UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
CENTRO DE LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM MUSICA
MESTRADO E DOUTORADO EM MUSICA

PROPOSTAS METODOLOGICAS APLICADAS POR ESTHER
SCLIAR EM SUA ATIVIDADE DOCENTE SOB A OTICA DE
MARIA APARECIDA FERREIRA: SEUS USOS NA DISCIPLINA
PERCEPCAO MUSICAL EM DIFERENTES NIVEIS E
CONTEXTOS

FERNANDO PEREIRA DA SILVA SOBRINHO

RIO DE JANEIRO, 2017



PROPOSTAS METODOLOGICAS APLICADAS POR ESTHER SCLIAR EM
SUA ATIVIDADE DOCENTE SOB A OTICA DE MARIA APARECIDA
FERREIRA: SEUS USOS NA DISCIPLINA PERCEPCAO MUSICAL EM
DIFERENTES NIVEIS E CONTEXTOS

por

FERNANDO PEREIRA DA SILVA SOBRINHO

Dissertacdo submetida ao programa de
Pés-graduacdo em Muasica do Centro de
Letras e Artes da UNIRIO, como requisito
parcial para a obtencdo do grau de Mestre,
sob a orientacdo da Professora Dra.
Ermelinda Paz.

Rio de Janeiro, 2017









Dedico esse trabalho a querida
amiga e professora Maria Aparecida
Antonello Ferreira. Seu
conhecimento  musical e sua
experiéncia de vida sdo fontes de
inspiragéo e motivagao.



AGRADECIMENTOS

A professora Ermelinda Paz pela orienta¢&o, apoio, carinho e incentivo
durante todo o periodo de realizacdo dessa pesquisa e ainda por seu imenso
conhecimento e dedicagéo absoluta ao estudo da arte musical.

Aos professores Carlos Alberto Figueiredo, José Alberto Salgado e
Saloméa Gandelman por suas preciosas contribuicbes no desenvolver dessa
pesquisa.

Ao querido amigo prof. Dr. Carlo Arruda pelo imenso auxilio na reta
final desse trabalho e por todo incentivo e ajuda durante a trajetéria académica.

Aos queridos professores do IVL-UNIRIO, especialmente Inés de
Almeida Rocha, Luciana Requido, Martha Ulhéa, Marcos Lucas e Silvia
Sobreira por todo incentivo e colaboracéao.

A professora Sara Cohen por todo carinho, amizade e encorajamento
guando essa pesquisa estava ainda no plano das ideias.

A professora Maria Aparecida Antonello Ferreira por todo carinho,
amizade, dedicacdo e atencdo a mim dispensadas durante o periodo dessa
pesquisa e sempre. Agradeco também por todos os ensinamentos, conversas e
por me fazer enxergar uma nova concepc¢do da musica e sua linguagem. Seu
auxilio foi fundamental para a realizacdo dessa pesquisa.

A querida amiga Raisa Richter por todo amor, incentivo, ajuda e
compreensao e ainda por todas experiéncias compartilhadas durante o periodo
de estudo e monitoria na UFRJ, seu conhecimento musical muito contribuiu
para minha formacao e também para a realizacdo deste estudo.

Aos alunos da disciplina Processos de Musicalizagdo 2016/2 da
UNIRIO. O envolvimento nas atividades, as sugestdes, percepcdes e visdes
trazidas por vocés foram imprescindiveis para a elaboracdo da pesquisa. A
cada um de vocés o meu muito obrigado. Que mantenhamos vivo o legado de
Esther Scliar.

A Cristine Branco pela ajuda, incentivo, por me fornecer e indicar
materiais preciosos para o desenvolvimento deste estudo e ainda por contribuir
para a divulgacédo e resgate da obra pedagogica de Esther Scliar.

A toda a equipe de professores e funcionarios do Programa de Pos-
graduacdo em Musica da UNIRIO pela a ajuda e o apoio nessa trajetoria.

As minhas queridas amigas Leticia Raposo, Natélia Alves e Larissa
Mattos por todo amor e incentivo e ainda por serem inspiragdo e motivacao na
carreira académica.

Aos amigos da vida musical e aos colegas de curso que muito me
ajudaram nas dificuldades desse caminho, em especial Pedro Borges e Juliana
Chrispim.



A todos os meus alunos, fonte de inspiracédo e estimulo para seguir a
caminhada da educacao musical.

A minha familia por todo o apoio e compreenséo dispensados durante
essa trajetdria, especialmente ao meu primo-irmao Gabriel Toledo, a minha

madrinha Sandra Toledo e a minha tia lone Pereira da Silva, por me
encorajarem em cada etapa desse processo.

Ao querido Felipe Ledo por ter sido amigo, incentivador, ouvinte,
parceiro e encorajador desde o inicio dessa trajetéria académica passando por
todas as etapas até a conclusdo dessa pesquisa. Sem esse apoio incansavel
nao conseguiria chegar até aqui. Muito obrigado.

A minha mae, Selma Pereira da Silva (in memoriam), pelo amor
incondicional e por me proporcionar uma educacéo libertadora.

A CAPES pela concesséo da bolsa de estudos.



SOBRINHO, Fernando P.S. Propostas metodologicas aplicadas por Esther
Scliar em sua atividade docente sob a Otica de Maria Aparecida Ferreira: seus
usos na disciplina Percepcdo Musical em diferentes niveis e contextos. 2017.
Dissertacdo (Mestrado em Musica) — Programa de Pés-graduacdo em Musica,
Centro de Letras e Artes, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.

RESUMO

O presente estudo investiga a aplicabilidade do método de ensino musical de
Esther Scliar e aponta ainda as contribuicbes desse método para a didatica da
Percepcdo Musical. Para tanto, foi realizada uma revisdo bibliogréfica acerca
do universo da disciplina, discutindo as principais questbes envolvidas no
ensino da mesma. Além disso, buscou-se uma bibliografia que abrangesse a
trajetoria e o legado musical de Esther Scliar a fim de melhor compreender em
qgue circunstancias sua metodologia fora desenvolvida. A pesquisa apresenta
ainda um relato de experiéncia da utilizacdo desse método disposto em trés
perspectivas: a vivéncia do pesquisador enquanto estudante pelo referido
método, enquanto monitor de Percep¢do Musical e por fim como professor em
estagio docente em uma turma do curso de Licenciatura em Musica da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro. Juntamente a bibliografia,
dao suporte tedrico a essa pesquisa: apostilas, planos de aula e publicacées
péstumas de Esther Scliar; bem como os materiais do acervo da professora e
ex-aluna de Esther Scliar, Maria Aparecida Antonello Ferreira. Percebe-se que
as propostas de Esther Scliar trouxeram grandes contribuicbes para a
educacdo musical. Portanto, resgatar a obra e as ideias dessa educadora
podem fornecer ferramentas para o estudo, a didatica e o ensino da Percepcao
Musical.

Palavras-chave: Percepcao Musical. Esther Scliar. Maria Aparecida Ferreira.



SOBRINHO, Fernando P.S. The methodological proposal applied by Esther
Scilar in her teaching activity from the standpoint of Maria Aparecida Ferreira:
its uses in the subject of Musical Perception in different levels and contexts.
2017. Dissertagao (Mestrado em Musica) — Programa de Pos-graduagdo em
Musica, Centro de Letras e Artes, Universidade Federal do Estado do Rio de
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ABSTRACT

The present study investigates the applicability of Esther Scliar's method of
musical education and also points out the contributions of this method to the
didactics of Musical Perception. In order to do so, a bibliographical review about
the universe of the discipline was carried out, discussing the main issues
involved in its teaching. In addition, a bibliography that covered Esther Scliar's
trajectory and musical legacy was searched in order to better understand under
what circumstances her methodology was developed. The research also
presents an experience report of the use of this method arranged in three
perspectives: the researcher's experience as a student by the said method, as
monitor of Musical Perception and finally as teacher in the teaching internship in
a class of the Graduation in Music course at Universidade Federal do Estado do
Rio de Janeiro. Along with the bibliography, they give theoretical support to this
research: lectures, lesson plans and posthumous publications by Esther Scliar;
as well as the materials of the teacher’s collection and former student of Esther
Scliar, Maria Aparecida Antonello Ferreira. It is noticed that the proposals of
Esther Scliar brought great contributions to the musical education. Therefore, to
rescue the work and ideas of this educator can provide tools for the study,
didactics and teaching of Musical Perception.

Key words: Musical Perception. Esther Scliar. Maria Aparecida Ferreira.
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INTRODUCAO

A motivagéo inicial dessa pesquisa surgiu em um trabalho realizado
como monitor das disciplinas Percepcdo Musical® I, Il, Ill e IV, ministrada pela
professora Maria Aparecida Antonello Ferreira® (MAF), em turmas de alunos de
graduacdo em musica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) nos
anos de 2009 e 2010, apés ter sido aluno da mesma professora nos anos de
2007 e 2008. Durante todo esse periodo pude observar o comportamento e a
motivacdo (ou a falta dela) dos alunos em relacao a disciplina, as suas formas
de estudo para assimilar o conteido e a metodologia aplicada pela professora
em sala de aula. Alguns questionamentos surgiram a partir do desenvolvimento
desse trabalho como monitor e das observagdes feitas em sala de aula nesse
periodo acerca dos fatores que levam a turma a obter um bom rendimento na
disciplina, as questbes envolvidas no planejamento de estudo dos alunos para
assimilar os contetdos trabalhados e a validade dos conhecimentos de

percepc¢ao musical no cotidiano musical dos mesmos.

A partir dessas observacoes e reflexfes, busquei uma bibliografia para
compreender melhor esse universo e elucidar algumas questdes.
Consequentemente interessei-me por investigar mais a fundo os pressupostos
do ensino de Percepcédo Musical, levando esse assunto para meu trabalho de
conclusdo de curso na graduacdo e posteriormente aprofundando essas

discussdes na presente dissertacdo de mestrado.

A disciplina Percepcao Musical é considerada pela maioria dos autores
e educadores musicais como fundamental para a formagdo do musico nos

cursos de nivel superior em Mdasica, pois desenvolve a acuidade auditiva e da

! Para efeito de diferenciacéo, considera-se “Percepcdo Musical’, com iniciais maitsculas, a
disciplina dos cursos técnicos e graduacdo em Mdusica. Para o processo perceptivo
relacionado a acuidade auditiva, utilizaremos o termo “percepgdo musical’, com iniciais
mindsculas.

% Maria Aparecida Antonello Ferreira (MAF) foi aluna de Esther Scliar, tendo feito com ela todo
0 curso de Percepcdo e Didatica da Percepcdo Musical. E professora aposentada de
Percepcao Musical da Escola de Musica da UFRJ. Em sua experiéncia profissional, utilizou o
método por mais de 40 anos tendo baseado toda sua pratica como docente na UFRJ no
referido método.
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suporte para as atividades encontradas no universo musical dos mesmos.

Entende-se que tanto na perspectiva do masico intérprete, quanto na
perspectiva do compositor, regente, educador musical ou do ouvinte, a
percepcdo ocupa um lugar central (OTUTUMI, 2008) pois esta diretamente
relacionada com o ouvido e com o desenvolvimento do ouvido musical, que
possibilitara ao intérprete, compositor ou ouvinte se aproximar da obra musical
e compreender elementos musicais especificos presentes nela, além disso,
possibilitara também ampliar sua escuta e se abrir para novas formas de
compreensao do fazer musical. O desenvolvimento da percepcdo musical é
considerado pela maioria dos autores como um aspecto deveras importante na
formacéo musical. Sobre isso, Cristiane Otutumi complementa:

[...] verificamos que o desenvolvimento do sentido auditivo ou da
percepcdo musical € considerado pela grande maioria dos
educadores como de fundamental importancia, pois se bem
encaminhada e aperfeicoada, oferece significativo suporte para a
carreira do musico em suas diversas modalidades, além de anteceder
sua formacédo profissional, participando ativamente no processo de
educagdo musical de base (OTUTUMI, 2008, p.5).

Para o musico profissional, o desenvolvimento da percep¢cdo musical
possibilitara a realizacdo eficaz das necessidades encontradas em seu

cotidiano profissional.

Entretanto, surgem ai muitas outras questbes importantes de serem
pensadas para compreender melhor esse contexto. Sao elas: “O que é
Percepcado Musical?”; “Até que ponto a Percepcado Musical se articula com a
pratica musical dos alunos e as outras disciplinas da graduag¢ao?”; “Quais sao
as praticas metodologicas aplicadas em sala de aula?”; “Essas praticas
contribuem para a autonomia do aluno e aproximam-se da pratica musical?”.

De acordo com Pablo Panaro (2011):

Pode ser oportuno frisar neste ponto que a reproducdo das préticas
pedagoégicas em Percep¢cdo Musical ao longo de todos esses anos
ndo é um indicador positivo para a disciplina, mas denota que suas
metodologias podem estar engessadas em esquemas carentes de
reflexdo, cuja efetiva contribuicdo ao desenvolvimento da percepcéo
musical é questionavel. (PANARO, 2011, p. 23)

De fato, a continuidade dos primeiros modelos de ensino de Percepcao

€ questionavel e essa questédo é de extrema importancia para pensar 0S rumos
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da disciplina nos cursos superiores, porém, é preciso ter cuidado com as
generalizagbes. Percebe-se por meio da pesquisa de Otutumi (2008), na
perspectiva dos entrevistados e em sua analise que a reproducdo do modelo
tradicional de ensino em muitos lugares ainda € uma realidade, no entanto nao
podemos deixar de salientar que isso ndo é uma regra em todos os lugares,
tendo em vista o crescente surgimento de trabalhos académicos na area e a
preocupacdo de alguns professores e pesquisadores em repensar a pratica

pedagogica e metodoldgica do ensino de percepgcao musical.

Estas reflexbes levam a pensar que o subsidio didatico do professor e
a apreensdo de recursos pedagoégicos sdo fundamentais para uma nova
abordagem da disciplina Percep¢do Musical; uma abordagem que seja
significativa para a carreira do musico que esta se formando e que lhe dé
bases sélidas para sua formacéo profissional. E a partir dessa perspectiva que
se insere o trabalho desenvolvido por Esther Scliar (ES) e as contribuicdes
dessa educadora no que concerne ao ensino de Percepgéo Musical.

ES foi uma compositora, pianista, regente e educadora musical natural
do estado do Rio Grande do Sul e que desenvolveu sua linha de trabalho na
cidade do Rio de Janeiro. No que tange ao ensino musical, a educadora se
dedicou as disciplinas de Percepcdo e Analise Musical, elaborando sua
metodologia de ensino por meio de apostilas e detalhados planos de aula com
base em suas pesquisas, vivéncias, observacfes e estudos como musicista. A
pratica de ES no ensino de Teoria e Percepcao Musical se deu através de suas
aulas particulares em sua residéncia, em sua atuagcdo nos Seminarios de
Musica Pro Arte do Rio de Janeiro onde desenvolveu atividades de 1962 a
1976, no Instituto Villa-Lobos (atual IVL/ UNIRIO)® nos anos de 1968 e 1969 e
ainda na Escola de Musica Villa-Lobos (EMVL) de 1975 a 1977 a convite do
compositor Aylton Escobar, naquela época diretor dessa instituicdo
(MACHADO, 2002).

O objeto de estudo da presente pesquisa se baseia no método

desenvolvido por ES para o ensino de Percepcao Musical e nas possibilidades

® No Instituto Villa-Lobos, ES n&o lecionou Percepcao Musical mas sim a disciplina Analise
Musical (Depoimento concedido pela professora Ermelinda Paz em 30/05/2016. A mesma foi
aluna de Andlise Musical de ES no referido instituto).
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de aplicacdo das contribuicdes trazidas por essa educadora em um contexto de

ensino-aprendizagem.

Em linhas gerais, seu método* de ensino de Percepcdo Musical é
voltado para a formacdo do musico vocacional, adolescentes e adultos ja
musicalizados. E um método analitico, ou seja, inicia-se da parte para o todo.
Baseado muito mais na reflexdo do que na memorizacdo ou repeticdo. O
trabalho é dividido em trés enfoques principais: o ritmo (duracdes), o som
(alturas) e o enfoque tedrico, sendo que na pratica os trés ocorriam
simultaneamente. O material elaborado por ES para as aulas foi extraido do
repertorio dos grandes mestres da mausica erudita ocidental, da musica de
tradicdo oral e ainda da musica popular, dando muita énfase as estruturas e
possibilidades musicais do século XX, ndo focando apenas no tonalismo mas

também em outras e diferentes linguagens.

Em minha experiéncia como aluno e posteriormente como monitor,
pude perceber que o método possibilita ao estudante obter subsidios para uma
formacdo sélida no entendimento e dominio da linguagem musical bem como
da percepcao musical.

E um método que ndo se destinava a crianca, ou melhor, ndo era
aconselhado para criangas e, sim, de adolescentes para cima e ja
musicalizado. Trata-se de um método muito seco, arido, cerebral e
cansativo. Era destinado a quem quisesse mesmo fazer musica e,
principalmente se quisesse ser compositor; porém quem ficasse até o
fim saia sabendo muito musica e num nivel excelente (GANDELMAN
apud PAZ, 2013, p.81).

Posteriormente, como monitor de MAF pude mergulhar mais a fundo na
didatica de ES. Em nossas reunifes de planejamento, ela nos orientava quanto
a didatica do método, a forma de organizacdo dos conteldos e 0s objetivos das

atividades desenvolvidas nas aulas.

Ao iniciar meus estudos pelo método ES considero que dei inicio a um
novo processo de musicalizagéo, diferente do que eu havia tido na minha
formacdo musical anterior, no curso técnico que foi toda baseada em métodos

tradicionais®. O método em questdo me possibilitou ter um olhar reflexivo sobre

* As caracteristicas e procedimentos especificos do método ser&o expostos e aprofundados no
capitulo 3 desta dissertacao.
® Sobre o termo “métodos tradicionais” aprofundarei mais a frente a fim de esclarecer o que



21

os elementos da linguagem musical, me fez desenvolver aspectos perceptivos
que contemplam a musica de uma forma holistica, abrindo horizontes para a

musica do século XX e XXI.

Felicia Wang, ex-aluna de ES comenta sobre o método: “Esther se
preocupou em estruturar um método que abrangesse outras linguagens
musicais e que extrapolasse a propria tonalidade” (WANG apud PAZ, 2013, p.
81).

Certamente qualquer método de ensino, por mais consistente que seja,
nao é suficiente para garantir um aprendizado significativo e consistente. No
caso de minha experiéncia nao foi diferente, percebo desde minhas
observacbes como monitor e até hoje como educador que essa forma de
trabalhar consegue atingir a maioria, mas nao todos. Alguns estudantes, por
motivos dos mais variados possiveis, ndo se adequam, ndo se identificam ou
até mesmo nao progridem com esse tipo de estudo. Por isso, minha leitura do
método aqui se fundamenta na maior parte dos casos nas experiéncias
positivas (que representam a maioria dos casos observados) pois sdo elas que
me motivaram a realizar essa pesquisa e que servem como base para se
pensar em um aprimoramento do ensino de Percepgdo Musical. Sempre
existirdo lacunas nos métodos de ensino simplesmente porque o campo®, as
possibilidades e os conteddos musicais sdo multiplos e diversos e cada
educador enfocara em alguns aspectos prioritarios de acordo com suas
concepcdes de musica e educacdo. Além disso, o processo de ensino-
aprendizagem € subjetivo e pode ter inUmeras varidveis de acordo com as
instituicbes, os curriculos, os professores, as localidades e as realidades
socioculturais. Portanto, minha ideia neste trabalho ndo € propor um modelo de
ensino que garanta eficacia, nem sequer reduzir as questdes e as alternativas

de ensino a um Unico formato, mas sim apresentar a aplicacdo e as

caracteriza essa pratica.

® Trago aqui a nocdo de campo utilizada por Santos (2012) com base nas ideias de Moreira
(1998): formado por pessoas que escrevem textos a partir de limites historicamente
estabelecidos e de tradigbes, regras, e principios que seus antecessores estabeleceram
como razoaveis. Campos, pessoas, ideias, problemas, teorias e métodos se modificam de
modo néo linear, em velocidades que variam e sdo avaliadas distintamente conforme as
circunstancias e os agentes sociais envolvidos no processo (MOREIRA, 1998 apud SANTOS,
2012 p.3).
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possibilidades de um método de ensino musical em um determinado contexto
para que possa contribuir de alguma forma no repertério existente sobre esse
tema e que seja mais uma alternativa de trabalho que possa acrescentar a

esse campo de estudo.

Percebe-se que ES em sua atuacdo como educadora tinha a
preocupacao em articular os conteudos da linguagem musical em um contexto
musical mais amplo a fim de que a aprendizagem fosse significativa e relevante

para oS estudantes.

Dessa forma, pode-se inferir que ES era uma pessoa ja em seu tempo
preocupada com a atualizacdo do ensino, com a melhoria das praticas
pedagdgicas de modo a contribuir para uma formacgéo sélida e substancial e
gue desse base, na medida do possivel, para as necessidades do musico em
seus diversos campos de atuacdo. Talvez por essa caracteristica, muitos
intérpretes, compositores e musicos populares foram buscar ensinamentos nas
aulas de ES (PAZ, 2013; MACHADO, 2002) como pode-se observar no
depoimento do professor e regente Carlos Alberto Figueiredo: “Naquela época,
estudar com Esther Scliar era um passo necessario e inevitavel na carreira de
qualquer musico” (FIGUEIREDO apud MACHADO, 2002, p.149).

A importancia desse estudo consiste no escasso material existente
sobre 0 método de ensino da educadora ES. A literatura sobre percepcéo
musical no Brasil, tanto no ambito cognitivo e psicolégico quanto no ambito
educacional —como disciplina académica— é muito recente. Atualmente, sobre
0 método ES em particular, ha ainda pouco material académico publicado que

possa dar base para a aplicacdo de sua didatica.

Por meio de minha experiéncia pessoal em contato com o método
como aluno, monitor e posteriormente como professor, percebi que o trabalho
desenvolvido por ES pode ser uma ferramenta bastante proveitosa no que diz
respeito & formagdo do musico vocacional. Pude também observar alguns
pontos positivos de se aplicar o método em turmas de Percepcdo Musical pois
o0 mesmo traz uma abordagem critica e reflexiva sobre os aspectos da

linguagem musical, abrindo os horizontes para uma percepcéo que extrapole o
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tonalismo e contemple outras linguagens como o modalismo, o atonalismo e as

tendéncias da musica do século XX'.

Esta pesquisa tem como objetivo principal:

e Verificar e descrever as diferentes aplicacbes do método ES de

Percepc¢éo Musical.

Como objetivos secundarios temos:

e investigar e analisar 0s processos de ensino e aprendizagem de
percepcao musical sob a 6tica do método de ES;

e caracterizar os elementos constitutivos do método ES;

e realizar uma revisdo bibliografica da producdo académica
brasileira sobre Percepcédo Musical;

e realizar revisao bibliografica sobre ES e sua didatica;

e identificar praticas e correntes pedagdgicas de ensino da disciplina
Percepcdo Musical a partir da pratica docente da professora MAF
na EM/ UFRJ nos periodos de 2007 a 2010;

e analisar a aplicagdo do meétodo ES pela professora MAF situando
ainda sua pratica pedagdgica observada durante o periodo de
monitoria de Percep¢ao Musical (anos de 2009 e 2010) e

e relatar a experiéncia com o método de ES em estagio docente na
disciplina de Processos de Musicalizacdo (PROM) durante o

segundo semestre de 2016.

Percebe-se, com a revisdo da literatura e a busca de materiais para
essa pesquisa que o tema € muito amplo e ndo € o objetivo limita-lo nesse
momento. Entende-se a necessidade de investigagbes futuras acerca do

assunto que merece um olhar mais cuidadoso e detalhado.

" ES era uma musicista, compositora e professora preocupada com a musica de seu tempo.
Quando menciono que o método contempla as linguagens da musica do século XX estou me
reportando ao tempo de atuacéo da educadora em suas aulas pois acredito que se viva fosse
estaria constantemente pensando e refletindo sobre a masica atual.
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A contribuicdo de Esther Scliar (ES) para uma nova visdo da linguagem
elementar da mdsica carece ainda, a nosso juizo, de estudo e
reconhecimento. Os conteddos préprios da matéria como intervalos,
alteracdes, escalas, acordes, métrica e outros, tratados tradicionalmente
nos cursos de musica, mereceram de ES minuciosa apreciacéo.
Procurando caminhos que proporcionassem um ensino-aprendizagem
consciente e em concordancia com o seu tempo, ela esquadrinhou e
revisou cada aspecto dos temas constantes da matéria. Desta maneira o
método traz novas abordagens, tanto do ponto de vista didatico quanto
conceitos e designacfes ndo usuais para a época (datada de 1960)
(FERREIRA apud PAZ, 2013, p. 81).

Acredito que a contribuicdo de ES para a educacdo musical brasileira
bastante significativa e ainda pouco explorada pelos educadores musicais e
pesquisadores da é&rea, muito em decorréncia da escassez de material
publicado pela educadora que transmitiu sua didatica oralmente e por meio de
seus cursos. “Na opinidao de Felicia Wang, ela nunca se preocupou em
escrever um livro, por considera-lo sempre limitado e estatizado, e 0 método

tem de ser uma coisa dinamica” (PAZ, 2013, p. 80).

Suas obras poOstumas Fraseologia musical, Elementos de teoria
musical e Solfejos Progressivos nao fazem alusdo as questdes didaticas do
método e refletem apenas parte do que € a grandeza de seu trabalho.

A aplicabilidade do método era transmitida pela autora aos seus
alunos do curso de Didatica da Teoria Musical, que se realizava nos
Seminarios de Musica Pro Arte ou em aulas particulares. Atualmente
0s Unicos detentores deste conhecimento s@o 0s ex-alunos e
assistentes de Esther, especialmente, as professoras Maria
Aparecida Antonello, Felicia Wang, e Cibele Reynaud que afirmam
basearem suas préaticas pedagdgicas nas orientagfes dela. Contudo,
foram unanimes em admitir que ao longo do tempo as caracteristicas

individuais foram ganhando espago e mesclando-se a proposta de
Esther (BRANCO, 2010, p. 9).

Buscar ferramentas de ensino por meio das contribuicdes de ES é
também buscar novas formas de pensar a Percepcdo Musical no ensino
superior. Com a visibilidade que a disciplina vem ganhando atualmente nas
pesquisas académicas, tanto no campo da Educacgé&o Musical quanto no campo
da percepcédo em seus aspectos cognitivos e psicologicos, talvez o momento
seja de repensar a disciplina no ensino superior, ndo somente as praticas

metodolégicas, mas a estrutura do curso, 0s objetivos e 0s conteudos

abordados. Essa visibilidade é de extrema importancia para a valorizacdo do
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professor de Percepcao Musical, a reformulagcédo dos curriculos, a reconstrucao

dos objetivos da disciplina e a consciéncia de sua importancia.

Dito isto, a presente dissertacdo se apresentara da seguinte forma: no
primeiro capitulo descreverei os passos metodolégicos adotados para a
realizacdo dessa pesquisa; no segundo capitulo farei uma revisao bibliografica
sobre a tematica Percepcdo Musical apresentando os autores que deram
suporte tedrico para as discussdes aqui apresentadas; no terceiro capitulo
abordarei a trajetoria de ES e ainda as caracteristicas de seu método; no
quarto capitulo apresentarei as possibilidades de aplicacdo do método ES
analisando a pratica da professora MAF durante o periodo que atuei como
aluno e monitor da mesma; e, por fim, abrangendo ainda mais o relato de
experiéncia com esse método, descreverei e avaliarei a experiéncia

pedagogica enquanto professor em estagio docente na turma de PROM.
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1 DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

No decorrer da pesquisa, durante o processo de coleta e analise de
dados, de conversas com minha orientadora, com a professora MAF e com
demais pessoas ligadas ao estudo do método ES e a area da Percepcédo
Musical, percebi que havia a necessidade de uma abordagem metodoldgica
que compreendesse varias frentes, com o intuito de examinar e interpretar o

objeto de estudo em suas especificidades.

Sendo assim, para o desenvolvimento dessa pesquisa de carater
qualitativo, optei por algumas abordagens metodoldgicas que de acordo com o
estudo e o desenvolvimento do trabalho se mostraram mais adequadas a cada

aspecto especifico do tema em questéao.

1.1 Revisao bibliogréfica

Para melhor entender as questdes relacionadas ao universo da
disciplina Percepgédo Musical no ensino superior e ao ensino e aprendizagem
da mesma utilizei-me de uma andlise bibliografica, revisando importantes
trabalhos do meio académico musical brasileiro delimitando minha busca a

palavra-chave “percepgao musical’.

Por meio da leitura desses trabalhos®, selecionei alguns que deram
suporte tedrico a essa pesquisa pois dialogam diretamente com as questdes

gue me proponho a discutir aqui. S&o eles em ordem cronoldégica:

e OTUTUMI, Cristiane Hatsue Vital. Percepcdo Musical: situagéo
atual da disciplina nos cursos superiores de musica. Dissertacédo
(Mestrado em Musica) — Programa de Pés-graduacao em Mdasica,
Universidade Estadual de Campinas, Instituto de Artes. 2008;

e ALCANTARA NETO, Darcy. Aprendizagens em percepcao
musical: um estudo de caso com alunos de um curso superior de

musica popular. Dissertacdo (mestrado em Mdusica) — Programa

® Posteriormente, no segundo capitulo, sera feita a revisdo dessa bibliografia, apontando os
pontos principais que dialogam com o objeto de pesquisa dessa dissertacdo.
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de Pdés-graduacdo em Mdasica, Universidade Federal de Minas
Gerais, Escola de Mdsica, Belo Horizonte, 2010;

PANARO, Pablo. O processo da percepgdo musical como
processo de representacdo social. Dissertacdo (Mestrado em
Musica) - Programa de Pdés-graduacdo em Musica, Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro, Centro de Letras e Artes.
2011;

OTUTUMI, Cristiane Hatsue Vital. Percepcdo musical e a escola
tradicional no Brasil: reflexdes sobre o ensino e propostas para
melhoria no contexto universitario. Tese (Doutorado em Musica) —
Programa de P04s-Graduagdo em Musica, Instituto de Artes,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2013.

Além da selecdo da tese e das dissertacdes, busquei ainda artigos de

diversos autores na revista da Associacdo Brasileira de Educacdo Musical

(ABEM), entre 1992 e 2015, disponibilizados na internet conjuntamente a uma

busca no banco de monografias da Universidade Federal do Estado Rio de

Janeiro (UNIRIO) no periodo de 1998 a 2015, todos sob a mesma tematica.

Como principal referencial tedrico para revisar 0s pontos principais do

método de ensino de ES fundamento-me na dissertagdo de Cristine Branco

que apresenta as caracteristicas desse método de ensino.

BRANCO, Cristine M. L. O método de Esther Scliar para o ensino
da Teoria Musical: Caracteristicas didaticas fundamentais.
Dissertacdo (Mestrado em Musica) — Programa de P6s-graduacéao
em Madsica, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Centro de
Letras e Artes, 2010.

Ainda como base para debater a atividade docente de ES e também

sua vida e obra, respaldo-me nos seguintes trabalhos: Machado (2002);
Holanda (2006); Paz (2013) e Braga Ramalho (2016).

1.2 Pessoa-fonte

Para a presente investigacdo, tomarei como base também alguns
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principios trazidos por Chizzotti (2000) em seu livro Pesquisa em ciéncias
humanas e sociais. Nesta ocasido, apresento entdo alguns instrumentos de
coleta de dados que me serviram como fontes de informacdo com a finalidade

de compreender melhor meu objeto de estudo.

Sobre as fontes de informacéo para a pesquisa, Chizzotti destaca:

As informac6es podem provir de observacdes, reflexdes pessoais, de
pessoas que adquiriram experiéncias pelo estudo ou pela
participacdo em eventos, ou ainda em acervos de conhecimentos
reunidos em bibliotecas, centros de documentacéo bibliografica ou de
gualquer registro que contenha dados (CHIZZOTTI, 2000, p. 16).
O objetivo dessa variedade de fontes de informacéo nesta pesquisa é
de esclarecer aspectos sobre a vida e trajetéria da educadora em questao,
identificar as caracteristicas fundamentais do método e assimilar como era feita

sua aplicagao.

Utilizo como um dos recursos fundamentais dessa investigacdo o
conceito de “pessoa-fonte” trazido por Chizzotti (2000). Segundo o autor, as
pessoas-fonte sdo pessoas que “pela sua participacdo ou pelo estudo,
adquiriram competéncia especifica sobre um determinado problema”
(CHIZZOTTI, 2000, p. 17).

Sobre a importancia das pessoas-fonte na pesquisa é valido destacar
que a percepcdo e andlise dessas pessoas sobre o0 objeto de estudo
esclarecem diversos aspectos da pesquisa e podem apontar fatos e questdes
ainda inexploradas do problema. Por meio do testemunho oral a pessoa-fonte
revela aspectos mais relevantes do assunto, indica 0s meios para se conseguir
informacgdes, orienta na busca de fontes documentais e seleciona leituras

pertinentes ao tema.

Tive, portanto, como pessoa-fonte dessa investigacdo, a professora
MAF. Como dito anteriormente, a mesma possui comprovada experiéncia no
assunto, tendo convivido por muito tempo com ES recebendo seus
ensinamentos, atuando juntamente com a educadora e subsequentemente
utilizando essa metodologia de ensino em suas aulas por mais de 40 anos de

carreira docente.

Ainda segundo as ideias de Chizzoti (2000), o pesquisador que
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buscaréa informacgdes por meio de uma pessoa-fonte devera expor claramente o
problema, expor suas dificuldades e interesses, registrar as informagdes e
conhecer métodos e processos para a pesquisa de histéria oral.

A histéria de vida é um instrumento de pesquisa que privilegia a
coleta de informacdes contidas na vida pessoal de um ou varios
informantes. Pode ter a forma literaria biogréafica tradicional como
memoarias, cronicas ou relatos de homens ilustres que, por si mesmos
ou por encomenda propria ou de terceiros, relatam os feitos vividos
pela pessoa. As formas novas valorizam a oralidade, as vidas ocultas,
o testemunho vivo de épocas ou periodos histéricos (CHIZZOTTI,
2000, p. 95).

Sobre os procedimentos de pesquisa em historia oral, tem-se que:

No caso das diversas pesquisas de histéria oral, que utilizam
entrevistas, sobretudo entrevistas de histéria de vida, é 6bvio que o
gue se recolhe sdo memodrias individuais, ou, se for o caso de
entrevistas de grupo, memdérias mais coletivas, e o problema ai é
saber como interpretar esse material (POLLAK, 1992, p. 201).

Pollak (1992) esclarece que a memoéria € constituida por
acontecimentos, personagens e lugares e que além disso a memoria de um
individuo pode ser de algo vivido por ele mesmo (diretamente) ou vivido por
tabela (indiretamente).

Esses trés critérios, acontecimentos, personagens e lugares,
conhecidos direta ou indiretamente, podem obviamente dizer respeito
a acontecimentos, personagens e lugares reais, empiricamente
fundados em fatos concretos (POLLAK, 1992, p. 202).

Ainda sobre a histéria oral, me apoio nas ideias de Pollak (1992) no
que diz respeito a importancia das fontes de informacBes orais para o
enriguecimento da pesquisa.

Se a memoria € socialmente construida, € 6ébvio que toda
documentacéo também o é. Para mim n&o ha diferenca fundamental
entre fonte escrita e fonte oral. A critica da fonte, tal como todo
historiador aprende a fazer, deve, a meu ver, ser aplicada a fontes de
tudo quanto é tipo. Desse ponto de vista, a fonte oral é exatamente
comparavel a fonte escrita. Nem a fonte escrita pode ser tomada tal e
gual ela se apresenta (POLLAK, 1992, p. 207).

Segundo Pollak, a histéria oral € um procedimento extremamente rico
de pesquisa, que pode produzir novos temas, apontar novas dire¢ces, objetos
e interpretacoes, transformando a historia em algo plural e refletindo a partir de

diversas o6ticas e pensamentos.
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Nesse sentido, utilizei-me de registros sobre conversas e depoimentos
de MAF, entrevista e analise de materiais didaticos pertencentes a referida
professora, alguns elaborados pela mesma e outros elaborados pela propria

ES.

1.3 Relato de experiéncia

Desde as primeiras inquietacbes a respeito desse tema até a
elaboracédo do projeto e ainda durante o desenvolvimento da pesquisa percebi
gue seria inevitavel a incorporacdo de meu relato de experiéncia com o método

de ES nesse trabalho.

A autora Penna (2015), comenta que:

A observagdo é uma técnica de coleta essencial e indispenséavel
guando o problema/ questdo de pesquisa focaliza a préatica
pedagdgica, que precisa ser analisada a partir de dados coletados
por observagdo direta, ndo sendo suficiente apenas o depoimento
dos envolvidos sobre a pratica de que participam (PENNA, 2015,
p.126).

O relato de alunos ou de professores revela concepcgdes e significados
porém, ainda assim, ndo revela o que é a préatica em si. Portanto meu foco de
observagcdo se da em trés olhares diferentes: o olhar enquanto aluno, o olhar
enguanto monitor e o olhar enquanto professor, trazendo diferentes dimensdes

para essa observacéao.

Ciente dos limites dessa técnica de coleta de dados, compreendo que
somente o relato a partir de observacbes ndo é consistente o suficiente para
embasar toda uma pesquisa. Em vista disso, essa técnica complementa-se
com a revisdo bibliografica, as entrevistas e as andlises dos documentos

coletados para que o estudo adquira bases mais sélidas.

Como meu foco € a aplicabilidade dessa ferramenta de ensino, fez-se
necessario retratar na pratica experiéncias vivenciadas com esse método.
Acredito que esse olhar para a pratica enriguece o estudo das metodologias
visto que aponta para experiéncias reais que oferecem procedimentos e

técnicas ja testados e colocados em pratica no cotidiano da educagdao musical.

Dito isto, em um terceiro momento, apresento um relato de experiéncia
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disposto em trés frentes: minha experiéncia enquanto aluno, enquanto monitor
e enquanto professor em estdgio docente. Esse olhar em trés perspectivas
diferentes me permite enxergar o objeto de estudo com mais clareza e expor

ao estudioso pontos de vista sob varios angulos.

Os materiais que amparam esses relatos sdo os cadernos e apostilas
do periodo de estudante na UFRJ (de 2007 a 2008), os cadernos de
planejamento, apostilas e folhas de estudo (elaboradas por MAF) além dos
cadernos e folhas sobre o estudo da didatica do método para a monitoria da
disciplina Percepcédo Musical na UFRJ (2009 a 2010). No periodo de estagio
docente (2016 — 2° semestre) mantive um diario de campo das aulas e
trabalhei ainda com questionarios semiestruturados que foram aplicados aos
estudantes ao término da disciplina Processos de Musicalizacdo — O método

Esther Scliar para a Percepcédo Musical (PROM).

Os objetivos dos relatos consistem em analisar e descrever as
experiéncias vividas como aluno, monitor e como professor na turma de
PROM, observar quais resultados o trabalho com esse método suscita em uma
turma de ensino superior em Musica e ainda investigar os processos de ensino

e aprendizagem da Percepc¢ao Musical sob a 6tica de ES.

1.4 Etapas do desenvolvimento metodoldgico

Portanto, para o desenvolvimento dessa pesquisa a metodologia

comportara as seguintes etapas:

e relato de experiéncia do periodo de 2007 a 2009 por meio de
anotacdes e materiais das aulas como aluno de Percepcéo
Musical na turma da professora MAF na UFRJ;

e relato de experiéncia por meio de anotaces do periodo de 2009
a 2010, registros e materiais do periodo como monitor das
disciplinas Percepg¢ao Musical |, I, Ill e IV, na Escola de Musica
da UFRJ ministrada pela professora MAF;

e entrevistas semiestruturadas com a ex-aluna de Esther Scliar,
MAF;
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entrevista semiestruturada com Raisa Richter, também monitora
na turma da professora MAF;

coleta de documentos sendo eles: planos de aulas, materiais
utilizados em aulas e manuscritos de ES em sua atuagéo na Pro
Arte — Rio de Janeiro;

andlise de depoimentos de ex-alunos, amigos pessoais e
parceiros de trabalhos contidos na dissertacdo de mestrado:
“Esther Scliar: um olhar perceptivo” de Maria Aparecida Gomes
Machado (2002);

participacdo em aulas-estagio na disciplina PROM com o tema “O
método Esther Scliar para a Percepgcdo musical” aplicando
atividades caracteristicas do método em questao;

elaboracdo de um plano de curso e aplicacdo do método na
disciplina “O método Esther Scliar para a Percepcdo Musical”
para uma turma de Licenciatura em Musica,;

aplicacdo de questionarios semiestruturados com os alunos da
disciplina PROM,;

registro em diario de campo do estagio docente da disciplina
PROM;

relato de experiéncia do periodo de atuacédo docente na disciplina
PROM durante o segundo semestre de 2016;

revisdo bibliografica de trabalhos produzidos academicamente
com a tematica Percepcdo Musical;

revisdo bibliografica de trabalhos produzidos academicamente
sobre avida e obrade ES e

anotacbes das interpretacfes, analise e selecdo dos dados
levantados.
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2 A DISCIPLINA PERCEPCAO MUSICAL

Primeiramente € preciso pensar na disciplina Percepcdo Musical, em
seus objetivos, sua importancia e como essa disciplina € estruturada nos
cursos superiores de musica. “O que é Percepgao Musical?”; “Como ¢é o perfil
da disciplina no ensino superior?”; “Quais sdo as praticas pedagogicas?”;

“Como a disciplina se relaciona com o universo musical dos estudantes?”

Para discutir essas e outras questdes que envolvem a disciplina
Percepcdo Musical, trago aqui a revisdo de importantes trabalhos produzidos
academicamente na area. S&o eles: Otutumi (Universidade Estadual de
Campinas [UNICAMP], Instituto de Artes, 2008), Alcantara Neto (Universidade
Federal de Minas Gerais [UFMG], Escola de Mdusica, 2010), Panaro
(Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro [UNIRIO], Centro de Letras
e Artes, 2011) e Otutumi (Universidade Estadual de Campinas [UNICAMP],
Instituto de Artes, 2013).

2.1 O que é Percepcéao Musical?

Segundo Salgado e Varela (2006, p.3): uma das tarefas fundamentais
de todo musico é escutar. Esta é uma habilidade que convém
desenvolver desde as etapas mais iniciais da formagéo profissional,
seja na que trata de um regente, de um compositor, um intérprete, um
etnomusicélogo ou um critico musical, e nhum amplo sentido, todo
publico informado deveria fazé-lo. Nado é possivel considerar-se
competente em qualquer destas &reas a menos que se tenha
aperfeicoado, na medida das capacidades de cada um, a audi¢éo
discriminada e critica do produto da atividade musical, qualquer que
ele seja (OTUTUMI, 2008, p.14, traducéo e grifos da autora).

Quando fala-se de “percepcdo musical’” existem duas principais
vertentes sobre o0 assunto: as ideias relacionadas ao campo da cognicdo e
psicologia do estudo da acuidade auditiva e seus pressupostos; e 0 campo da

musica e educacgdo que diz respeito ao desenvolvimento do ouvido musical
(OTUTUMI, 2008).

A pesquisadora Otutumi realizou um estudo intitulado Percepcéo
Musical: situacdo atual da disciplina nos cursos superiores de musica

(OTUTUMI, 2008) que foi conduzido sob dois aspectos: quantitativo e
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qualitativo. Para tanto, realizou entrevistas com 5 professores da éarea e
questionarios com 60 docentes de 52 instituicbes publicas brasileiras fazendo a
andlise dos dados e expondo seus comentérios e reflexdes em cada etapa da
pesquisa’. Por meio das entrevistas e questionarios e em didlogo com a
bibliografia, a autora discute as condigcbes em que a disciplina se apresenta, as
maiores dificuldades encontradas pelos docentes, a producdo académica na

area, os materiais didaticos entre outras questdes.

Como ja foi dito anteriormente, a Percepcdo Musical é considerada
bastante importante para a formacdo musical e para atender as necessidades
encontradas no meio profissional do muasico. Observa-se na fala dos
professores entrevistados por Otutumi e na fala dos demais autores que
publicaram pesquisas nessa area que a afirmacdo da importancia da
Percepcédo e de seu eficaz desenvolvimento € uma unanimidade entre eles.
Pude verificar de forma empirica essa importancia dada a disciplina e ao seu
desenvolvimento também em minha rotina por meio de depoimentos de

musicos, professores de musica e estudantes.

Panaro (2011) comenta a respeito do que caracteriza esse estudo
como de fundamental importancia para o muasico:
A percepgdo musical esté diretamente relacionada ao ouvido musical,
gue por sua vez assume fundamental importancia na atividade do
musico ao desenvolver uma imaginagéo auditiva que Ihe possibilitara

a realizacdo das necessidades encontradas em seu cotidiano
profissional (PANARO, 2011, p.14).

Compreende-se que o desenvolvimento do ouvido musical € um
processo semelhante ao realizado na aquisicdo de outras habilidades musicais
como a performance, pois requer um bom encaminhamento para que se tenha
um resultado satisfatorio.

Atualmente podemos verificar uma crescente consideragdo de que €
possivel educar o ouvido, trabalha-lo, diferentemente de tempos

® As entrevistas foram realizadas com 4 docentes das seguintes universidades: USP,

UNICAMP, UFRGS e UFBA e ainda com uma professora sem vinculo com instituicbes de
ensino superior, da cidade de Curitiba, idealizadora e atuante em um curso preparatério para
vestibular de Mdusica. Os questionarios foram direcionados a partir de uma busca das
instituicbes vinculadas ao Ministério da Educagdo (MEC). Foram encontradas 58 instituicdes
(entre publicas e particulares) com registro no MEC, das quais foram enviadas por e-mail as
perguntas. A pesquisadora relata que até o fim de outubro de 2007 obteve resposta de
docentes de 52 instituicdes, representando 89,65% do total.
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anteriores em que a ideia do talento prevalecia fortemente. Pode-se
dizer entdo, que a existéncia do ensino da musica é construida sob o
pressuposto de que ela pode ser aprendida e desenvolvida, deixando
de lado a essencialidade do dom ou génio. Assim, 0 mesmo vale para
contelidos da Percepcéo Musical, o que exclui algumas ideias quanto
a impossibilidades ou incapacidades, que erroneamente cultivamos
no dia a dia. Entretanto, precisamos ressaltar que esse aprendizado
varia de um individuo para o outro, pois depende de suas
experiéncias prévias, bem como das metodologias utilizadas, da
estrutura sistematizada (como duracdo do curso, carga horaria,
infraestrutura e recursos), o perfil do professor, entre outros aspectos
importantes (OTUTUMI, 2008, p.13).

A Percepcdo Musical, segundo a pesquisa de Otutumi é considerada
na maioria das universidades como parte das disciplinas de cunho tedrico.
A Percepcdo musical apresenta-se hd muito tempo como item
disciplinar da chamada teoria da musica — TM ou teoria geral da
muasica — TGM (como também vemos em denominagdes
académicas), e isso nos parece comumente bem aceito, ja que na
grande maioria dos cursos superiores, por exemplo, ela esti
estruturada entre as disciplinas de fundamentagdo tedrica. Dessa
forma, esquematicamente, Percepcdo Musical emparelha-se com
Harmonia, Andlise, Linguagem e Estruturacdo Musical, Contraponto,
etc., matérias que tém uma relagcdo com o contetdo escrito, huma

articulacdo enfatica de partituras e procedimentos técnico-musicais
(OTUTUMI, 2008, p.6).

Otutumi faz esse levantamento de informacdes a partir da analise das
ementas do curso de Percepcdo Musical de algumas universidades brasileiras.
Surge ai uma questao sobre o que seria de fato a chamada “Teoria Musical” ou
“Teoria da Musica” e sobre o que especificamente essa area do conhecimento
musical trata. Esse assunto certamente merece uma reflexdo mais
aprofundada e néo é o objetivo nesse momento entrar nesse debate, entretanto
surge nesse ponto um questionamento: se a percepgcdo trata do
desenvolvimento da escuta, da capacidade de relacionar conteludos da
linguagem musical a pratica auditiva, como pode ser ela considerada uma

disciplina de cunho estritamente tedrico?

Certamente, ela trabalha elementos tedricos mas relacionados também
a préatica, visto que o desenvolvimento da escuta faz parte dos conhecimentos

de origem pratica.

Sobre isso, Otutumi complementa:

Nas aulas de Percepcéo séo repassados pontos de teoria, unidos aos
exemplos audiveis e as atividades de leitura, numa articulagao
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continua entre escrita, audicdo e execucdo. Nesse sentido,
acreditamos que a Percepcao seja uma subarea da Mdusica com
caracteristicas préprias, propiciadora de ramificacdes de diferentes
ordens dentro do conhecimento humano, e por essa razao, talvez
uma das mais amplas, pois, encontra conexao com quase todas as
outras subareas, seja de forma objetiva ou subjetiva (OTUTUMI,
2008, p. 7).

Sobre os conteludos e estruturacdo do curso, a autora comenta:

Os contelidos para um bom desempenho musical voltam-se, desde
entdo, para a leitura e escrita da notacdo, através do solfejo e ditado
respectivamente, como ‘carros-chefe’, além da pratica auditiva de
reconhecimento intervalar, acordes e encadeamentos harménicos [...]
Outro aspecto importante de se observar na Percepg¢édo Musical é a
sua estruturacdo interna, ou seja, sua organizacdo geralmente em
trés frentes — melddica, ritmica e harmodnica, nas quais contelidos
especificos de cada elemento da mdsica sdo minuciosamente
desenvolvidos e praticados. Porém, isso ndo € uma regra, pois
algumas instituicdbes destinam uma carga horaria centrada
especialmente na Ritmica, tendo-a no curriculo além da disciplina
Percepcéo Musical ou Treinamento Auditivo (OTUTUMI, 2008, p.9).

E importante ressaltar de que a andlise feita por essa autora sobre
como a disciplina em questéo é estruturada, representa um recorte de algumas
realidades. Nao se pode generalizar ou concluir que esse tipo de estrutura,
ensino e conteludos sejam semelhantes em todas as préaticas vigentes em
Percepcdo Musical. Nessa perspectiva, acrescento que trabalhos sobre a
temética da atualizacdo do ensino de Percepcdo Musical e da busca de novas
abordagens vem surgindo de maneira crescente no meio académico e ja se
pode observar muitos estudos que discutem essas ideias (cf. GROSSI, 2001,
BHERING, 2003; BARBOSA, 2009; ALCANTARA NETO, 2010; PANARO,
2011; TEIXEIRA, 2011 e OTUTUMI, 2013).

E possivel notar, a partir dos trabalhos citados acima, que vem se
difundindo um olhar sob a Percepc¢éo Musical em um sentido mais abrangente,
gue percorre as mais diversas experiéncias do aprendizado musical. Esse olhar
€ importante e necessario para se pensar em aperfeicoar cada vez mais essa
area, seja em gualquer etapa do processo de ensino-aprendizagem da musica
(desde a iniciagdo musical ao curso superior).

Percebemos que importantes educadores musicais consideram o
fator do desenvolvimento auditivo como um item central em suas
metodologias de ensino o que enfatiza ainda mais a importancia

desse conhecimento. Outros educadores importantes como Kodaly,
Orff, dos contemporéneos Schafer, Gainza, Swanwick, e ainda os
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principios educacionais de Villa-Lobos — pelo movimento do Canto
Orfednico no Brasil da década de 40 — dao énfase para o aspecto
auditivo, como uma das bases de suas metodologias. Isso pode ser
visto pelas ferramentas com as quais difundiram suas ideias, seja
pelo canto, apreciacdo, composi¢ao, improvisacao, entre outros (cuja
conexdo faz-se muito estreita com a audicdo), mas também pelos
programas de ensino e contelidos a serem trabalhados (OTUTUMI,
2008, p. 17).

Sendo assim, nessa perspectiva de uma Percepcao Musical mais
abrangente e significativa, as experiéncias vivenciadas pelo individuo no
processo de musicalizagdo ou iniciacdo musical vao influenciar seu
aprendizado futuro de modo que nas etapas posteriores 0s conteudos terdo
uma continuidade e um aprofundamento sem perder o cuidado pedagdgico. O
trecho a seguir complementa esse debate:

A grande problematica, como ja dito, € que muitas vezes os alunos
nao foram sequer musicalizados e essa base acaba por acontecer no
proprio curso de graduacgdo, acarretando sérias consequéncias no
seu desempenho e andamento no programa académico (OTUTUMI,
2008, p. 18).

Para finalizar essa discussao, organizei suscintamente em tépicos os
resultados da pesquisa qualitativa feita por Otutumi em entrevista aos docentes
em Percepcdo Musical. Na entrevista com os docentes, a autora elenca a partir
da pagina 68 até a pagina 88 algumas categorias extraidas das falas dos
entrevistados sobre questdes emergentes no ensino da disciplina (Ver anexo

1).

Entendo que esse tema é bastante extenso e ndo tenho o objetivo
de aprofundar todas essas questfes nessa dissertacdo. O que me parece
importante para o objetivo central deste trabalho é levantar dados e discussfes
que possam colaborar no entendimento do perfil da disciplina no ensino

superior e as questdes envolvidas nesse processo.

2.2 Principais criticas dos autores a respeito das praticas

pedagogicas

Neste item, apresento as principais criticas dos autores que revisei
cujas pesquisas referem-se ao processo de ensino-aprendizagem em

Percepcdo Musical. Estas criticas estdo relacionadas a préaticas pedagogicas
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que fragmentam o discurso musical, tratam de aspectos técnicos da musica
isoladamente e sem uma contextualizacdo e abordam os conteldos musicais

de forma restritiva, deixando de contemplar o fendmeno musical como um todo.

2.2.1 Atividades centradas no treinamento auditivo

Para esclarecimento, utilizarei aqui a descricdo de Otutumi sobre o

treinamento auditivo:

Atividade repetida de exercicios que, na maioria das vezes, requer do
estudante alto dominio da escrita e da audigdo discriminada —
principalmente da altura do som — através de ditados melddicos
sofisticados e solfejos em diferentes claves (OTUTUMI, 2008, p. 19).

Em andlise dos trabalhos revisados, o que pode-se identificar como
praticas do chamado treinamento auditivo esta relacionado aos exercicios de
solfejo e ditado que na fala dos autores sdo vistos como praticas de
reconhecimento e reproducao, “no caso dos solfejos como identificacdo visual
e reproducdo vocal, e nos ditados como identificacdo auditiva e reproducéo
escrita” (PANARO, 2010, p. 363).

Segundo os autores, a problematica reside no modo em como séo
realizados as atividades de ditado e solfejo na concepcdo pedagdgica
tradicional, em que, no caso dos ditados, o professor toca melodias, ritmos,
sequéncias, intervalos, acordes e outros elementos da linguagem musical
isolados, sem uma articulagdo com o repertdério ou sem uma preocupacao
composicional clara, com a finalidade apenas de apresentar um contetddo

musical sem um cuidado com a contextualizag&o ou significagdo mais ampla.

O que Panaro (2011) observa em sua pesquisa € que as autoras por
ele analisadas (BERNARDES, 2000; BHERING, 2003 e BARBOSA, 2009;)
consideram em seus trabalhos que as praticas de ditado e solfejos associadas
ao treinamento auditivo sdo atividades “mecanicas, enfadonhas, cansativas e
carentes de reflexdo” (PANARO, 2011, p. 17).

Entendo as criticas aos modelos de ensino calcados somente no
treinamento auditivo e concordo que novas formas de se pensar 0 ensino de

percepcdo devem ser estudadas e refletidas pelos professores da area para
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gue possam analisar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem e se 0s
objetivos do curso estdo sendo alcangados. Em contrapartida, algumas criticas
a predominédncia do modelo “ditado e solfejo” devem ser analisadas
cuidadosamente, pois sabe-se bem que essa pratica varia de acordo com as
instituicbes e os professores e que existem muitos métodos e formas de se
trabalhar ditado e solfejo em sala de aula. Ademais, posso inferir com base em
observacbes empiricas que atividades de treinamento em certo ponto fazem
parte do processo de aquisicdo de habilidades musicais dos musicos em
diversas instancias e isso é facilmente observado na rotina de estudos de um
instrumento musical, canto, regéncia ou composicao e dessa forma também
nao se pode desvalorizar por completo a préatica do treinamento.
N&o nos parece possivel imaginar o desenvolvimento de habilidades
de execucdo instrumental, por exemplo, sem que haja treinamento de
algum tipo. O mesmo se aplica a criagdo musical. Acreditar que a
composicdo ou a improvisagdo musical possam ser desenvolvidas
sem alguma espécie de treino € voltar a crer em ideias naturalistas
acerca do talento. Do mesmo modo, a percep¢do musical, mesmo
tomada numa acep¢do mais abrangente como propdem as autoras
em questdo, s6 pode ser desenvolvida na medida em que for sujeita a
algum tipo de treinamento. Na questao do “treinamento auditivo” é
importante tomarmos clareza de qual é o objeto exato sobre o qual
recaem nossas criticas e reflexdes. O “treino”, em si, sempre sera
necessario ao musico no desenvolvimento de suas habilidades. O

gue pode — e deve — ser questionado é o modo como esse treino é
conduzido (PANARO, 2011, p. 18).

Nesse sentido, concordo também com Panaro quando diz que:

Seria injusto — e de certa maneira generalizante — afirmar, com base
nos depoimentos de Barbosa e Bernardes, que todo o ensino de
Percepcdo Musical procede apenas da maneira por elas descrita. O
gque de fato ocorre € que muitos professores estdo atentos as
deficiéncias das metodologias tradicionais de Percepcao Musical e
trabalham em novas solug¢des para a disciplina (PANARO, 2011, p.
28).

Por meio dos dados obtidos na pesquisa de Otutumi pode-se perceber
gue muitos professores ainda tém como linha de trabalho o modelo tradicional
de ensino calcado na pratica do reconhecimento de intervalos, ditados,
solfejos, acordes etc. Mas, segundo a mesma pesquisa, ha também um
namero significativo de professores que unem essas praticas tradicionais a
novas formas do fazer musical e também buscam atividades diferentes das

tradicionais.
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Refletindo sobre a andlise das metodologias de ensino em Percepc¢éo
Musical, percebo que existem diversas linhas de trabalho de acordo com a
formacao e experiéncia de cada docente e que cada um dard um foco principal
de acordo com aquilo que acredita ser essencial e seguindo ainda seus
pressupostos filoséficos para o ensino da disciplina. O modelo tradicional &
também uma dessas diversas linhas de trabalho que se observa nas praticas
dos professores. E muitas vezes, e isso digo também com base em minha
experiéncia, os professores mesclam diversas linhas de ensino em sua préatica
pedagogica (cf. OTUTUMI, 2008), a fim de alcancar os objetivos propostos

para a aula.

2.2.2 Fragmentacdo do discurso musical e aspectos da musica

tratados isoladamente

Um dos pontos mais criticados pelos autores sdo as atividades
desenvolvidas nas aulas de Percepcdo Musical que fragmentam o discurso
musical tratando do reconhecimento e reproducdo de elementos musicais
isolados (como por exemplo identificacdo de alturas e duracdes isoladas do
contexto musical). Alguns autores utilizam o termo “atomistico” para se referir a
essas praticas que tratam do reconhecimento e reprodugcao dos ‘atomos’ da

musica.

Nesse sentido, pensar o discurso musical de forma “atomistica” é
fragmentar o mesmo, reduzindo-o a seus aspectos técnicos isolados. Essa
pratica faz com que os elementos musicais percam seu sentido ja que estdo
fora de seu contexto de origem. Além disso, o aluno tem sua percepc¢ao restrita
visto que dentro do contexto musical os elementos se apresentam de outra

forma e ganham sentido em relacdo ao discurso.

Na prética, o questionamento de muitos autores revisados por Panaro
(2011) é: até que ponto os exercicios de reconhecimento de intervalos,
acordes, escalas, ritmos etc. isoladamente se relacionam com o repertorio em
gue estdo inseridos. E ainda, que habilidades musicais esses exercicios
desenvolveriam nos alunos visto que na pratica dificimente os elementos

técnicos aparecem isolados de seu contexto.
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Poderiamos resumir esse questionamento da seguinte maneira: Qual
a finalidade de se desenvolver a habilidade de reconhecer contetidos
isoladamente (como escalas, intervalos, acordes, cadéncias, etc.)
fora de algum contexto musical, se, em primeiro lugar, esses
conteldos quase nunca aparecem isolados em sua realizacéo
musical; e, em segundo lugar, o sentido musical de cada elemento
depende intrinsecamente dos contextos nos quais estdo inseridos?
(PANARO, 2011, p. 26).

O autor relata que em sua pratica como pianista e como camerista
determinadas passagens ou dificuldades de execucdo sdo treinadas
isoladamente com o objetivo de superar a dificuldade técnica para

posteriormente serem reinseridas no contexto musical.

Qual seria a diferenca entre essas praticas e o0s exercicios de
reconhecimento de elementos isolados criticados por Barbosa,
Bernardes e Bhering? Em ambos os casos, estdo sendo trabalhados
determinados elementos isoladamente, o que indica que a diferenca
néo reside no ato do isolamento em si. Para néds, a diferenca decisiva
entre as duas praticas é que nas aulas de Percep¢do Musical, muitas
vezes o exercicio de isolamento é tomado como um fim em si mesmo,
e ndo como um meio para a realizacdo de uma pratica musical;
enquanto que, durante um ensaio, o trabalho em um Unico compasso
isolado visa objetivamente superar uma dificuldade para que se
possa obter a fluéncia na execucdo de um objeto musical mais amplo.
Muitas vezes, os acordes, intervalos ou encadeamentos isolados
tratados nas aulas de Percepcdo Musical ndo sdo inseridos — ou
reinseridos — em algum contexto musical porque simplesmente néo
existe contexto por tras do exercicio. E é justamente essa falta de
contexto, essa caréncia de um propésito mais concretamente
“‘musical’, que torna infrutiferos os exercicios com elementos
isolados, ndo o simples ato de isolar determinados elementos ou
passagens em si. (PANARO, 2011, p. 27)

Nesse ponto de vista concordo com o autor e acrescento que a pratica
também me revela algo semelhante tanto nas atividades que exerco como
pianista, regente coral, educador musical e coralista quanto na préatica que tive
como aluno de Percepcédo Musical. Portanto, observa-se que o treinamento de
aspectos técnicos musicais pode ser bastante importante para a realizacao
musical desde que bem encaminhado e com objetivos claros e ndo visando
apenas o treinamento pelo treinamento. E arriscado dizer que todo treinamento
de aspectos técnicos ndo tem sentido musical. E preciso ir mais além e
observar de que forma € feito esse treinamento e que objetivos e habilidades

pretendem alcancar ao longo do estudo.
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2.2.3 Solfejos e ditados como sendo atividades de alcance restrito

Na fala dos autores, especialmente nos trabalhos revisados por Panaro
(2011), os pareceres com relacdo as atividades de ditado e solfejo mostram
gque essas praticas sdo privilegiadas nas aulas de Percepcdo Musical e séo
também principais ferramentas avaliativas constituindo-se entdo como a
finalidade fundamental da disciplina. Entretanto, segundo os mesmos, as
atividades de ditado e solfejo possuem muitas limitacdes da forma como sdo
realizadas e ndo desenvolvem a musicalidade de forma abrangente no
estudante.

As praticas que objetivam o reconhecimento de elementos isolados
contribuem apenas para criar hdbitos musicais especificos, como a
capacidade de reconhecer e reproduzir, oralmente ou por escrito,
elementos isolados. (PANARO, 2011, p. 27)

Nesse sentido, essas atividades fecham-se em si mesmas e néo
possibilitam a articulacdo desses conhecimentos com a forma que o0s
estudantes praticam e vivenciam a musica. “Solfejos ajudam a solfejar melhor,
ditados desenvolvem a capacidade de anotar melodias e exercicios ritmicos
apenas aprimoram a capacidade de decifrar a escrita ritmica e executa-la com
destreza” (BARBOSA, 2009, p. 3). Sendo assim, ditados e solfejos né&o
desenvolvem outras habilidades musicais que ndo 0 reconhecimento e
reproducdo de determinados elementos técnicos da musica desconectados da
musica em sua totalidade e ainda verificam a capacidade do estudante em
relacdo a leitura e escrita musicais desprovidas de um sentido mais amplo.
Ainda nessa continuidade, os autores destacam que o material utilizado para
esses exercicios sdo criados sem qualquer comprometimento composicional,
criando-se dificuldades de leitura e execucdo com o intuito de treinar
determinado conteudo técnico. Dessa forma, os exercicios desconsideram o
contexto musical e os aspectos estéticos presentes na muasica o0 que 0s tornam

pouco musicais.

Certamente, reduzir a aula de Percepcdo Musical apenas as praticas

de ditado e solfejo pode gerar sim algumas limitacdes, principalmente se os
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exercicios forem feitos sem uma finalidade clara ou ainda sem uma conexao
com o repertorio. Porém, mais uma vez faz-se relevante ressaltar de que o
ponto principal ndo é o uso constante desses exercicios nas aulas, mas sim a
forma como eles sao utilizados e 0s objetivos pelos quais o professor optou por

esses procedimentos.

Solfejos e ditados podem ser atividades altamente produtivas e
enriquecedoras para o estudante desde que bem encaminhados e conectados

as praticas musicais dos alunos.

Em suma, ndo é toda pratica de ditados e solfejos que condiciona e
limita a apreensdo musical. A questdo central € como o professor ira
encaminhar essas atividades para o melhor aproveitamento por parte dos
estudantes.

Qualquer atividade pode fechar-se sobre si mesma se ndao houver
uma pratica que lhe dé sentido. O que contribui para a “formacao de
habitos musicais especificos” ndo sdo simplesmente os exercicios de
reconhecimento de elementos isolados, mas € o isolamento desses
exercicios em relacdo a alguma pratica musical concreta. Essa
distingdo é importante para que se evite “solugdes” precipitadas como
o simples banimento dos exercicios de reconhecimento das aulas de
Percepcdo Musical. E preciso lembrar que reconhecer e reproduzir
sd@o habilidades absolutamente necessarias a qualquer musico em
suas praticas musicais, o problema esta em “como” e “para qué” se

pretende que essas habilidades sejam desenvolvidas (PANARO,
2011, p. 28).

2.2.4 A aula de Percepcédo Musical que desconsidera a experiéncia

musical dos estudantes

Observando o tema com o foco no aluno, o sujeito protagonista da
aprendizagem, os autores constatam que no paradigma tradicional, as aulas de
Percepcdo Musical desconsideram a bagagem musical que cada estudante
carrega de acordo com suas experiéncias e sua formacdo musical anterior a
universidade ou ao curso técnico.

No modelo de ensino em questao, as atividades centrais das aulas séo
calcadas no reconhecimento e reprodugcdo de elementos musicais (muitas
vezes isolados de um contexto musical mais amplo), o que impede que seja

estimulado no estudante a criatividade, a imaginacao, a inovacao e a reflexao.
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Isso gera um ensino restrito que pouco estimula a criacdo musical e outras

praticas significativas para a formacdo do estudante de musica.

Percebe-se, com base nas pesquisas em Percep¢do Musical aqui
revisadas, que no ambito do ensino superior as turmas (especialmente de
alunos ingressantes) sdo bastante heterogéneas, com alunos oriundos de
diversas realidades distintas e que possuem experiéncias musicais das mais
variadas e multiplas, percorrendo por varios territérios do fazer musical. Se por
um lado, mediar a heterogeneidade da turma para se proporcionar um ensino
que atinja a todos é uma dificuldade a ser superada pelo professor, as
experiéncias diversas trazidas pelos estudantes pode ser algo profundamente
rico para as aulas e para o processo de aprendizagem. Nessa perspectiva, 0s
conhecimentos prévios de cada aluno podem contribuir para a aula com a
escolha do repertério musical, a discusséo e reflexdo dos conteudos em formas
variadas do fazer musical, as formas diversas de se realizar a pratica musical

entre outras contribuigoes.

Alcantara Neto (2010) em sua pesquisa de mestrado mostra como as
realidades dos alunos sdo multiplas e como se dao as aprendizagens em
percepcao musical. O autor busca compreender os perfis dos alunos
ingressantes no curso de bacharelado em mdusica popular, oferecido pela
Escola de Mdasica da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
investigando como se deu sua formacdo musical anterior ao curso de
graduacdo, quais foram as motivagcdes que levaram esses estudantes a

aprender musica e a buscar o ensino superior.

Os dados coletados por Alcantara Neto (2010) revelam que os
estudantes entrevistados sentem falta de um ensino de Percepc¢édo Musical que
se articule mais com as necessidades musicais deles, que aproxime-se da

pratica musical e que considere a realidade musical de cada aluno.

Se é correto afirmar que, no modelo de aula de percepc¢éo vivenciado
pelos alunos, a “sensagdo global” tende a ser “mutilada” pela
fragmentagdo da experiéncia musical em elementos (ritmo, melodia,
etc.) — problematica enunciada por inUmeros autores citados — é
preciso também dizer que a descontextualizacdo que ocorre na aula
de percepcdo ndo se restringe a descontextualizacdo dos elementos
musicais. Esta € apenas uma de suas faces. A problemética mais
ampla se revela apenas quando se desnaturalizam os conhecimentos
e habilidades tradicionalmente desenvolvidos nas aulas de percepcéo
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— como as habilidades de escrita ou a discriminacdo de certos
elementos ou estruturas — como musicais em si mesmos, sinbnimos
de musicalidade, e considerados universais, passando a
compreendé-los como vinculados a uma tradicdo musical especifica,
a da “musica classica”, e a outras tradicbes que herdam alguns
pressupostos desta “teoria elementar” (como, por exemplo, de
algumas vertentes de ensino da musica popular de base jazzistica).
Assim, ndo sdo apenas os contetdos (os elementos musicais) que
estao descontextualizados: sdo os proprios objetivos das aulas — que,
materializados nas habilidades musicais que se pretende
desenvolver, entram em conflito com préaticas musicais que enfatizam
outras dimensdes da experiéncia musical (como, por exemplo, o tocar
de ouvido) (ALCANTARA NETO, 2010, p. 76).

Uma questdo central nesse debate € refletir quais contetdos ou
habilidades s&o valorizadas no ensino de musica descrito pelos autores como
tradicional e até que ponto isso se contrapde as necessidades musicais reais
do estudante de musica. Nesse sentido, restringir a aula a um determinado tipo
de repertério, de conteudo especifico, de perfis de musicos etc, ndo seria
também restringir a aprendizagem musical do estudante? Sera que esse tipo
de pratica pedagdgica € capaz de englobar a pluralidade de escutas musicais

presentes na sala de aula?

Para ilustrar essa fala, apresentaremos dois depoimentos de alunos

entrevistados por Alcantara Neto em sua dissertagao:

Eu cheguei num ponto que eu desempolguei e, nessa época, eu ja
achava que teoria era um pouco limitante. Depois que eu voltei a
estudar e empolguei, ai eu tive a abertura suficiente pra entender o
gue é teoria, e ver como que é possivel usar aquilo. Eu acho que
pode ser desestimulante. Tem muita gente que para antes
(ALCANTARA NETO, 2010, p.79).

Em outro depoimento:

Tenho muitos amigos, que estudavam comigo no colégio, que
falavam: “Ah, eu tava fazendo aula de guitarra, mas eu parei, porque
eu acho um saco aula de teoria. Eu sento |14, e ele fica uma hora
falando ou escrevendo um monte de bolinha no quadro. Ai eu ndo
entendo nada“. Esse ensino ta em decadéncia, mas o pior é que
ainda existe muito. Tem varias pessoas que desistem por causa disso
(ALCANTARA NETO, 2010, p.79).

Concordo com os autores em todas essas reflexdes e acredito que as
experiéncias musicais dos individuos constituem mudltiplas formas de escutar,

compreender e perceber musica. Entretanto, volto a reforcar que € preciso

deixar de lado as generalizacdes e observar que existem diversas realidades
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de ensino j4 preocupadas em proporcionar praticas significativas aos

estudantes.

2.3 O que caracteriza o chamado “método tradicional” em

Percepcao Musical?

Como pode-se observar nas reflexdes feitas até aqui, uma das
guestdes centrais para 0s autores brasileiros que se dedicaram a pensar sobre
0 ensino de Percepcdo Musical é a concepcdo pedagdgica desse ensino, ou
seja, que recursos metodoldgicos sao utilizados pelos professores e qual a
fundamentacdo para a utilizacdo desses recursos. A partir da busca dos
autores em identificar as praticas de ensino e propor um aprimoramento e uma
melhora das praticas, surgem as criticas ao modelo tradicional de ensino. A
partir da fala dos autores, identifiquei acima as principais criticas a respeito das
praticas pedagogicas em Percepcdo Musical. Mas surge ai uma indagacéao
essencial para entender melhor esse panorama: o que define o tradicionalismo

em Percepcdo Musical?

Muito se tem falado sobre os problemas encontrados no ensino
tradicional e como pensar em atualizar, aprimorar e aperfeicoar esse modelo,

porém poucos autores explicitam o que vem a ser essa tendéncia.

Em revisdo de bibliografia pude observar que o termo “tradicional’
aparece nos trabalhos com diversas variantes: métodos tradicionais,
tradicionalismo, metodologia tradicional etc. Esse termo que por vezes me
parece tdo expressivo quando fala-se de “musica tradicional”, “tradigdo oral”,
“tradigdo musical”’, quando se trata de ensino — e nesse caso especifico do
ensino musical— se torna um alvo de criticas e reprovacdes. Contudo, para
gue se possa embasar esse discurso e visar um Nnovo pensamento que
desconstrua os paradigmas e traga uma renovacao no ensino, € preciso

entender melhor o que caracteriza o ensino tradicional.

A pesquisadora Cristiane Otutumi se deparou com essa mesma
indagacdo no desenvolvimento de suas pesquisas em Percepcdo Musical.
Esse questionamento deu origem a sua tese de doutorado (OTUTUMI, 2013)

que traz reflexdes sobre a escola tradicional do ensino de percepg¢éo no Brasil
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e propostas de melhoria no contexto universitario. Por meio da analise da
bibliografia brasileira que aborda essa tematica, a autora organiza alguns
topicos presentes na fala dos autores por ela revisados que poderiam revelar
0s aspectos principais do ensino tradicional de Percepcdo Musical no Brasil.
Trago como embasamento tedrico aqui entdo essa tese de doutorado
(OTUTUMI, 2013) para esclarecer as concepc¢des, conceituagdes e implicacdes
dos métodos tradicionais no ensino da disciplina.

Inicialmente, a autora por meio da leitura dos trabalhos académicos
nesse campo busca indicacfes claras nas falas dos pesquisadores que
argumentem acerca do modelo ou pensamento tradicional de ensino. Em
seguida, busca por termos que se relacionam e possam revelar mais sobre
essa tendéncia como: tradicdo, pratica ortodoxa, modelo dominante entre
outros. A partir dai, examina as ideias comuns e as proximidades na fala dos

autores a respeito dessa pratica pedagodgica.

Com base nesse diagndstico, Otutumi (2013) separa os tdpicos de
assuntos de maneira estrutural a fim de que se compreenda mais facilmente os
aspectos que definem a escola tradicional da disciplina Percepcdo Musical. Os
topicos sdo os seguintes: “(1) Repertério e material musical, (2) Concepgao
pedagdgica, (3) Ferramentas de trabalho, (4) Objetivo da disciplina, (5) Atuacdo
do professor” (OTUTUMI, 2013, p. 38).

Com relacdo a esses pontos, a pesquisadora constata quais sdo as
particularidades de cada item que definem as préticas tradicionais de ensino.
Séo elas:

(1) Uso predominante de repertério da musica erudita ocidental ou
europeia, com énfase no tonalismo (e consequentemente pouco uso
de repertério da musica popular brasileira); (2) Ensino fragmentado
da musica; (3) Uso do ditado e solfejo como ferramentas principais
das aulas (com praticas fragmentarias e o0 piano como instrumento
referencial); (4) Percep¢cdo Musical para o treinamento; (5) Professor
corrige por gabarito, privilegia o ouvido absoluto, em uma atuacéo
que da continuidade ao tradicionalismo (OTUTUMI, 2013, p. 171).

Em seguida, Otutumi examina detalhadamente cada um dos topicos,

esmiucando as peculiaridades de cada um.
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2.3.1 Repertorio e material musical

De acordo com o paradigma tradicional: Uso predominante de
repertorio da musica erudita ocidental ou europeia, com énfase no tonalismo (e

consequentemente pouco uso de repertorio da musica popular brasileira).

Uma das observacdes feitas pelos autores com relagdo ao uso do
repertorio ocidental e preferencialmente de origem europeia é o fato de que
esse repertério é, em geral, uma exigéncia dos programas para as provas de
ingresso nos cursos superiores de musica no Brasil e, além disso, permeia

também os curriculos dos cursos de bacharelado e licenciatura em musica.

Nessa perspectiva, privilegia-se a cultura erudita ocidental com foco
nos parametros tonais. Ademais, 0s repertorios mais trabalhados nessa
concepcao de ensino, restringem-se a um determinado periodo da historia da
musica ocidental, sem abranger outros periodos, linguagens e estilos como

bem parafraseia a autora:

“[...] o repertorio estudado também é, em sua grande maioria,
estrangeiro, privilegia a producdo musical dos séculos XVII a XIX e escolhe
como centro do fazer musical o tonalismo” (BERNARDES, 2000 apud
OTUTUMI, 2013 p. 39 grifos da autora).

Naturalmente, os estudantes que possuem maior contato com esse tipo
de musica em sua formacdo serdo mais privilegiados do que aqueles que
tiveram seus estudos baseados em outros aspectos como a musica popular.
Nesse seguimento, a preferéncia por esse tipo de muasica e 0 ndo uso do
repertério de musica popular limita a aprendizagem e a escuta musical do
estudante. Muitos autores verificam que ainda ha pouco uso da musica popular
nas aulas de Percepcdo, com abordagens ainda muito restritas. Contudo, faz-
se pertinente salientar que ja ha algum tempo existe uma movimentagao por
parte dos professores, pesquisadores e estudantes que visam modificar e
atualizar esse cenério, com propostas que contribuem para uma atualizacdo do
ensino de musica e de Percepcao Musical (cf. BHERING, 2003 e ALCANTARA
NETO, 2010).
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Em outra perspectiva, uma possivel abordagem mais significativa para
0 ensino seria uma busca por préticas que contemplem um amplo espectro de
repertdrio, desde a mausica da tradicdo erudita europeia, como a musica
popular brasileira e estrangeira e a musica de tradicdo oral. Nao focando
apenas em um tipo especifico de repertério mas em abordagens que se

complementem e dialoguem em fungéo da aprendizagem.

2.3.2 Concepcdao Pedagogica

De acordo com Otutumi (2013), na concepcao tradicional o ensino de
Percepcédo Musical é fragmentado, baseado em exercicios de reconhecimento
e reproducdo de elementos musicais isolados sem uma articulagdo com a
“‘musica real”, o repertorio. Sdo utilizados exercicios apenas para o treinamento
auditivo sem o cuidado de contextualizar os elementos da linguagem musical,
tratando a musica de forma atomistica e ndo como ela acontece em sua

totalidade.

Essas questbes ja foram discutidas anteriormente no tépico 1.2.
Verifica-se que essa fragmentacdo do discurso musical € um dos tépicos mais
comentados pelos autores da area como sendo caracteristica do ensino
tradicional em que trata-se de uma percepcao para o treinamento e nao para a
compreensao. Em decorréncia disso as atividades e avaliacbes exigem um
conhecimento técnico dos materiais sonoros isolados (como alturas e
duracbes) e desconsidera o carater expressivo, a forma, o estilo e outros
elementos que pensam a musica de maneira holistica. Em suma, o carater
mecanicista'® elimina uma possibilidade de insercéo do material sonoro em um

contexto musical em sua totalidade.

2.3.3 Ferramentas de trabalho

De acordo com o paradigma tradicional: Uso do ditado e solfejo como
ferramentas principais das aulas (com praticas fragmentarias e o piano como
instrumento referencial). Por meio do depoimento de professores e também do

trabalho dos pesquisadores aqui revisados, as praticas de ditado, solfejo e os

1% Termo utilizado por alguns autores e professores para se referir ao ensino fragmentado e
atomistico (cf OTUTUMI, 2008; TEIXEIRA, 2011 e OTUTUMI, 2013).
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conteudos da chamada “teoria musical” sdo os procedimentos convencionais e
recorrentes para a aprendizagem da Percep¢do quando nos referimos ao
modelo tradicional. Muitas vezes sendo o ensino baseado somente nas
praticas anteriormente citadas (cf. BERNARDES, 2000; OTUTUMI, 2008;
ALCANTARA NETO, 2010; PANARO, 2011).

Como ja mencionado previamente em outro topico, acredita-se que o
que marca o tradicionalismo néo é o fato apenas de privilegiar o uso de ditados
e solfejos nas aulas, mas sim o modo como se trabalha com essas
ferramentas, geralmente com pouca preocupacdo com a musicalidade e a
expressividade e, ainda com pouca reflexdo sobre o material sonoro, focando-
se apenas no reconhecimento e reproducdo dos elementos. Sendo assim,
ditados e solfejos podem ser excelentes ferramentas para o trabalho em

percepcdo musical desde que bem encaminhados e bem fundamentados.

2.3.4 Objetivo da disciplina

O objetivo da disciplina no paradigma tradicional é a percepcao para o
treinamento auditivo. Sobre as implicagcdes do treinamento auditivo e seus
desdobramentos nas aulas de Percepcdo Musical ja fora discutido

anteriormente no topico 1.2.1.

O que se faz necessario reforcar neste tdpico é que o treinamento
proposto pelos modelos tradicionais de ensino se refere a uma pratica que se
fecha em si mesma. Diferentemente de outras propostas, esse tipo de
treinamento ndo tem o objetivo de se articular com o repertério musical ou de
facilitar a percep¢cdo da musica em sua totalidade, sdo praticas isoladas, sem
contextualizacdo. O treinamento pelo treinamento, sem visar uma pratica

musical com os conteldos estudados.

Finalizando, foi apresentado neste capitulo as questdes relacionadas a
realidade do ensino de Percepcao Musical, as criticas dos autores da area, 0s
aspectos que caracterizam o método tradicional e a revisdo da bibliografia em

didlogo com os estudos que realizei para esta pesquisa.

Nos capitulos que se seguem situarei a linha de trabalho de ES e o

desenvolvimento de sua metodologia; em seguida descreverei por meio de
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relato de experiéncia a vivéncia com esse modelo de ensino em meu curso de
graduacdo na UFRJ, em meu periodo de monitoria e ainda a aplicacdo desse
método em uma turma de alunos de licenciatura em musica da UNIRIO. O
embasamento das experiéncias descritas se deu por meio das apostilas e
planos de aula de ES e do material de Percepcdo Musical elaborado pela

professora MAF.
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3 O PENSAMENTO MUSICAL DE ESTHER SCLIAR

O proposito deste capitulo € apresentar em linhas gerais a trajetoria de
ES e posteriormente desvelar o pensamento musical da educadora
apresentando aspectos fundamentais de seu método de ensino.

Sobre a vida e obra de ES muito ja foi dito por outros autores como
Machado (2002); Holanda (2006); Branco (2010); Paz (2013) e Braga Ramalho
(2016), portanto o que se faz necessario neste trabalho é contextualizar a
trajetéria da educadora, revisando um pouco do que ja foi discutido pelos
demais autores para que seja possivel compreender as dimensfes do trabalho

de ES e em que circunstancias esse trabalho surgiu e se desenvolveu.

Para elucidar os pontos principais do método de ensino musical de ES,
a principal referéncia sera o trabalho de Branco (2010) no qual a autora
apresenta as bases desse método. Além dessa dissertacdo, tomarei como
base ainda os materiais coletados como planos de aulas, apostilas e folhas
elaboradas por ES em seu periodo de atuacdo docente na Pro Arte do Rio de
Janeiro e também o depoimento da professora MAF por meio de entrevista
concedida ao autor do presente trabalho e por meio ainda de conversas com a

mesma durante o periodo de elaboragcédo dessa pesquisa.

3.1 Sobre Esther Scliar

Esther Scliar nasceu em Porto Alegre — RS, em 28 de setembro de

1926, filha de pais imigrantes judeus, Isaac Scliar e Rosa Scliar, e irma de

Leonor (1929). Nessa época, a mae, por razdes politicas, fora deportada para o

Uruguai e nos primeiros anos de vida de Esther, ela e a familia viveram em

Riviera (Uruguai). Sendo que em 1931, Rosa Scliar abandonou de vez a
familia, fato que representou uma grande perda para Esther.

Rosa Scliar, polonesa de descendéncia judaica, apresentava

problemas emocionais gerados pela convivéncia com a desestrutura

familiar e por traumas do que viveu em Berlim na 12 Guerra Mundial,

de onde fugiu com a irma para o Brasil. Aqui, 0 seu casamento e/ou a

responsabilidade com as duas filhas, Esther e Leonor, ndo foram
suficientes para impedi-la de militar pelo Partido Comunista, ao ponto



53

de ser deportada para o Uruguai. Em 1931, por motivos afetivos e
ideoldgicos, decidiu abandonar a familia, definitivamente (BRANCO,
2010, p 39).
No ano de 1932, de volta ao Brasil, mudaram-se para Passo Fundo -
RS, onde o pai passou a residir apés a separacao, e as duas filhas Esther e
Leonor, viveram durante 6 anos sob os cuidados dos tios paternos, Jayme

Kruter e Rosa Scliar Kruter.

Foi nesse ambiente, sob o incentivo da familia, que em 1934, com 8 anos
de idade, Esther Scliar iniciou seus estudos de piano sob a orientacéo da prima
Eva Kruter e posteriormente com a professora Judith Pacheco, paralelamente
seguia seus estudos regulares no Colégio Notre Dame. A familia de ES
prezava muito pelo estudo das artes como a musica e a literatura, percebe-se
assim que Esther cresceu em um universo repleto de musica e arte.

Como podemos observar, Scliar viveu num ambiente familiar
fortemente marcado pelos traumas experimentados com a nostalgia e
os sofrimentos advindos da Segunda Guerra Mundial, mas agraciado
com o cultivo dos ideais politicos de liberdade e pela convivéncia com

0 mundo das artes e da cultura como bens espirituais (BRAGA
RAMALHO, 2016, p.165).

Em 1938 os Scliar se transferiram para Porto Alegre apdés o0 novo
casamento do pai, Isaac Scliar. Nessa cidade viveram durante muitos anos. As
irm8s Esther e Leonor ingressaram no Colégio Americano e durante esse
periodo ES ja se destacava em atividades e apresenta¢des musicais ao piano.

Na capital gaucha, a convivéncia com a familia do pintor e lider
intelectual Carlos Scliar foi significativa, pois ha casa do artista se
reuniam intelectuais de vanguarda, muitos deles membros ou
simpatizantes do Partido Comunista. Desde cedo, as irmas Scliar
foram estimuladas ao desenvolvimento cultural direcionado para as
artes e a politica. Esther ingressou no Colégio Americano e se

destacou como melhor aluna, com participacao efetiva nas atividades
culturais da escola (BRAGA RAMALHO, 2016, p.165).

Diplomou-se em piano em 1945 pelo Instituto de Belas Artes de Porto
Alegre’ e j& no ano seguinte ingressou no mesmo instituto no curso de
composicdo. Entre seus mestres no curso de graduacdo estavam Paulo

Guedes, Enio de Freitas e Castro e Demostenes Xavier. Frequentava ainda

assiduamente os concertos do Teatro Sao Pedro e os eventos do meio musical

1 Atual Instituto de Artes da UFRGS (Universidade Federal do Rio Grande do Sul)
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da cidade juntamente com um grupo de musicos, entre eles Bruno Kiefer, Lea
Roland e Riva Milmann (cf. MACHADO, 2002, p. 18). Nesse periodo j& iniciava
sua atividade docente, dedicando-se ao ensino de piano.

No ano de 1948, ES se muda para a cidade do Rio de Janeiro em
busca de ensinamentos com Hans-Joachim Koellreutter, figura que exercera
significativa influéncia em sua formacéo intelectual e musical. Com o mestre,

estuda Contraponto, Harmonia e Composigao.

Nesse mesmo ano participa de dois importantes cursos fundamentais
para sua formacdo, ambos sob a orientacdo de Koellreutter, o Curso
Internacional de Regéncia'® com Hermann Scherchen em Veneza e o 1° Curso

Internacional de Composicéo Dodecafdnica’® com Koellreutter em Mildo.

Esse periodo foi marcado por grandes aprendizados que certamente
marcaram a formacdo de ES. Sobre o Curso Internacional de Regéncia,
Holanda (2006) comenta que ES obteve contato com um vasto repertério de

obras do século XX, e sobre isso, expde:

Este periodo possibilitou ao grupo um rico intercambio com a ‘musica
viva’ da Europa, pois, no ambiente do festival, concertos, cursos e o
contato com musicos de diversos paises instigavam os participantes
[...] No teatro La Fenice de Veneza, os participantes do festival
puderam assistir a 6pera ‘Cardillac’ de Paul Hindemith (1895-1963);
ao concerto para violino e orquestra Opus 36 de Arnold Schoenberg
(1874-1951); ao balé ‘Orpheus’ e a outros trabalhos recentes de Igor
Strawinsky (1882-1971). A série de concertos divulgou ainda obras de
Luigi Dallapicola (1904-1975), Bruno Maderna, Darius Milhaud (1892-
1974), Riccardo Nielsen (1908-1982), Gian Carlo Menotti (1911-),
Ernest Bloch (1880-1977) e Aaron Copland (1900-1990), entre outros
(HOLANDA, 2006, p.38).

Dentre os momentos de aprendizado desse periodo, em 1950 participa
como aluna da classe de Composicédo do 1° Curso de Férias de Teresoépolis.
Neste curso, ES torna-se assistente de Koellreutter como professora de
Percepc¢édo Musical. Segundo Holanda (2006): “Este foi o primeiro ano de uma

colaboragéo que se estendeu por longo periodo. Scliar participou deste festival
como professora nos anos de 1964, 1968, 1970 e 1971” (HOLANDA, 2006, p.

'2 Corso Internazionale di Direzione, do XV Festival Internazionale di Musica Contemporanea
(MACHADO, 2002, p.18)

* Promovido pelo Il Diapason, Centro Internazionale di Musica Contemporanea (MACHADO,
2002, p. 18)
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79). Segundo Machado (2002), sua primeira obra data deste periodo. Compde

Ao sair da Lua para 3 vozes.

Durante o ano de 1950, Scliar também teve aulas de piano, em Sao
Paulo, com José Kliass e Eunice Catunda, que foi também sua
companheira de estudos (SCLIAR, [1950]) Decepcionada por Kliass a
ter dissuadido de ser concertista, e com um estado emocional
fragilizado, Scliar cometeu, neste ano, a sua primeira tentativa de
suicidio e regressou a Porto Alegre (SCLIAR-CABRAL apud
HOLANDA, 2006).

Em 1951 retorna para Porto Alegre. Entretanto, sua atividade musical
continua de forma intensa tanto como compositora, regente, pianista e também
como professora. Na esfera pedagdgica, dedicou-se ao ensino de piano, teoria
e harmonia. Como intérprete ao piano atuou na Orquestra Sinfénica de Porto
Alegre (OSPA), foi também pianista de diversos artistas em tournée naquela
mesma cidade. Atuou ainda em um trabalho como pianista e professora de

formacdo musical dos bailarinos das classes da coredgrafa Tony Seitz Petsold.

No ambito da regéncia “é fundadora e primeira regente do Coro da
Associacdo Juvenil Musical de Porto Alegre que, mais tarde, com Madeleine
Ruffier, se transforma no Coral de Cémara da Faculdade de Filosofia da
UFRGS” (MACHADO, 2002, p.19). Em 1953 se apresentou juntamente com
esse coro em Praga.

Nesse periodo, ES manteve intensa atividade composicional. Entre
suas criacbes compbs um repertério predominantemente voltado para coro
com cancdes inspiradas em temas tradicionais, além de pecas para voz e
piano a partir de textos de diversos poetas. Sobre sua atividade como regente
e composicional, Holanda (2006) acrescenta:

A partir desta data, comecou a compor com mais frequéncia, a maior
parte dessas obras € para coral. Colaborou como pianista com a
soprano Vera Janocopulos. Observa-se aqui a estreita relacao entre o
seu trabalho como regente e o estimulo para compor. Todas as
dezesseis obras compostas em 1953 incluem vozes e oito delas sao
para coro a capela. A prépria Esther Scliar regeu a estreia de obras
suas como ‘Vira a Moenda’ (1953) (arranjo) e ‘Dorme-Dorme’ (1953)
(HOLANDA, 2006, p. 79)*.

1 para efeito de esclarecimento, a ortografia do texto e das citagbes seguird o acordo
ortografico da lingua portuguesa vigente desde o ano de 2009 no Brasil. Portanto, o conteddo
das citagOes sera adequado as normas desse acordo.
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Como pode-se observar a partir da citacdo anterior sobre sua atividade
composicional nesse periodo, a pratica de ES como regente e professora
estimulou muito seu trabalho como compositora naquele momento “Em 1953,
Scliar escreveu ‘Toada de Nana@’ para instrumental infantil e ‘No Parque’ para
coro infantil a duas vozes” (HOLANDA, 2006, p.80). Holanda (2006) acredita
que seu trabalho composicional de cunho mais pedagogico tenha sido
estimulado e influenciado por sua amizade com Geni Marcondes™, pois a
mesma atuava nesse segmento.

A parceria com Geni Marcondes foi duradoura e manifestou-se em
diferentes frentes. Esther Scliar escreveu obras vocais sobre versos
de Geni Marcondes (Papagaio Louro, Flor da Noite, Acalanto, Oracdo
a Manh@ e Por Sete Mares, todas de 1953) e, em anos posteriores,
fez a orquestracédo de obras de Geni Marcondes para o teatro: a
musica da pe¢a Guerras do Alecrim e da Manjerona, de Antdnio José
da Silva, em 1957 e da musica A Marcha dos Deputados para o

documentério Revolugdo na América do Sul de Augusto Boal, para o
Teatro de Arena (1960) (HOLANDA, 2006, p. 80, grifos meus).

Percebe-se que o periodo em que ES atuou em Porto Alegre entre
1951 e 1955 foi bastante frutifero e intenso. Além de uma atividade
composicional e das demais atividades como intérprete e professora, ES nos
meses de verdo estudava técnica de Regéncia Coral em Montevidéu.
Participou com o Coro de camara da Associagdo Juvenil Musical de Porto
Alegre do 2° Festival da Juventude Farroupilha e mais tarde viajaram para
Europa para uma apresentacdo em Praga. Participou ainda do Festival de
Compositores Gauchos (1955) com suas obras. Paralelo a isso, exerce

militancia ativa junto a Juventude Comunista do PCB.

A partir do ano de 1956, ES deixa Porto Alegre e retorna ao Rio de
Janeiro onde se radica definitivamente. Nessa cidade, d& continuidade a seus
estudos em composicdo com Claudio Santoro e posteriormente com Edino

Krieger. Buscando complementacdo pedagdgica, ingressa no Conservatorio

> Musicista natural de Taubaté, SP, Geni Marcondes teve intensa atividade pedagégica em
sua cidade natal e no Rio de Janeiro. Compositora e pianista, escreveu muitas obras ligadas
ao seu trabalho com criangas. De 1945 a 1978, foi redatora de programas musicais da Radio
MEC, RJ. Criou e dirigiu, de 1944 a 1960, o Setor Infanto-Juvenil desta radio. Também
escreveu bastante para o teatro. Estudou com o maestro Koellreuter de 1942 a 1943,
casando-se com ele no ano de 1944. Estudou esporadicamente harmonia, contraponto e
composicao com Esther Scliar, na década de 60 e parte de 70, e orquestragdo com Guerra
Peixe (ROCHA, 1986, apud HOLANDA, 2006, p. 80).
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Nacional de Canto Orfednico’® (CNCO) onde formaliza sua formacgdo no
magistério em Musica. Braga Ramalho (2016), que foi colega de classe de ES
durante o periodo de estudos no CNCO, comenta sobre a passagem de ES
naquela instituicao:
Obviamente, a musicista se revelou uma discipula diferente dos
padrdes vigentes daquela instituicdo. Sua maneira incisiva de
interagir com colegas e professores provocava uma verdadeira
revolucdo na sala de aula. Com o intuito de melhorar o nivel de
informacdo dos colegas, a educadora criou grupos de estudos de
aprofundamento para os interessados. Inconformada com a postura

conservadora de grande parte das praticas de ensino musical, ndo se
cansava de inferir e questionar (BRAGA RAMALHO, 2016, p.167).

A partir desse momento, ES se dedica intensamente a atividade
docente e atua em diversos espacgos de ensino musical. Seu trabalho abrangeu
as disciplinas de Percepcao Musical e Andlise.

Destacando-se nos dois campos, conquistando respeito e
importancia, que a tornaram definitivamente um marco no estudo
evolutivo das referidas matérias. Muitos foram os intérpretes e
musicos populares que passaram por suas maos, tais como Bia Paes
Leme, Carlos Alberto Figueiredo, Cibeli Reynaud, Edu Lobo, Egberto
Gismonti, Felicia Wang, Guilherme Bauer, Jacques Morelenbaum,
Jards Macalé, José Maria Neves, Lia Gandelman, Luiz Fernando
Zamith, Luiz Paulo Horta, Maria Aparecida Antonello Ferreira, Maria
José Michalski, Marlene Migliari Fernandes, Paulinho da Viola, Paulo
Moura, Roberto Gnattali, Sidney Miller, e tantos outros que Nnosso

desconhecimento ou memdria ndo nos permite agora lembrar (PAZ,
2013, p.79).

Sua atuacdo docente se deu nos Seminarios de Musica Pro Arte (onde
foi também coordenadora e onde também desenvolveu sua metodologia de
ensino), na Escola de Mdusica Villa Lobos e no Instituto Villa-Lobos (atual
UNIRIO) e na Associacao dos Servidores Publicos do Rio de Janeiro. Ademais,
como professora particular recebia em sua residéncia muitos estudantes
advindos “das mais variadas vertentes musicais, muitos deles hoje atuando

como professores, intérpretes, compositores e arranjadores” (BRAGA
RAMALHO, 2016, p. 168).

Além de seu trabalho na formagéo de jovens musicos, manteve ainda

intensa atividade como compositora, regente (integrando o coro da Radio

6 Atual Centro de Letras e Artes da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
(UNIRIO).
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MEC), pianista acompanhadora e ainda diretora musical em espetaculos
teatrais. (cf. MACHADO, 2002).

Participou como professora em diversos e importantes cursos e
festivais de musica como o Festival de Ouro Preto, os cursos de Teresopolis,
Sdo Jodo Del Rey entre outros. Além disso, foi ainda Juri de diversos
concursos musicais no Rio de Janeiro e em outras cidades do Brasil e

participou também da Il Bienal de Musica Brasileira Contemporanea.

Foi compositora premiada por algumas de suas criagcbes. Em 1961
recebeu o prémio do Concurso Nacional de Composicdo do programa Musica e
musicos do Brasil da Radio MEC por sua composicdo Sonata para Piano. Em
1966 compds a trilha do filme A derrota, de Mario Fiorani e recebeu o prémio

de “Melhor musica” na Il Semana do Cinema Brasileiro em Brasilia.

Por meio das informacBes expostas até aqui, percebe-se que a
trajetdria de ES foi marcada por um engajamento constante com a renovacgao e
0 ensino musical. Seu trabalho como professora foi fruto de suas diversas
experiéncias no ambito da performance, composicdo e regéncia e ainda
resultado de muito estudo, dedicacdo e formacédo constante. Os depoimentos
de pessoas proximas, amigos e ex-alunos revelam que ES possuia um espirito
autocritico muito forte e isso era claro em suas declaracdes e atitudes.

A sua irm&, a compositora costumava queixar-se também de sua “falta
de fluéncia” (E. Leonor Scliar Cabral). Inquietagbes semelhantes tem
sido expressas por outras compositoras e seguramente um dos
motivos é o desconforto com as expectativas em um meio
tradicionalmente masculino [...]

Com a auto-critica que Ihe era caracteristica, Esther Scliar mostrava

pouco as suas composi¢des até mesmo para os colegas. (HOLANDA,
2006, p. 83).

Apesar dessa forte autocritica, 0 que os depoimentos revelam é que
ES era extremamente cuidadosa e impecavel no que fazia. Demonstrava total
conhecimento sobre o que se propunha a realizar. Pode-se conferir isso no

depoimento de sua irma:

Ela na verdade, eu acho assim, fazendo uma andlise mais a
distancia, eu acho que entre o que ela gostava de fazer, eu acho que
ela se dividia entre o magistério e a composi¢ao. Porque ela se doava
completamente. Os alunos tinham paixdo pela Esther. Era uma
doagdo. Talvez até por instinto maternal, ela tinha um instinto
maternal muito grande, tivesse sido canalizado para o magistério. Ela
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se doava completamente, entdo nao posso... Pode ser que a nivel
consciente ela achasse que estivesse sacrificando o tempo da
composicao para 0 magistério, mas no intimo, acredito que fosse
parelho (SCLIAR CABRAL apud HOLANDA, 2006).

ES deixou um legado enorme para o0 meio musical brasileiro,

especialmente no que tange ao ensino e a educacao musical.

Como um sopro perfumado, a educadora deixou sua marca avivada
na mente daqueles que receberam seus ensinamentos, seja como
alunos, seja como amigos. Sua expressao criadora, no repertério de
composicdes e arranjos, revitaliza essa memoria. O acervo de
partituras analisadas, repletas de observacdes manuscritas, e o0s
escritos em forma de apostilas guardam a presenca dessa guerreira

gue nao mediu esforcos em seu projeto de humanizacéo por meio da
musica (BRAGA RAMALHO, 2016, p. 168).

3.2 O método

Neste tbpico, apresentarei 0s pontos principais que caracterizam o
método de ensino em questdo, baseado na bibliografia citada no inicio deste
capitulo e ainda no depoimento da professora MAF, pessoa fonte dessa

investigacao.

Ressalto que nesse momento serdo expostos apenas as
caracteristicas principais, 0 passo-a-passo didatico e metodolégico da
aplicacdo do método serdo detalhados no capitulo 5 da presente dissertacéo,
em que descreverei com mais detalhes a experiéncia com uma turma do

ensino superior em muasica.

3.2.1 Visao geral

ES desenvolveu sua linha de trabalho nas disciplinas de Percepcao
Musical e Andlise e deixou um vasto material entre apostilas, exercicios,
detalhados planos de aula, além de suas publicacfes postumas. Na opinido de
ex-alunos e amigos préoximos da educadora, a mesma nao se preocupou em
escrever um livro por considerar que o0 ensino, 0 meéetodo deve ser algo

dinamico, vivo e o livro refletiria algo limitado e estatizado.

No éambito da Percepcdo Musical (foco dessa pesquisa), as
publicacbes postumas Elementos de Teoria Musical (SCLIAR, 1985),

Elementos de Teoria Musical — Caderno de exercicios (SCLIAR, 1987) e
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Solfejos Progressivos (SCLIAR, 2003) trazem materiais organizados pela
autora porém ndo fazem alusdo as questdes didaticas. A didatica do método
estruturado por ES é encontrada em seus detalhados planos de aula e nas
apostilas que a educadora organizava para sua atividade pedagogica, além do
depoimento e analise de seus ex-alunos.
Nao podemos afirmar que Scliar deixou um método propriamente
dito, nos padroes dos métodos que adestram o individuo a
desenvolver habilidades. A educadora procedeu a criacdo de um
vasto material para uso dos discipulos, construindo muito mais como
aprofundados roteiros de aulas (BRAGA RAMALHO, 2016, p.170).
Como comentado anteriormente no inicio dessa dissertacdo, o0 método
€ voltado para a formacdo de mausicos vocacionais, ndo € destinado para
criangas mas sim para adolescentes ou adultos. E um método analitico, inicia-

se da parte para o todo, baseado mais na reflexdo do que na memorizagao.

ES sempre foi uma pessoa muito conectada com seu tempo e atenta
ao feedback de seus alunos, ndo possuia preconceito estilistico e por isso
recebia musicos tanto populares como eruditos. Com isso, elaborou um
material riquissimo para o ensino com exemplos retirados do vasto repertorio
dos grandes mestres da musica erudita ocidental, melodias de tradi¢cdo oral
brasileiras e também advindas de diversos paises e ainda exemplos do
repertorio popular. Sem falar de suas préprias composicdes de cunho
pedagdgico.

Sem perder de vista a musica de seu tempo, Scliar desenvolveu uma
proposta pedagdgica voltada para o percurso da histéria da musica
ocidental, preparando os alunos em dire¢do ao futuro sem abrir m&o
das matrizes do passado. Sua “biblia” sempre foi a produgdo dos
grandes mestres da mdusica, sem distincdo de escolas. Na avida
leitura das partituras, encontrava respostas as suas indagacdes
tedricas (BRAGA RAMALHO, 2016, p. 171).

O trabalho se desenvolve tendo em vista trés perspectivas principais:
duracdes (ritmo), alturas (som) e aspectos tedricos. Na préatica esses trés

caminhavam simultaneamente.

No enfoque ritmico o ponto de partida era a pulsagdo, a nogdo do
tempo. Os alunos eram estimulados a refletir sobre o conceito de tempo/
pulsagcdo a partir de vivéncias, escutando musicas e procurando marcar o

tempo com palmas, refletindo sobre o conceito desse elemento estruturador da
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musica. No ambito da escrita, as propostas eram feitas baseadas em leituras,
ditados e invencdes (processo que era feito em todos os conteddos
abordados). Inicialmente o trabalho com os ritmos era feito sem preocupacao
com 0 compasso e com estruturas ritmicas que procuram ndo criar padroes,
fato que abre um leque de possibilidades para —desde o inicio— dar abertura
as possibilidades musicais do século XX. Em resumo, o trabalho prossegue
com os multiplos do tempo (a soma das pulsacdes) e em seguida com as
divisées do tempo (em 2, 3, 4, e 8 partes), trabalhando também a nocao de
apoio e impulso (terminologia preferida pela autora ao invés de tempo forte e
tempo fraco). Somente depois desse processo introduz-se a nocédo de
compasso, sempre precedendo cada conteudo de exemplos e vivenciando 0s

conteudos por meio do processo Leitura-Escrita-Invencao.

No enfoque das alturas o trabalho era baseado inicialmente na
percepcao das diferencas de altura entre dois sons até chegar na percepc¢éo do
tom e do semitom. Trabalha-se ai a emissdo e a percepcao do tom e do
semitom e posteriormente a emissao de mais de um tom, criando a nocdo de
intervalos ainda sem o uso da grafia. Posteriormente, segue-se para o trabalho
de percepcao das relagdes intervalares, associando a distancia entre as notas
com inicios de musicas do repertério para facilitar a compreensédo. SO depois
entdo, parte-se para o estudo da grafia.

Quando Esther trabalha com fa, sol, 14, si, ja esta estimulando uma
percepcdo diferente. Ela ndo trabalha os intervalos tonalmente, mas
aproxima-se do atonal. [...] A pauta e as primeiras notas s6 aparecem
guando o aluno ja é capaz de perceber e emitir tom e semitom. Neste
momento, o professor apresenta duas notas que podem ser, por
exemplo, ‘sol’ e ‘l&’. O aluno é informado que a diferenga de altura
entre elas é de um tom. Desta maneira, ele vai cantar sozinho as
duas notas, sem que o professor cante para ele. O método nao

propde o aprendizado pela repeticdo e sim pela reflexdo (FERREIRA
apud BRANCO, 2010, p. 123)

Ja no enfoque tedrico, as informacfes eram discutidas e concluidas a
partir das experiéncias e propostas que os alunos vivenciavam em sala de
aula, dai entdo chegava-se na formulagdo do conceito. “Com o intuito de

melhor situa-lo, empregava uma abordagem sempre com vinculo histérico e

fazendo referéncias, em especial as obras da literatura musical universal”
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(PAZ, 2013, p. 89). Os exercicios de cunho tedrico eram o reflexo do

desenvolvimento do conteudo préatico em sala de aula.

3.2.2 Materiais didaticos: situando a proposta de Esther Scliar

Para melhor situar o trabalho de ES no cenério da educacdo musical
do tempo de atuacdo da educadora, fez-se necessario buscar por meio da
bibliografia como era feito o ensino de Teoria e Percepcdo Musical naquela
época. E curioso notar que apesar da preocupacio dos autores em detectar as
praticas de ensino em Percepcdo Musical e propor novas formas de
abordagem, poucos trabalhos académicos desse tema se reportam a
metodologias e tendéncias ja consolidados na educacao musical e que podem
contribuir com diversas ferramentas para o ensino da Percepgdo Musical em

diferentes niveis de formacao.

Paz (2013) em seu livro “Pedagogia Musical Brasileira no Século XX:
metodologias e tendéncias” traz um panorama do trabalho que grandes
musicos e pedagogos musicais realizaram na trajetéria do ensino de musica no
Brasil. Algumas das metodologias presentes nesse trabalho dizem respeito ao
ensino de musica vocacional que esta intimamente ligado as praticas em
Teoria e Percepcdo Musical, como € observado nos métodos ou propostas de
ensino dos educadores Gazzi de Sa, Jurity de Souza Farias, Esther Scliar,
Cacilda Borges Barbosa, José Eduardo Gramani, Osvaldo Lacerda e Bohumil
Med, entre outros (PAZ, 2013). Cabe aqui observar que a pouca énfase dada a
esses e outros autores da educacdo musical brasileira nos trabalhos
académicos com foco na Percepcdo Musical deixa uma lacuna no que diz
respeito a proposta e divulgacdo dos trabalhos de educadores musicais que
fizeram a diferenca em seu tempo, muitas vezes distanciando-se das praticas
mais tradicionalistas e trazendo inovacdo para a area, como é 0 caso da

educadora ES.

Outro tépico importante de se destacar é a pouca mencédo feita aos
materiais didaticos de uso recorrente nas praticas analisadas pelos diversos

pesquisadores. Percebi em minha busca bibliografica poucas informacdes
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referentes aos materiais didaticos, com isso fez-se necessario uma busca de
publicacdes nessa area. Realizei entdo uma busca nos setores de Percepcao
Musical, Linguagem Musical, Teoria Musical, Solfejo e Ritmica das seguintes
bibliotecas do Rio de Janeiro: Biblioteca Pernambuco de Oliveira da UNIRIO,
Biblioteca Alceo Bochino da Escola de Musica Villa-Lobos e Biblioteca Alberto
Nepomuceno da Escola de Musica da UFRJ. Como critério, o foco da busca
foram nas publicacdes feitas até o ano de 1977 (periodo de atuacdo docente
de ES).

Em uma breve analise desses materiais, pude observar que aqueles
destinados a pratica da percepc¢ao musical tratam-se de métodos de solfejos e
exercicios de ritmo e leitura métrica. A maioria dessas publicacdes é composta
por exercicios de ritmo e de solfejo que buscam frisar determinado contetudo da
linguagem musical (intervalos, compassos, alteracdes, modulacdes etc.) sem
uma intengcdo composicional clara e em sua maioria sem qualquer articulacao
com um repertério ja existente. Dessas publicacdes, os trabalhos que fogem a
esse modelo sdo os Solfejos de Villa-Lobos (1970) que trazem repertorio
extraido da musica de tradicdo oral e os Estudos de Ritmo e Som de Calcilda
Borges Barbosa que trazem composi¢cdes da propria autora com base em
ritmos brasileiros em que pode-se perceber a preocupagdo composicional e

formal em cada obra.

Observa-se ainda que em quase todos os materiais analisados, 0s
solfejos sédo predominantemente tonais, em alguns casos com cromatismos e
modulacfes porém sem qualquer menc¢do ao sistema modal, atonal ou outras
linguagens néo baseadas no tonalismo. Os outros conteldos desses materiais

estao relacionados a leituras ritmicas e leituras métricas.

As demais publicacdes nesse campo estdo no ambito de cadernos e
compéndios de teoria musical que abordam conceitos basicos da linguagem
musical, notacdo musical convencional e em sua maioria trazem ainda
exercicios e questionarios acerca do conteudo exposto como exercicios de
reconhecimento, classificagdo e identificacdo de elementos da linguagem
musical (pauta, claves, notas, figuras ritmicas, tom, semitom, intervalos,

acordes etc).

Otutumi (2008), em sua dissertacdo de mestrado foi a que abordou com
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um pouco mais de detalhes a questdo dos materiais didaticos (Ver Anexo 2).

Sobre esse aspecto a autora comenta:
Agora, sobre o emprego desses materiais, uma hipétese que nos
parece bem vinda é a de que os livros de teoria eram utilizados
juntamente com outros volumes de cunho mais pratico, ambos
servindo para que o professor organizasse a sequéncia de exercicios
para suas aulas — como vimos acontecer até nos dias de hoje, e o
que Bhering (2003) observa ser as ‘folhas de exercicios’ — salvo
excecoes.
E interessante observar que em tempos passados (até um pouco
mais da primeira metade do séc. XX), as casas editoras lancavam e
relancavam muitos livros de canto orfedbnico, métodos de solfejo,
cadernos de estudos de teoria e ritmo, entretanto, quase nao

havendo algo especifico destinado e intitulado Percepgdo Musical
como vemos hoje (OTUTUMI, 2008, p.46).

Em uma sucinta analogia desses materiais com 0s materiais de
trabalho de ES, percebe-se que o trabalho da educadora se difere
substancialmente da maioria das demais publicagbes nessa area,
principalmente em seu livro de solfejos (SCLIAR, 2003). Os conteldos trazidos
por ES em seu livro de solfejos bem como em seus exercicios s&o

praticamente em sua totalidade extraidos do repertorio da musica erudita e de

tradicdo oral brasileira e estrangeira.

Além disso, no ambito das demais publica¢des, como o livro de Teoria
Musical (SCLIAR, 1987) e os cadernos de exercicios observa-se que 0S
exemplos musicais utilizados pela autora (como para o trabalho com intervalos,
por exemplo) eram também extraidos do repertorio erudito, popular e de

tradicao oral.

No quadro a seguir € possivel observar e esclarecer melhor as
diferencas e similaridades entre a proposta de ES e as propostas encontradas
nos demais materiais didaticos que se encaixam no modelo tradicional, modelo

de ensino esse que foi apresentado no capitulo 2 deste trabalho.
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I T N

1) Repertério e Uso predominante de repertério da musica erudita Repertdrio variado: musica erudita

material musical ocidental ou europeia, com énfase no tonalismo estrangeira e brasileira, musica de tradigdo
oral de diversos paises, repertério popular e
ainda suas proprias composigdes

2) Concepgdo Ensino fragmentado, baseado em exercicios de Atividades baseadas em repertério variado
pedagogica reconhecimento e reprodugdo de elementos musicais

isolados sem uma articulagdo com a “musica real”, o

repertério.
3) Ferramentas de Uso do ditado e solfejo como ferramentas principais das Escuta, Leitura e Invengdo
trabalho aulas
4) Objetivo da Percepgdo para o treinamento auditivo Treinamento contextualizado com o objetivo
disciplina de facilitar a percepg¢do e assimilagdo da

musica em sua totalidade

5) Atuagdo do Professor, em sua maioria, corrige por gabarito, privilegiao Ampliar o repertdrio musical, se abrir para

professor ouvido absoluto novas escutas e dar ferramentas para uma
percepgdo que satisfaca objetivos
profissionais

Quadro 1 Comparativo entre os métodos tradicionais e o método Esther Scliar

3.3 Esther Scliar por Maria Aparecida Antonello Ferreira

Nenhum ponto de vista sob determinado assunto € isento de
referéncias. E necessario frisar que com relacdo a ES n&o falo como fonte
primaria pois ndo fui aluno da referida mestra, mas minha fala se d4 como fonte
secundaria. O contato que tive com esse método de ensino se deu a partir da
leitura que MAF tem sobre ele. Em outras palavras, minha leitura desse método
é fruto do estudo que desenvolvi com base na concepcédo de MAF sobre esse
assunto. Por isso faz-se relevante expor neste trabalho a visdo da professora
MAF.

Partindo dessa observacédo busquei dados e informacdes por meio de
depoimentos e entrevistas com a professora MAF, a fim de que a mesma
pudesse relatar a respeito de seu contato com ES e com o referido método de

ensino.

Maria Aparecida Antonello Ferreira (1942) nasceu em Porto Alegre
(RS) onde concluiu o bacharelado de Piano. Ao transferir-se para o Rio de
Janeiro (RJ), em 1966, deu continuidade ao estudo de piano e fez também

composi¢cdo nos cursos livres da Pro Arte mas logo sua atividade profissional
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passou a concentrar-se no ensino da musica, tendo atuado como professora
em escolas das rede de ensino municipal e estadual. Possui mestrado em
Ciéncia da Arte pela UFF e € membro da Academia Nacional de Muasica. Em
1994 ingressou como professora de Percepcdo Musical na Escola de Musica

da UFRJ onde permaneceu até a aposentadoria em 2010.

O contato de MAF com ES se deu no ano de 1966 na Pro Arte. Na
ocasidao, MAF tinha a intengdo somente de estudar piano com Homero
Magalhdes, mas ja nos primeiros contatos com os colegas fora incentivada
também a estudar com ES.

A Pro Arte, naguele momento, era uma alternativa as demais escolas
de musica do Rio de Janeiro e tinha em seus quadros professores de
reconhecida competéncia. Caracterizava-se por ser uma escola livre
de musica e por isto atraia ndo s6 estudantes de musica erudita como
de musica popular. De pronto, aquele ambiente me proporcionou uma

outra visdo de musica, pois eu era oriunda de um bacharelado em
piano plantado nos canones do século XIX."'

Com ES, MAF cursou Percepcdo, em turmas adiantadas, e Analise.

Seu contato com 0 método se deu no ano seguinte, quando surgiu na propria

Pro Arte a oportunidade de a professora dar aulas para um pequeno grupo de

alunos de composigdo que apresentavam dificuldades de leitura e escrita
musical.

Fui até a Esther e falei da minha inseguranca quanto a assumir a

tarefa mas ela imediatamente me incentivou a aceitar e se dispds a

me dar aulas de didatica. Foi ai que, ao tomar conhecimento dos

primeiros procedimentos do método, eu tive aquela sensagéo

inesquecivel: encantamento. Tudo fazia sentido e além do mais, a

oportunidade de aplicar cada item com 0 grupo, acrescentava mais

elementos para que duavidas fossem dirimidas. Acho que estudei

didatica com a Esther por mais de um ano. Tive também, aulas na
casa dela por mais um tempo, néo sei precisar.18

A professora relata que a Pro Arte era um espaco de convivéncia em
que nao havia distanciamento entre professores e alunos, 0s mesmos iam
juntos a concertos, passeios, festas e ainda em cursos. Isso estreitou o

convivio de MAF com a mestra ES. MAF participou ainda dos cursos de férias

de Teresopolis e Ouro Preto em que ES deu aulas de Percepcéo e Andlise.

o Depoimento de Maria Aparecida Antonello Ferreira concedido ao autor do presente trabalho
(08/08/2017).
18 Ferreira, ibidem.
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Com relacdo ao método, MAF acredita que o0 mesmo tenha surgido aos
poucos, como resultado das inUmeras experiéncias que ES teve em Varios
campos da mdsica, tanto como professora como regente de coral,
acompanhadora e outras. Outros ex-alunos constatam essa mesma
informacédo, como pode ser observado na fala da professora Felicia Wang,
também ex-aluna de Esther Scliar:

N&do podemos esquecer de que ela era compositora: iSso era
fundamental. Além disso, cantava no Coral da Radio MEC e sentia,
por parte dos colegas, que havia uma certa dificuldade na leitura a
primeira vista, principalmente quando aparecia um numero X de
alterac6es ou modulacdes, estruturas ritmicas com predominancia de
sincopes, com mudanca de compasso, com quidlteras, contratempos

e polirritmia, que havia uma dificuldade maior (WANG apud PAZ,
2013, p. 81).

Ou seja, 0 método surgiu a partir das observacdes e vivéncias de ES,
gue segundo MAF teve a sensibilidade de procurar solucdes as dificuldades
gque as pessoas apresentavam como alunos e mesmo depois, quando se
tornavam profissionais da mdsica. A conclusdo de ES sobre essas
observacdes € de que a metodologia tradicional ndo funcionava a contento e

aos poucos foi buscando caminhos em que a “Teoria Musical” deixasse de ser

uma série de contetdos desligados da prépria musica.

Sobre a estrutura do método MAF comenta:

A abordagem que ES fez, separando duragdo (ritmo) e altura (notas,
sons) foi uma estratégia fundamental para que se pudesse
reorganizar o ensino-aprendizagem de maneira mais funcional.
Embora esta j& fosse uma tendéncia daquele momento, ela o fez com
extrema competéncia. Partindo do particular para o geral, de maneira
racional, foi eximia em segmentar duracées e alturas, cada qual com
suas peculiaridades.lg

Segundo a analise de MAF sdo muitos os aspectos que distinguem o
método ES de outros daquela época (anos de 1960 e 1970). Ou seja, a
proposta era algo entdo inovador para o cenario do ensino de Percepcao
Musical e do ensino da musica de forma geral.

Porém, em que pese ter trazido inovacbes, em momento nenhum

lancou méo de recursos como o de substituir os nomes das notas por
ndmeros ou delegar silabas diferentes para duragbes. Tampouco

9 Ferreira, ibidem.
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utilizou de movimentos corporais para introjetar aspectos ritmico-
melddicos.*

Sobre a didatica inicial do método, MAF comenta que o mesmo utiliza,
na escrita, o recurso de retardar a introducdo da fracdo de compasso por
considerar este (0 compasso) um conteudo importantissimo da teoria
elementar, sujeito a muitas incompreensfes. Assim, inicialmente, assinala
somente a unidade de tempo e a fracdo aparece quando o aluno é capaz de
perceber o compasso em suas dimensées, auditiva e grafica. E o Unico

elemento que foge, temporariamente ao da escrita convencional.

Acerca do material melédico, MAF destaca os Solfejos Progressivos
(SCLIAR, 2003) publicados em 2003, em que € possivel atestar a preocupacao
de ES com a qualidade do repertorio, algo ndo muito frequente em publicacdes
da época de atuacdo da mestra. MAF considera este ponto um grande

diferencial no método.

N&o se limitou & busca da didatica minuciosa na gradacao do
repertério, mas enriqueceu o caminho com um repertério interessante
e de qualidade. Diga-se ainda que os Solfejos Progressivos revelam
apenas parte do que o método propBe. Toda a parte de ritmo
permanece sem publicacdo, bem como o material a duas partes ou
mais.

Além disso, outro ponto que MAF considera importante destacar como
caracteristica do método refere-se a utilizagdo de andlise combinatéria para dar
conta de todas as divisdes ritmicas possiveis a que ES chamava de “esgotar as

possibilidades”.

Com esta visdo nada escapa ao treinamento. Criticas tem sido feitas
ao método com o argumento de que é muito dificil. Mas quem o
critica ndo conhece o processo pelo qual ele chega a dificuldade.
Portanto elas ndo estdo falando do método, mas daquilo que
popularmente chamamos de “os finalmentes”. E Esther era mesmo
obsessiva na busca de esgotar possibilidades. H4 um caderno de
compilacdo de apostilas feitas por ela na Pro Arte e ainda n&o
publicado, onde pode se observar algo incrivel. No capitulo sobre
divisdo do tempo em oito partes, tomando por unidade de tempo a
seminima, ha dez paginas de possibilidades. S6 na primeira pagina
ha mais de 110 possibilidades, tudo escrito por ela, & m&o.*

2 Eerreira, ibidem.
L Ferreira, ibidem.
2 Ferreira, ibidem.
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Nas imagens® a seguir encontra-se o exemplo sobre a divisdo do

tempo em 8 partes da apostila elaborada por ES citada por MAF.

% Na intencdo de me manter o mais fiel possivel ao material elaborado por ES e a fim de
apresentar esse material tal como fora elaborado, as imagens fazem parte dos proprios
manuscritos de ES.
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Da mesma forma como ES procedeu ao trabalho minucioso com a
divisdo do tempo em 8 partes aqui apresentada, a mestra também trabalhou
com a divisdio em 2 e 4 partes, com as leituras em pulsos diversos,
contratempos, sincopes, alteragcbes meétricas, compassos, enfim, com todo o
conteudo musical apresentado em seu método, em um processo que a mesma

denominava como esgotar as possibilidades.

A professora MAF afirma que na verdade, ES s6 cobrava dificuldade de
guem era capaz de realizar e tinha toda a paciéncia com quem ndo conseguia.
Relatos semelhantes por parte de ex-alunos sdo encontrados na bibliografia a
respeito do trabalho de ES (cf. MACHADO, 2002). MAF ainda acredita que ES
se tivesse vivido por mais tempo teria aperfeicoado o método, no entanto
acredita que o mesmo foi um grande avanco na década de 1960 e salienta a
importancia de se conhecer o método para que novos passos sejam dados a

partir disso.

Em suas palavras finais, a professora MAF relata que “Esther era
profundamente honesta e critica, ndo s6 as questdes politicas mas a toda e
qualquer atividade que julgasse sem contetido ou sujeita a modismos’®*,
principalmente no que se referia @ musica. “O senso critico exacerbado a levou
a ficar durante anos sem compor e talvez tenha sido empecilho para a

publicacdo de Elementos de Teoria Musical’®.

> Ferreira, em entrevista ao autor do presente trabalho (08/08/2017).
% Ferreira, ibidem.
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4 A APLICABILIDADE DO METODO ESTHER SCLIAR:
DIFERENTES EXPERIENCIAS

Como pode ser observado até aqui, os trabalhos existentes na
literatura académico-musical brasileira sobre a obra e a pedagogia de ES
fornecem importantes informacdes para que se possa compreender as bases
de seu método de ensino e de seu pensamento musical, entretanto para que 0s
estudos dessa tematica possam se aprofundar, é importante que se verifique a
aplicabilidade desse método no ensino da Percepcdo Musical. Branco (2010),
ressalta esse fato na conclusdo de seu trabalho de mestrado:

Ciente da riqueza existente no legado musical de Esther Scliar,
identifico nos materiais deixados por ela, fontes para desenvolvimento
de novas pesquisas. (...) Sugiro que o trabalho da referida mestra,
neste segmento da educagdo musical, seja mais profundamente
pesquisado e sua aplicabilidade verificada (BRANCO, 2010, p. 147).

A partir dessa constatacdo, a presente pesquisa buscou explorar os
fundamentos e a didatica necessaria para a aplicacdo desse método de ensino.
Para tanto, atuei durante o periodo de elaboracdo dessa dissertacdo em
estagio docente com uma turma da disciplina PROM do curso de Licenciatura
em Mdasica da UNIRIO aplicando procedimentos especificos do método ES

para posteriormente analisar e descrever os resultados dessa aplicagéo.

No capitulo que se segue, apresentarei um relato de experiéncia sobre
a aplicabilidade do método em questdo. Esse relato sera disposto em trés
frentes: o periodo em que estudei por esse método como aluno de Percepcao
Musical no curso de graduacéo, o periodo que atuei como monitor na turma da
professora MAF e ainda, no proximo capitulo, o periodo em gue atuei como
professor em estagio docente. A descricdo em trés etapas se faz relevante
visto que traz uma variedade e uma riqgueza de olhares sobre essa tematica.
Atrelado a isso me fundamento nos materiais de aula coletados no acervo da
professora MAF, nas apostilas e planos de aula desenvolvidos e utilizados por
ES, nas apostilas e materiais de aula utilizados por mim durante o periodo de
monitoria e ainda nos depoimentos de MAF sobre seu trabalho docente com

esse método.
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4.1 A Percepcao Musical durante o curso de Graduacao

O primeiro contato que tive com o trabalho de ES se deu bem antes do
meu curso de graduacdo na UFRJ, porém como muitos estudantes de musica,
vivenciei procedimentos especificos desse método durante minha formacéo

tedrico-musical sem sequer saber que se tratava das ideias propostas por ES.

Anteriormente ao curso de graduacdo, estudei no Conservatorio
Brasileiro de Musica (CBM-CEU), cursando o nivel basico e o nivel técnico
nessa instituicdo. Portanto, desde meus estudos iniciais em musica tive contato
com a Teoria e a Percepcao Musical estruturadas como disciplinas especificas

na rotina do estudo de musica.

Em minha experiéncia no curso técnico de musica do Conservatério
Brasileiro de Mdusica (de 2004 a 2006), pude constatar que a disciplina
Percepcdo Musical estava basicamente calcada na continuacdo dos aspectos
trabalhados anteriormente na disciplina que o curso oferecia intitulada “Teoria
Musical”; em que eram trabalhados aspectos especificos da linguagem musical
convencional atrelados a pratica da escuta e escrita musical com 0s exercicios
de ditado melddico, ritmico e solfejos. Ja na Percepcdo Musical, era dada
continuidade a esses conteudos, porém focando na pratica da escuta. O curso
basicamente fazia a conexdo entre os conteudos trabalhados na disciplina
“Teoria Musical” e a sua pratica, aprofundando ainda mais esses
conhecimentos. Os principais conteddos contemplados eram: Ditados
melodicos modais e tonais a uma e duas vozes, reconhecimento de intervalos,
escalas, acordes e progressfes harménicas, reconhecimento e analise de
formas e estruturas musicais, apreciacdo musical, ditados e leituras ritmicas a
uma, duas e trés vozes, e também leituras e solfejos diversos em notacao
convencional. Nessa ocasido, pude aprender alguns conteudos ja por meio do

método de ES como, por exemplo, o trabalho com intervalos.

No ano de 2007, ao ingressar no curso de graduacao na UFRJ, na
turma de Percepcdo Musical?® da professora MAF entrei em contato com 0s

procedimentos especificos do método de ES de forma mais sistematizada. Ao

%% para me referir ao nivel/ semestre em guestdo dessa disciplina adotarei para Percepcéo |, Il,
Il e IV as siglas PEM 1, PEM 2, PEM 3 e PEM 4, respectivamente.
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longo do estudo pude perceber que aquele processo me auxiliava em minha
pratica ao piano, principalmente no que diz ao entendimento e realizagédo
ritmica. Além disso, notei que minha concepcdo sobre os conceitos da

linguagem musical se tornava cada vez mais clara e consistente.

Observo que a maioria dos procedimentos sugeridos por ES
contemplam aspectos que séo desejados para uma aula de Percepgao Musical
que se aproxime das necessidades do estudante de musica. Dentre esses,
destaca-se o incentivo a criacdo, as atividades de ditado, solfejo e analise
articuladas com o repertorio, a diversidade de ferramentas de ensino entre
outros topicos que foram mencionados anteriormente no segundo capitulo
dessa dissertacdo. Essas caracteristicas justificam as contribuicfes relatadas
anteriormente advindas dessa forma de estudo. Por meio da analise da
literatura, € possivel perceber que as ideias propostas por ES, em sua maioria
se aproximam do que os professores buscam para um ensino de Percepcéo
Musical mais atualizado e coerente.

As contraposicdes a linha pedagdgica tradicional tem sido fortes e
reincidentes na literatura, e, em geral, tratam de questdes conhecidas
pela maioria dos docentes. Refletir sobre as razdes do uso de um
segmento de repertério, da forma de conducédo da ideia musical, da
realizacdo de ditados, solfejos, de organizarmos objetivos da matéria

e a atuacao docente parece ser um rol de itens essenciais quando um
professor intenta ministrar a disciplina (OTUTUMI, 2013, p. 188).

4.1.1 Conteudos e atividades

Os materiais utilizados em nossas aulas eram disponibilizados em
forma de apostilas que continham exercicios, leituras ritmicas, solfejos e ainda
esquemas-resumo baseados nos conteludos especificos do semestre em
guestdo. A seguir seguem alguns exemplos dos esquemas®’ utilizados para a

abordagem dos conteudos:

A imagem apresenta um esquema para o entendimento das alteragfes nas armaduras de
clave das escalas maiores e menores. A mesma € retirada da apostila de PEM 1 tal como
fora disponibilizada para as aulas. Contudo, como sugestdo para novas abordagens desse
material, € importante que haja uma diferenciacdo entre as escalas maiores e menores.
Minha sugestéo é que se utilize iniciais mailsculas para os tons maiores e iniciais mindsculas
para os tons menores.
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Figura 11 Escalas maiores e menores — Apostila de PEM 1



85

Paralelo ao material das apostilas, eram utilizados ainda no primeiro
semestre o livro de Hindemith?®® (HINDEMITH, 1975) para complementacéo
ritmica e também o livro de solfejos de Villa-Lobos (VILLA-LOBOS, 1976), além
de Elementos de Teoria Musical (SCLIAR, 1985) de ES, como suporte tedrico.

A respeito da utilizagdo do livro de Hindemith, é importante ressaltar
que o mesmo era utilizado também por ES em suas aulas. A influéncia desse
autor é notoria na atividade pedagdgica da educadora.

Ex-alunos de Esther recordam que, além das apostilas, ela adotava e
indicava o livro acima citado nas aulas de Teoria Musical, conforme o
testemunho de Edu Lobo: ‘Comegamos com leitura e escrita musical,
usando o livro do Hindemith.... Apesar de, Scliar e Hindemith,
estruturarem seus métodos para 0 ensino musical na estrutura
tradicional, a pedagogia adotada por ambos parecem refletir as
influéncias das novas concepcfes que permeou a musica do século

XX: buscando oferecer recursos para que as “fronteiras” musicais de
seus alunos fossem ampliadas (BRANCO, 2010, p. 94).

Na préatica da professora MAF esse livro era utilizado apenas para a
complementacdo de aspectos ritmicos. Os solfejos e demais conteddos eram
advindos do material elaborado pela propria ES.

O Treinamento Elementar para Musicos, do Hindemith, era uma das
obras que ela aconselhava e penso que a teria influenciado no que
diz respeito ao ritmo. Mas Esther foi além e interpretou cada item do
programa da teoria elementar de uma maneira propria, tanto na sua
ordenagdo quanto no relevo dado a determinados assuntos
(FERREIRA apud BRANCO, 2010, p. 95).

Os conteudos eram apresentados a partir de vivéncias musicais
praticas e somente seriam formulados conceitos ap0s o0s alunos terem
vivenciado e praticado aquele contetdo. Isso se complementava com as
explicacBes dadas pela professora e ainda a analise musical a partir da escuta

e da leitura de partituras, direcionando para o topico a ser estudado.

Um exemplo dessa dinamica pode ser observado no trabalho com
intervalos, um dos primeiros contetudos a serem abordados desde o inicio do

primeiro semestre e que se estendeu durante todo o curso.

%8 paul Hindemith (1895 — 1963) foi compositor, maestro, instrumentista e professor aleméo.
Seu trabalho reflete ideias e tendéncias estéticas da musica da primeira metade do século
XX.
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O ponto de partida era a escuta. Inicialmente o trabalho era voltado
para a escuta dos intervalos executados ao piano fazendo associagdo com
inicio de melodias conhecidas pelos alunos com a finalidade de facilitar a
emissdo, a percepcdo e a memorizacao do intervalo. A professora oferecia
sugestbes de melodias que iniciavam com os intervalos trabalhados porém
ressaltava de que o ideal era que os proprios alunos criassem sua lista de
exemplos musicais com musicas de seus universos a fim de que a melodia

fosse facilmente lembrada ao ouvir aquele intervalo.

Paralelo a isso era feito também o trabalho de emissdo vocal. A

percepcgao auditiva e a emisséo vocal caminhavam juntas em todo o processo.

Apbés a escuta e emissdo do intervalo isolado, os alunos eram
estimulados a escutar e cantar sequéncias de intervalos combinados,
gradativamente e de acordo com os intervalos que ja foram estudados. Essa
dindmica cria um ambiente sonoro que tende ao atonalismo, o que contribui
também para que o ouvido ndo fique condicionado apenas a estruturas tonais,
um dos objetivos principais na proposta de ES. A fala da professora Felicia
Wang em entrevista a Branco (2010) complementa esse topico:

E uma pedagogia muito abrangente, muito rica. Por exemplo, o
trabalho que ela tem de intervalo é uma base de estrutura auditiva
tanto para a muasica modal, como para a musica tonal e
principalmente para a musica atonal. [...] Ela abrange todos os tipos
de sons... sabe... é de uma riqueza muito grande mesmo a maneira
como ela trabalhava esta parte (WANG apud BRANCO, 2010, p.
132).
A partir dessa pratica era 0 momento da formulacdo dos conceitos
por meio de um debate com a turma mediado pela professora. O
desdobramento desse conteddo se dava em solfejos, ditados e invencdes
baseados nos intervalos estudados. A seguir, trechos da apostila de
Percepcao Musical 1 (PEM 1) que exemplificam como esse assunto era

abordado.
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Complementa-se a esse trabalho o capitulo 2 do livro Solfejos
Progressivos (SCLIAR, 2003) em que séo oferecidas 105 propostas musicais
desde melodias que trabalham tom e semitom a melodias baseadas nos
intervalos simples. A autora Paz (2013) analisa os solfejos do capitulo 2 da

seguinte forma:

Com relacéo aos intervalos, eles aparecem referenciados exatamente
como em sua metodologia. Primeiro as denominacBes de tom e
semitom, tais como: 1 tom asc. e desc., 2 tons asc. e desc., 2 % tons
asc. e desc. até chegar a 4 tons asc. e desc. No segundo momento,
os intervalos passam a ser nomeados de acordo com a quantidade
de tons e semitons, a saber: 22 M e m, 3 M e m, 42 dim. justa e aum.
etc. Quanto ao repertoério, além de exercicios compostos, Esther faz
uso da mdusica de tradicdo oral do Brasil (em sua maioria), da
Tchecoslovaquia, Russia, além de um tema de procedéncia indigena
e outro de Brahms (PAZ, 2013, p. 88).

A segquir, alguns exemplos retirados do capitulo 2 do livro Solfejos
Progressivos (SCLIAR, 2003).

5 | CIC...

CAPITULO 2

3 .Intt_:rvalos Ascendentes e Descendentes

- Fragmentos Mel6dicos

1% tom asc./desc,

R J- Bambu (folc. brasileiro) 2) J- senhora Dona Sancha (folc. brasileiro) :-

Figura 3 Solfejos Progressivos (SCLIAR, 2003, p. 5)
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Solfejos baseados em 3as. m (2as. aums) e 3as. M (4as. dims.)
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Figura 47 Solfejos Progressivos (SCLIAR, 2003, p. 9)
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O exemplo do procedimento para o ensino de intervalos representa
apenas um conteudo do curso de Percepcdo Musical, porém ndo é o objetivo
aqui detalhar a aplicacdo de cada conteddo pois esse passo a passo
metodoldgico serd descrito no topico referente a aplicacdo do método na turma
de PROM. O que é importante frisar nesse momento € que todos os itens do
programa eram trabalhados da mesma maneira seguindo sempre as seguintes

etapas:

Escuta > Leitura > Escrita > Formulag&o do conceito > Invencgéo
(percepcdo) (emissdo) (ditado) (explicacao) (criacao)

Quadro 2 Etapas do desenvolvimento metodolégico propostas por ES.

Do material contido nas apostilas formuladas pela professora MAF e

dos conteudos abordados no curso, basicamente o que se trabalhou foi:
Percepcao Musical 1 (PEM 1):

e Percepcéo de Intervalos

e Percepcéo de triades e suas inversdes
e Ditado melddico a uma voz

e Escalasde4,5,6e 7 sons

e Escalas maiores e menores

e Solfejos tonais

e Leituras e ditados ritmicos a duas vozes
e Compassos simples e compostos

e Sincope e Contratempo

e Hemidlia

e Solfejos de Maracatus do Recife

Percepcgéo Musical 2 (PEM 2):

e Percepcéo de Intervalos

e Percepcao de tétrades e suas inversdes

e Ditado melodico a duas vozes

e Solfejos a uma e duas vozes

e Modalismo/ Escalas modais

e Quialteras de mais de um tempo (m.m.c.)

e Leituras e ditados ritmicos a duas vozes

e Compassos alternados / Mudangas de compassos
e Modulagéo aos tons vizinhos
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Percepcao Musical 3 (PEM 3):

e Percepcéo de Intervalos

e Percepcéo de tétrades e suas inversdes

e Solfejos nas claves de do e de fa nas diversas linhas

e Transposicao

e Modulag&o aos tons vizinhos

e Escala cromética

e Acdo combinada (solfejos com leituras ritmicas
simultaneamente)

e Quidlteras de mais de dois tempos e quialteras de compasso

e Série dodecafbnica (fundamental, retrégrada, inversa e
retrograda da inversa)

e Dualismo modal (dois modos em uma mesma melodia)

e Percepcao de acordes com 72 e 92 ajuntadas

e Percepcdo harmonica

e Ditados melddicos a 3 vozes

e Solfejos a 3 vozes

e Solfejos de Sambas

Percepcao Musical 4 (PEM 4):

e Percepcéo de intervalos

e Percepcao de tétrades e suas inversdes

e Quidltera dentro de quidltera

e Leituras e ditados ritmicos a 3 vozes

e Acédo combinada (Leitura ritmica a duas vozes com solfejo)

e Ditados a 4 vozes

e Série dodecafbnica (fundamental, retrégrada, inversa e
retrograda da inversa)

e Serialismo

e Mdsica concreta

e Solfejos atonais

e Percepcdo Harmobnica

e Harmonizacédo de melodias

e Solfejos de Sambas e de MPB

e Escalas exoticas

e Modulacéo a tons afastados

Em sintese, como aluno de Percepg¢do Musical no curso de graduacao
na EM/ UFRJ, as mudancas substanciais que observei em minha formacao
foram: o estimulo a pensar e refletir sobre os conceitos da linguagem musical;
a compreensdao de outras estruturas musicais além do tonalismo; a

preocupacao com a reflexdo sobre os elementos musicais; o estimulo a criagéo
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e composicao; a analise de repertorio; os diferentes modos de escrita musical

seja ela convencional ou néao.

Pude perceber que a disciplina proporcionou a mim e aos outros
alunos aprofundar nossos conhecimentos da educacdo musical de base para
uma compreensdo mais ampla dos elementos da linguagem musical e da

musica em geral.

Analisando as atividades desenvolvidas é possivel perceber que
muitas eram focadas no treinamento de reconhecimento de elementos
musicais intervalos, escalas, acordes, etc., além dos ditados e solfejos, 0 que
poderia sugerir que o trabalho estaria proximo ao modelo tradicional de ensino,
modelo esse que é alvo de muitas criticas pelos pesquisadores da area®.

No entanto, é preciso analisar com cuidado como os procedimentos
eram aplicados. Em minha analise, o trabalho desenvolvido pela professora
MAF com base em ES se aproxima de uma linha que a autora Otutumi (2008)
classifica como tradicional contextualizada. Essa linha de trabalho se
caracteriza por ressignificar os conteddos da disciplina trazendo uma
contextualizacdo, ou seja, buscando respaldo no repertorio existente,
desenvolvendo atividades de reflexdo e andlise, aproximando a aula do
repertério do aluno etc. Em suma, essa linha de ensino ndo abandona por
completo os procedimentos da escola tradicional, mas sim, busca fazer uma
releitura dos mesmos adequando-0os as necessidades reais dos estudantes e
incorporando novos procedimentos a fim de que se tenha um ensino-

aprendizagem consistente.

Como exemplo disso relato que nas aulas era exigido constantemente
dos alunos uma reflexdo acerca dos conceitos da linguagem musical, dos
aspectos estilisticos e formais envolvidos na percepcdo de uma obra musical,
trabalhando ainda uma grande variedade de atividades ritmicas e também de
pratica musical em conjunto, atividades que séo inspiradas no método ES e em
que pode-se claramente observar a preocupacéao de aliar o treinamento a uma

contextualizagdo musical e ao fazer musical propriamente dito.

# Conforme debatido no capitulo 2 deste trabalho.
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Observa-se conforme as informacdes expostas neste item 0s pontos
positivos que o trabalho com esse método pode oferecer. Porém, para que se
possa pensar em um aprimoramento da Percepcao Musical é preciso refletir

em que pontos pode-se avancar ou melhorar a partir dessa pratica.

A falta de infraestrutura mais adequada na universidade como
equipamentos de som e video, salas preparadas acusticamente, variedade de
instrumentos musicais entre outros faz com que a pratica em sala de aula deixe
de contemplar atividades que poderiam ser bastante significativas no ensino da

disciplina.

Além disso, observo nesse ambito algo semelhante ao relatado por
alguns autores da area (OTUTUMI, 2008; ALCANTARA NETO, 2010); A
grande heterogeneidade das turmas € um fator de dificuldade na atuacédo
docente e faz com que o professor tenha que mediar o ensino a fim de que
atenda as necessidades de todos os alunos em seus mais variados niveis de

desenvolvimento musical.

Esse aspecto claramente faz com que alguns alunos se identifiguem
melhor com aquele tipo de estudo — pois ja tém conhecimento musical
suficiente para acompanhar o processo — enquanto outros encontram grandes

dificuldades e até se desmotivam com aquele tipo de estudo.

Uma acado importante adotada para superar algumas dificuldades foi a
monitoria. Nesse planejamento foram oferecidos também horéarios de reforco
para os alunos com dificuldade, sobre esse assunto descreverei com mais

detalhes no préximo tépico.

A professora MAF relata que, apesar de se manter fiel ao método ES,
muito do que elaborou para as turmas foram procedimentos pensados por ela

mesma, porem, fruto de leituras e desdobramentos do método.

De acordo com o que foi discutido penso que nesse ponto pode-se
avancar ainda mais, incorporando ao trabalho o uso de novas tecnologias,
utilizando uma variedade maior de timbres além do piano, explorando com
mais frequéncia atividades de realizacdo musical individual e coletiva, além de

buscar néo restringir géneros ou estilos musicais.
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4.2 A Monitoria nas turmas de Percepcao Musical

Apés concluir os quatro periodos obrigatérios cursando Percepcao
Musical (PEM 1, 2, 3 e 4) realizei prova para monitor da disciplina, ingressando
novamente nas turmas de MAF s6 que agora podendo olhar o trabalho sob

uma nova perspectiva.

Dividi essa experiéncia pedagogico-musical juntamente com Raisa
Richter®®, que foi também minha colega de turma nas aulas de Percepcéo
Musical. Atuamos na monitoria durante dois anos consecutivos (2009 e 2010).
Foi um periodo de intenso aprendizado e imersédo na metodologia de ensino de
ES, transmitida a nés sob o olhar da professora MAF.

Basicamente as atividades que desenvolviamos estavam centradas em

trés eixos principais:

1) Acompanhamento das turmas de Percepcédo Musical (I, II, Il e IV),
auxiliando a professora nos procedimentos didaticos como
acompanhar o andamento do aprendizado da turma, participar do
processo de avaliacdo e ainda monitorar as aulas corrigindo
atividades, realizando ditados (ao piano e com percussao
alternativa), auxiliando os alunos em atividades de performance e
criacdo e ainda esclarecendo duvidas individuais e/ou coletivas;

2) Estudo da didatica do método ES em encontros com a professora
MAF, utilizando materiais desenvolvidos tanto por MAF quanto pela
prépria ES;

3) Aulas de reforco em horarios extraclasse para os alunos que
tivessem mais dificuldade, com material e procedimentos
preparados previamente pela professora MAF;

E interessante destacar algumas percepcdes sobre o trabalho que

desenvolvemos com os alunos. A professora disponibilizava materiais extras

% Raisa Richter é pianista e professora, Bacharel em Piano pela UFRJ e Mestre em Préticas
interpretativas pela mesma instituicdo. Estudou Percep¢do Musical na turma da professora
MAF nos anos de 2007 e 2008, atuou como monitora de Percepcdo Musical nas turmas da
referida professora nos anos de 2009 e 2010, aprofundando-se na didatica de ensino musical
de ES nesse mesmo periodo. Atualmente (2017), desenvolve atividades como pianista e
professora de Piano e Percepg¢édo Musical e em sua pratica docente ainda utiliza e incorpora
os procedimentos e materiais do método ES.
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para aqueles que quisessem estudar em casa e também orientava a nés,
monitores, nas atividades que desenvolviamos nesse tempo extraclasse em
que tinhamos para atender os estudantes. Nessa ocasido, os alunos poderiam
tirar suas duvidas, praticar mais alguns exercicios especificos e estudar para a
disciplina. A partir desse trabalho, tivemos um contato mais proximo com
muitos deles que relatavam suas dificuldades e seus “traumas” com a
Percepcdo Musical. No inicio o trabalho foi bastante minucioso, pois como a
educacao musical de muitos deles era deficitaria, tivemos que trabalhar muitos
aspectos da linguagem musical de base até chegar nos conteudos trabalhados
na aula. Para a nossa surpresa e para a surpresa da professora também, cada
vez mais os alunos estavam buscando os horérios de reforco, inclusive aqueles
gue néo tinham tanta dificuldade, pois o trabalho comecou a dar resultados
bastante positivos. Ao longo dos quatro periodos observamos alunos que no
inicio ndo conseguiam fazer quase nada e que se motivaram com o estudo da
disciplina, criaram uma rotina de estudos, traziam partituras do seu repertério
para trabalhar aspectos ritmicos, melddicos, harmbnicos e até mesmo
conceituais nas aulas de Percepcdo. Com isso, percebemos na maioria deles
uma melhora significativa e um término da disciplina com resultados

satisfatorios.

Sobre esse aspecto, a autora Otutumi (2008) relata que a presenca de
acbes complementares fora da sala de aula é descrita pelos professores da
area como um dos grandes fatores que auxiliam na superacao das dificuldades

encontradas pelos docentes no cotidiano.

Comparando as informacgdes trazidas pela mesma autora com a
experiéncia relatada da monitoria na UFRJ, verifica-se semelhanca no que
tange as acdes adotadas para a superacdo de dificuldades no processo de
ensino-aprendizagem. Sao elas: aulas extraclasse, monitoria, utilizacdo de
repertério variado, disponibilizacdo de trabalhos e exercicios para casa,
realizacdo de testes de proficiéncia e avaliagdo com diferentes focos (cf.
OTUTUMI, 2008).

Em entrevista ao autor do presente trabalho, a professora e pianista
Raisa Richter (RR) descreve sua impressao sobre as aulas de reforco da

monitoria.
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Com as aulas de reforco, percebemos que com o tempo aqueles
alunos que tinham mais dificuldade, iam melhorando

consideravelmente. Uma questdo relevante é a que a matéria de
Percepcdo Musical € uma das mais temidas no ensino musical,
muitos tém pavor dessa matéria. Assim, entre os alunos que faziam
as aulas de reforco sempre tinha um desses casos. E, conforme iam
passando as aulas, percebiamos que esse pavor/ trauma ia
desaparecendo. Tivemos casos também de alunos que néao
precisavam de reforco, mas por gostarem tanto do método e
guererem se aprimorar mais, faziam as aulas com a gente3l.

Sobre as dificuldades observadas em alguns alunos, RR comenta que
isso variava muito de acordo com o perfil de cada um e também com o historico
musical do aluno. Algumas impressdes gerais que tivemos sobre as
dificuldades trazidas pelos alunos foram: dificuldade de ritmo, percepcdo de
acordes e ditados a 2, 3 e 4 vozes nos alunos de canto; dificuldade melddica
nos alunos de percussao; dificuldade de percepc¢éao de acordes e de harmonia
para os alunos de instrumentos melddicos; dificuldade de entender a relacao
intervalar para os alunos com ouvido absoluto.

Como a disciplina era obrigatéria para todos os cursos, alunos de
canto, violino, flauta, tuba, percussdo, composicdo, piano,
licenciatura, enfim, todos os alunos passavam pela disciplina. Ou
seja, com essa variedade toda nos deparavamos com 0S mais
diversos tipos de dificuldade [...] Acredito que o método da Esther é
completamente voltado para criar no aluno o melhor possivel do
ouvido relativo. Assim, durante o periodo de monitoria constatei que o
método mostrou-se capaz de solucionar cada uma dessas
dificuldades, ajudando esses alunos em sua formacdo de musicos
competentes®.

No que diz respeito aos resultados do estudo do método e da
experiéncia da monitoria em sua formacdo, RR comenta que até hoje utiliza o
método quase que diariamente em sua pratica seja como intérprete, seja como

professora.

No estudo do piano, RR salienta a importancia de uma escuta atenta,
fato que segundo ela desenvolveu com ajuda das aulas de Percepcédo Musical.
Alguns aspectos que a pianista destaca em sua rotina durante o estudo é
primeiramente a visualizagdo do compasso e da métrica utilizada. Além disso
comenta sobre o entendimento da escala/ estrutura melddica utilizada na

construgdo da musica e a partir disso, parte para a escuta atenta das vozes e

%! Richter, em entrevista ao autor do presente trabalho (17/10/2016).
%2 Richter, ibidem.
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suas interacdes, nas resolucdes de cadéncia, no modo como a harmonia é

organizada e no resultado sonoro de tudo isso.

Sobre o0s

impactos dessa metodologia em sua atuacdo como

professora, a mesma acredita que uma das principais contribuicbes é ensinar

ao aluno desde o principio a escutar, e no caso dos alunos de piano, a se

escutar.

Um dos principais ensinamentos da Aparecida que eu levo até hoje é
gue durante um processo de escuta e escrita musical, ela sempre
dizia “primeiro escuta, depois escreve’. Atualmente ndo estou mais
com alunos de Percepcao Musical, todos sdo de piano. Porém, isto
ndo significa que ndo se trabalha a percepcdo na aula de piano.
Sempre fago meus alunos descobrirem qual é a harmonia/ melodia de
uma musica e peco para que cantem a melodia. Em leituras a
primeira vista, as vezes peco para se transpor um trecho, o erro de
uma nota nesta transposicdo normalmente é percebido gragas a
percepcdo musical (memorizou-se aquele trecho e o ouvido critico
sinalizara o erro). Nao sinalizo o erro, espero o aluno perceber por ele
mesmo uma nota ou ritmo errado, se ndo percebe pergunto se ele
acha que tocou certo. Além disso, sempre trabalho o famoso tirar
uma musica de ouvido’, seja crianga ou adulto. Tiramos junto a
melodia no piano e depois peco para o aluno escrever. Primeiro
somente as notas, na outra aula o ritmo e na seguinte elaboramos
juntos um acompanhamento®.

RR ainda afirma que quando recebe alunos de Percepcéo Musical

segue exatamente o método da ES, conforme aprendeu principalmente no

periodo como monitora de MAF.

Como fiz bacharelado, ndo tive a base pedagdgica do curso de
Licenciatura. Por isso, minha experiéncia como monitora de
percepcéao foi a minha principal formagao como professora de musica.
Descobri que vivenciar o método como aluna é completamente
diferente de vivencia-lo como professora. Como resultado de todo
esse conhecimento, ja preparei dois alunos para o Teste de
Habilidade Especifica (THE) do curso de musica, uma aluna de canto
gue fazia aula de percep¢do comigo e outro aluno de piano, o qual
fez piano e percepcdo. Ambos passaram para o0 curso de
bacharelado em musica da UFRJ**.

Corroborando as palavras de RR, constato que o trabalho da monitoria

foi extremamente rico para nossa formacédo enquanto educadores musicais. A

oportunidade de aprimorar os conhecimentos na didatica musical com a

professora MAF nos muniu de ferramentas importantes para o exercicio da

atividade docente.

% Richter, ibidem.
% Richter, ibidem.
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Percebo que o estudo pelo método muito contribuiu para a formacao
daqueles alunos, € possivel confirmar essa afirmativa pelo relato que tivemos
de muitos deles durante aquele periodo e até hoje com aqueles que mantemos

contato.

Uma observacéo pertinente € de que nem todos os alunos daquelas
turmas obtiveram sucesso no estudo da Percepcdo. Constatamos que alguns
deles, apesar de representarem a minoria, estavam em um nivel muito inferior
ao da meédia da turma. Certamente 0s motivos para esse resultado
insatisfatorio podem ser diversos, oriundos de uma educacdo musical de base
deficitaria, da falta de estudo, da ndo adequacdo ao método ou aos

procedimentos adotados pela professora, entre outros.

Porém, o motivo que nos parece mais plausivel para explicar esse
baixo rendimento é uma educacdo musical anterior a graduacdo com muitas
lacunas, fato esse que pode ser observado em outras realidades do ensino
superior em musica (cf. OTUTUMI, 2008 e ALCANTARA NETO, 2010).

A educacdo musical anterior a graduacdo e o0s impactos dessa
formacdo no estudo da Percepcdo Musical em nivel superior é uma tematica
debatida por muitos autores da area (Cf. GROSSI, 2001; OTUTUMI, 2008 e
ALCANTARA NETO, 2010). Nao é o objetivo discutir mais a fundo sobre esses
aspectos, entretanto é possivel confirmar a fala dos autores se comparando os

estudos a realidade empirica vivenciada nas turmas da UFRJ.

Apesar de todos os alunos terem sidos submetidos ao teste de
habilidade especifica, que tem o intuito de verificar os conhecimentos minimos
necessarios para o ingresso daquele estudante no curso de graduacdo, muitos
deles iniciam o bacharelado ou licenciatura com uma formagdo musical
inconsistente e com muitas lacunas. Os motivos podem advir da falta de
preparo para a realizacdo das provas, do pouco tempo dedicado ao estudo
musical ou talvez a falta de contato com um conhecimento especifico da

Percepcéo Musical.

Soma-se a esse cenario o fato de que no primeiro periodo da disciplina
a ementa exige que os alunos ja tenham certos conhecimentos consolidados

para que se possa desenvolver outras habilidades. Isso tudo acarreta em um
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grande desnivel das turmas, fato esse que tanto em nossa observacao
empirica quanto na revisdo de literatura é apontado como um dos grandes
desafios e dificuldades para o docente de Percepcdo Musical. Outras
dificuldades observadas sédo os perfis diferentes dos alunos, a falta de uma

rotina de estudos e a problemas na formacao musical anterior.

A monitoria, como ja dito anteriormente, foi uma significativa acéo para
a superacdo da maioria dessas dificuldades, o que fez com que a
heterogeneidade da turma diminuisse e que muitos alunos conseguissem
acompanhar o processo. Infelizmente, ndo foi um resultado eficaz para todos
os estudantes. No entanto, o numero de desisténcias ou reprovagdes ndo nos
parece significativo frente a evolucdo das turmas. Esses foram casos muito

esporadicos e raros.



103

5 A APLICACAO DO METODO: UMA EXPERIENCIA COM
LICENCIANDOS EM MUSICA

Como o foco dessa pesquisa € a aplicabilidade do método, fez-se
necessario colocar na pratica os estudos da didatica de ES. Para tanto, realizei
um trabalho de estdgio docente em uma turma de Licenciatura em Musica onde
lecionei a disciplina “Processos de Musicalizacdo (PROM) — O método Esther
Scliar para a Percepgao Musical”. A duragao desse estagio foi de um semestre,
realizado em 2016/2. Em seguida descrevo as caracteristicas da disciplina
lecionada e a experiéncia com essa turma. Nesse momento é apresentado o
passo-a-passo didatico para a aplicacdo do método. E preciso ressaltar que os
procedimentos ndo se calcam exclusivamente nas aulas elaboradas por ES,
mas sim sdo fruto do estudo da proposta de ES atrelados as contribuicées da
professora MAF e ainda incorporando interpretacdes pessoais minhas sobre

essa tematica.

Os instrumentos para coleta de dados foram questionarios
semiestruturados com os alunos da disciplina e também registros em diario de
bordo durante o desenvolvimento das aulas. Os materiais que embasaram a
formulacdo das atividades foram as apostilas e planos de aula de ES, as
apostilas de Percepcdo Musical da professora MAF e uma apostila elaborada
pela mesma professora que adaptei para essa disciplina, além disso utilizei
como base para os conceitos teéricos o livro Elementos de Teoria Musical
(SCLIAR, 1985).

5.1 Ementa da disciplina

A disciplina Processos de Musicalizacdo é obrigatdoria durante seis
periodos do curso de Licenciatura em Musica da UNIRIO®*. Em cada um
desses periodos é desenvolvido um tema acerca da Educacdo Musical. No

segundo semestre de 2016, um dos temas que eram abordados em uma turma

% De acordo com o] curriculo do curso, disponivel em:
<http://www2.unirio.br/unirio/cla/ivl/cursos/fluxogramas-dos-cursos-de-graduacao/fluxograma-
licenciatura-em-musica/view>
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dessa disciplina foi 0 método de ensino de ES. Foi a primeira vez que essa
tematica fora abordado nessa disciplina. Nessa ocasido pude desenvolver o
trabalho em questéo. A carga horaria dessa matéria foi de 30 horas/ aula.

A ementa elaborada abordou o estudo sobre a metodologia de ensino
musical de ES e ainda o desenvolvimento da percep¢ao musical por meio da
escuta, escrita, leitura e criacdo, trabalhando ainda afinacdo, memodria e

coordenacgdo motora.

Entre as atividades desenvolvidas, dividi o processo em trés eixos

principais:

1- Aplicacdo do método por meio de atividades e procedimentos
propostos por ES e ainda por meio do estudo da didatica que
realizei com a professora MAF,;

2- Discussédo e estudo da didatica do método por meio da leitura e
debate de textos e da analise dos materiais de ES;

3- Elaboracédo de aulas com enfoque nas propostas de ES;

Mais a frente detalharei melhor sobre cada um desses eixos de

atividades.

5.2 Perfil dos alunos

A turma era composta de 5 alunos, todos do sexo masculino, de
periodos diferentes do curso de Licenciatura em Musica. Para preservar a
identidade dos sujeitos, a identificacdo de cada um deles sera Aluno 1, Aluno 2,
Aluno 3, Aluno 4 e Aluno 5.

As idades dos estudantes eram 25, 34, 22, 28 e 19, respectivamente. O
periodo em que cada um cursava a licenciatura era 12° 6°, 2° 2° e 2°

seguindo a mesma ordem.

Sobre os instrumentos musicais de atuacdo de cada um deles
tinhamos: os alunos 1 e 4 pianistas, 0s alunos 2 e 5 bateristas/ percussionistas

e o0 aluno 3 cantor.
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Sobre como se consideram como musicistas, Os alunos 1, 2 e 5
afirmam serem mdasicos populares, o aluno 3 afirma ser musico erudito e o

aluno 4 afirma ser um musico misto (entre popular e erudito).

A respeito do estudo de Percepc¢do Musical anterior a graduacado, 0s
alunos 3 e 5 afirmaram ter estudado em conservatorios e escolas de musica
em que 0 ensino era baseado em atividades de ditado melddico e ritmico,
solfejos e regras de escrita sem qualquer alusdo a um repertorio existente e
com provas institucionais ao fim dos periodos. O aluno 1 relatou que estudou
em um curso livre pelo método Kodaly e com repertdrio de musica popular e
gue entre as principais atividades estavam leitura de ritmos, ditados e solfejos.
O aluno 2 relata que estudou em um curso livre, com seus pais que também
sao professores de musica e com professor particular, ndo detalha sobre como
eram feitas as atividades. E o aluno 4 relata ter estudado em uma escola de
musica a disciplina de Teoria Musical e que ndo existia um estudo especifico

para Percepcado Musical.

Sobre as dificuldades encontradas no estudo da disciplina ao longo da
formacdo musical individual, os alunos 2 e 4 relatam dificuldades com relacéo
aos ditados melddicos. O aluno 5 descreve que sua maior dificuldade eram os
solfejos. O aluno 1 ndo relata uma dificuldade especifica mas diz que quando
fica muito tempo sem estudar seu nivel de compreenséo abaixa bastante. O
aluno 3 néo relatou ter tido dificuldades com esse estudo, comenta que sempre
gostou de tirar melodias de ouvido e acha que isso o tenha beneficiado na

aprendizagem.

5.3 O planejamento e as atividades

Como expus anteriormente, as atividades foram focadas em 3 eixos: no
estudo do método, na aplicacdo do mesmo e na elaboracdo de aulas baseadas

nas propostas estudadas.

Com relacdo ao estudo do método, fizemos a leitura e o debate de
alguns textos sobre a didatica de ES (BRANCO, 2008; PAZ, 2013 e
SOBRINHO, 2016). Foi um momento bastante proveitoso para o aprendizado.

-

E interessante notar que nenhum dos 5 alunos conhecia a metodologia de ES,



106

nem sequer tinham ouvido falar da educadora, contudo, a maioria relata ter tido
contato com procedimentos semelhantes aos propostos pelo método ES em
outras experiéncias mesmo sem saber que se baseavam nesse mesmo

método.

Com relacéo a aplicacdo do método, selecionei um material em forma
de apostila com uma visdo geral dos contetdos caracteristicos do método.
Utilizei-me de materiais da professora MAF, dos livio Solfejos Progressivos
(SCLIAR, 2003) e Elementos de Teoria Musical (SCLIAR, 1985) e ainda

atividades retiradas das apostilas de ES.

No que diz respeito aos conteudos, organizei-os de acordo com o0
proposto pelo método ES, dispostos da seguinte maneira:

Duragdes Alturas

Tempo ou pulsacdo e seus multiplos. | Semitom e Tom (ascendente e

Notacao: seminima, minima, | descendente). Percep¢do e emissao,
semibreve e pausas correspondentes | processo que segue por todo o curso
ligadura e ponto de aumento e € empregado para alteracdes,

intervalos e acordes.

Divisdo do tempo em duas partes, | Notas. Conjuncao e disjuncao.
unidade de tempo, fases do
movimento  (apoio e impulso),
sincope e contratempo

Colcheia e pausa Escala. Escalas modais
(heptatdnicas diatdnicas)

Divisdo do tempo em quatro partes. | Alteracbes
Fases do movimento (apoio, impulso,
meio apoio, impulso)

Semicolcheia, Fusa, semifusa e | Intervalos
pausas

Divisdo do tempo em trés partes. | Tonalidade. Escalas Maiores e
Fases do movimento (apoio, impulso, | menores
impulso)

Compassos simples Acordes e Harmonia

Compassos compostos
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Compassos correspondentes,
equivalentes e alternados

Quialteras

Quadro 3 Contetido programatico para a disciplina PROM

Especificando ainda mais as atividades que foram desenvolvidas,

temos:

+ Enfoque Tedrico: reflexdo sobre os conceitos da linguagem musical;

* Durac0es: leituras, ditados, vivéncias e Invencdes (nogdo de tempo,
divisdo do tempo, compassos, quialteras);

» Alturas: percepcdo e emisséo, vivéncias, solfejos, ditados e invengdes
(notas, alteracdes, intervalos, escalas, acordes e harmonia);

* Repertoério: erudito, popular, de tradicdo oral, composi¢cdes de ES,
invencdes minhas e invencdes dos alunos (além de sugestdes de
repertorio por parte dos estudantes).

Nos itens que se seguem, especificarei com mais detalhes a aplicacao

das atividades e as etapas desse processo.

Cabe salientar que o método fora organizado separando duracdes
(ritmo), alturas (sons, notas) e aspectos tedricos porém, como na pratica os
trés pilares caminhavam simultaneamente®®, apresentarei as atividades na
ordem em que foram aplicadas, abordando ao mesmo tempo duracdes, alturas

e reflexdes tedricas.

5.3.1 Anocéao de tempo ou pulsacao

Segundo relato de MAF e alguns ex-alunos de ES, a mesma preferia
iniciar os estudos pelas duraces por acreditar ser mais facil e por exigir um
nivel de abstracdo menor do que o trabalho com alturas. Desta maneira,

primeiramente € introduzido o conceito de tempo ou pulsagao.

Da seguinte forma: sugere-se aos alunos que cantem uma melodia

conhecida, no caso de nossa turma propus a cancao Cidade Maravilhosa mas

% Conforme explicitado no capitulo 3 deste trabalho.
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poderia ser qualquer outra melodia inclusive escolhida pelos préprios
estudantes. Essa cancéo foi escolhida por ser o hino da cidade do Rio de
Janeiro, nesse sentido seria uma cancao conhecida por todos os alunos
daquela turma e a melodia seria facilmente lembrada. Nessa ocasido
acompanhei os alunos ao piano e pedi que cantassem e acompanhassem a
musica batendo palmas®’. Seguindo esse procedimento invariavelmente eles

baterdo os tempos implicitos na melodia e naquele caso nao foi diferente.

Repeti a atividade com outras melodias e em outros andamentos, isso
€ importante para que se entenda que a duracdo do tempo pode variar
segundo a natureza de cada uma delas. E interessante observar que o fato de
aplicar a atividade em grupo facilita a compreensdo caso um ou outro
estudante tenha ddvida quanto a marcacdo do tempo ou a realizacdo do

exercicio.

Nesse momento questionei aos alunos 0 que estava acontecendo
musicalmente, que elemento musical era aquele que eles marcavam com
palmas. Naturalmente as respostas néo fugiram do previsto: pulso, pulsacao,

tempo.

Questionando sobre o conceito de tempo/ pulsacdo debatemos com o
grupo deixando que cada um expusesse suas reflexdes. Nesse momento

define-se tempo ou pulsacdo como o elemento ordenador das duracdes.

E interessante encaminhar a discussdo de acordo com as reflexdes
gue forem surgindo, nesse caso 0s alunos questionaram o conceito de duracéo
em musica e chegamos entdo a conclusdo que se trata da capacidade que o
som tem de se prolongar mais ou menos no tempo. A partir da duracdo dos
sons compreende-se ainda a duragéao do siléncio. Como fundamentagéo para
as discussbes tedricas nos apoiamos no livro Elementos de Teoria Musical
(SCLIAR, 1985) no qual a propria ES define esse conceito: “Duragao é a
capacidade de um som demorar mais ou menos que outro. E aplicavel ao
siléncio” (SCLIAR, 1985, p.1).

A partir dessa vivéncia parte-se entdo para os aspectos graficos.

% A esse procedimento me refiro como vivéncia, o processo de vivenciar o conteldo

anteriormente a explicacdo tedrica.
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5.3.2 Representacdo grafica das duracdes — o tempo e seus

multiplos

As figuras de som e de siléncio sdo apresentadas aos poucos de

acordo com o desenvolvimento da pratica do estudante na percepcao.

Inicialmente introduz-se a figura da seminima, para a qual é

determinada o valor de um tempo.

Na literatura acerca da didatica de ES encontra-se que a mesma
preferia utilizar inicialmente a minima como unidade de tempo (Cf. BRANCO,
2010; PAZ, 2013). Contudo, a professora MAF afirma que de acordo com sua
vivéncia com ES esse procedimento ndo era uma imposicado e que poder-se-ia
comecar com outras figuras. Sobre essa afirmacdo, pode-se observar na
apostila elaborada por ES que os primeiros exercicios propostos para a
primeira aula iniciavam com a figura da seminima e nas proximas paginas

entdo eram apresentadas a minima e as demais figuras.
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Figura 58 Exercicios de leitura ritmica (primeira aula). (Apostila de Teoria Musical de Esther Scliar
cedida do acervo da professora Maria Aparecida Antonello Ferreira).

A partir dai, escreve-se diversas seminimas e pede-se que 0s alunos
leiam utilizando a silaba PA. Segundo MAF essa silaba é preferivel pois é uma

silaba explosiva que determina com maior precisao o ataque do som no tempo.

Desde o inicio deve ficar claro que a duracdo da seminima preenche

todo o tempo, ndo havendo possibilidade de siléncio entre uma e outra.

Nesse segmento, conjuntamente ¢é apresentada a figura que
representa a duracdo do siléncio: a pausa de seminima. Enfatizando que para
cada figura que representa a duracdo do som existe uma que |lhe corresponde
em siléncio.
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A seguir, um exemplo de leitura que realizamos na primeira aula de
PROM.

Leituras

o) rrrtrr bprpappr e ddl

Figura 19 Apostila da disciplina Processos de Musicalizacdo. (FERREIRA, p.1)

Um aspecto importante na elaboracdo desses exercicios é procurar
ndo criar sempre padrdes ritmicos que remetam a uma organizagcdo meétrica
regular. Isso ndo é uma regra mas apenas uma sugestdo para que desde 0s

estudos iniciais os alunos se acostumem com estruturas métricas diversas.

No caso daguela turma, tratavam-se de estudantes de musica de nivel
superior, portanto muitos desses conceitos ja estavam internalizados ainda que
ndo dessa maneira ou na profundidade de reflexdo exigida pelo método.
Porém, no caso de se aplicar esses procedimentos em turmas de iniciantes €
recomendavel realizar quantas leituras forem necessarias para fixar o

conhecimento.

E preciso salientar que nos procedimentos iniciais dessa metodologia
ndo se faz qualquer mencdo ao compasso. O importante nessa etapa é
apreender o conceito de tempo/ pulsacdo e aplicar esse conhecimento no
entendimento da notac@o musical. Por essa razdo, ES utilizava nos exercicios
iniciais de leitura ritmica apenas a indica¢do da figura que representa a unidade
de tempo. A nocdo de compasso sera introduzida mais adiante quando esses

elementos ja estiverem bem assimilados e vivenciados.

A sequir, trabalha-se a soma das duracdes, ou seja, os multiplos do
tempo. Iniciei esse processo escrevendo duas seminimas no quadro e
realizando a leitura com a silaba PA. Apés isso realizei a leitura das duas
seminimas a partir de um s6 PA, prolongando-o pelo tempo das duas

seminimas. Entdo, perguntei aos alunos o que tinha feito. As respostas foram
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que eu liguei, uni as duas figuras. A partir dessa reflexao, introduz-se o sinal da

ligadura explicando sobre o efeito de prolongamento do som.
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Figura 20 Leituras (primeira aula) — Apostila de PROM (FERREIRA, p.1)

Fica evidente no processo que, o préximo passo sera substituir a
ligadura pela figura que vale o dobro da seminima, a minima. Assim, o
professor vai apresentando as demais figuras gradativamente, a minima, a
semibreve e suas pausas. Paralelo a esse processo ja se trabalha a leitura, o

ditado e a invencéao. A seguir, as leituras que realizamos na primeira aula:

A introducéo da ligadura vai permitir o seu uso em figuras diferentes e
dard oportunidade ao surgimento do ponto de aumento. A explicacdo € que
este, colocado a direita de uma figura, de som ou de siléncio, aumenta-lhe a

metade.



112

Prossegue-se o trabalho explorando as possibilidades ritmicas com as

figuras ja conhecidas.

O préximo passo € a divisdo do tempo, iniciando pela divisdo do tempo

em duas partes.

5.3.3 Representacao grafica das duracdes — divisao do tempo

Iniciei esse conteudo marcando uma pulsacéo regular com batidas na
mesa e pedi que os alunos dividissem aquele tempo em duas partes contando
1, 2. Repeti 0 procedimento e outros andamentos. A partir disso, convidei-os a
refletir sobre o que estava acontecendo musicalmente. Esse procedimento é
muito caracteristico do método ES, compreender pela reflexdo e ndo pela
memorizacdo. Em praticamente todos o0s conteidos o aspecto tedrico é

apreendido dessa forma.

Para aqueles alunos foi um processo facil de ser apreendido,
entretanto em outras situacdes o professor pode explorar esse momento por

mais tempo e quantas vezes julgar necessario.

2 - Divisido do tempo em duas partes
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Leituras

Figura 21 Apostila de PROM — Divisao do tempo em duas partes (FERREIRA, p.2)

A partir disso apresentei aos alunos a representacéo grafica da divisao

do tempo em duas partes iniciando com a figura da minima como unidade.
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Expliquei o assunto escrevendo as possibilidades no quadro e discutindo com

0s alunos como seria o resultado sonoro.

E interessante notar que o trabalho desde o inicio com diferentes
figuras representando a unidade de tempo n&o condiciona o estudante a ter
sempre a mesma referéncia (no caso a seminima). Os alunos daquela turma
ficaram surpreendidos com esse aspecto e relataram como algo positivo no

gue diz respeito ao entendimento das variadas possibilidades musicais.

Um ponto deveras importante de se trabalhar nesse momento € o
conceito de apoio e impulso. “Impulso= expansao de energia/ Apoio=
sustentacao” (SCLIAR, 1985, p. 5). Para a melhor compreensédo dos alunos
utilizei a comparacdo com as silabas tdnicas e atonas das palavras, dando
exemplos do apoio correspondendo a silaba ténica e o impulso a silaba atona.

A professora MAF afirma que ES prefere a designagao de “apoio e
impulso” no lugar de “forte e fraco” pois a segunda denominacdo pode ser
confundida por se tratar uma terminologia relacionada a intensidade do som,
com isso o0 aluno poderia achar que deve-se tocar mais forte no apoio o que

ndo procede nesse caso.

A partir desse momento trabalho também com os alunos 0s conceitos
de sincope e contratempo, iniciando com reflexdes sobre as possibilidades

ritmicas envolvendo a divisdo do tempo em duas partes.

Sincope: é um evento ritmico resultante da articulagdo do valor no
impulso, prolongando para o apoio seguinte. Regular: o apoio
seguinte tem o mesmo valor que o impulso. Irregular: o apoio tem
valor diferente do impulso.

Contratempo: articulagdo de um som no impulso precedido de uma
pausa no apoio. Regular: a pausa e a figura de som possuem 0
mesmo valor. Irregular: a pausa e a figura de som possuem valores
diferentes.®®

Realizo com os estudantes as possibilidades ritmicas de divisdo do
tempo em duas partes com sincopes e contratempos, as possibilidades de

escrita e entdo partimos para as leituras, ditados e invengdes.

%8 Anotacdes feitas no periodo de monitoria de Percepcao Musical.
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Figura 22 Leituras — divisdo do tempo em duas partes. (FERREIRA, p.2)

O processo da invencgao foi um ponto que chamou bastante a atencéo
dos alunos e segundo os mesmos, eles acharam interessante essa abordagem
pois estimula a criatividade e desenvolve uma compreensao maior do contetdo
em guestdo. Propus ainda que as inven¢Bes dos alunos fossem utilizadas
como ditados para que o restante da turma escrevesse aquilo que aquele aluno

tinha criado.

N&o cheguei a organizar uma compilacdo das invencdes feitas pelos
alunos de PROM, utilizamos as mesmas apenas para as atividades em aulas.
Porém durante o periodo de monitoria, como tivemos muito tempo e nos
aprofundamos bastante nos conteudos de Percepcdo Musical, temos alguns
registros de trabalhos de invencéo, os quais se desdobraram em materiais para
andlise, apreciacdo e ditados. Em seguida apresento dois trabalhos de
invencdo, o primeiro de leitura ritmica e o segundo de melodias modais, das
turmas de PEM 1 e PEM 2 da UFRJ respectivamente.
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Figura 23 Invencdes ritmicas dos alunos de PEM 1 — material de monitoria de Percep¢ao Musical.
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A professora MAF em entrevista a Branco (2010), comenta sobre as

atividades de invencao:

Porque aluno, mesmo iniciante, tem satisfacdo em estar fazendo algo
ao seu modo, ainda que com poucos elementos. A musica, como
qualquer outra linguagem, nao é so ler e ouvir, €, também, fazer. Os
alunos ndo escrevem musica porque ndo sdo levados a isso. E nao é
pra se tornar um compositor, € pra saber redigir muasica, pode ser a
construgdo de pequenas melodias. N&do importa a complexidade com
gue se escreve, mas, a habilidade de redigir um texto que faca
sentido. Vocé imagine, Cristine, se vocé entrasse na escola primaria,
e sO quando estivesse no nivel médio mandassem vocé fazer uma
redacdo? Na musica é a mesma coisa [...JQuando o aluno é levado a
inventar, sob determinadas circunstancias, por exemplo, 'invente uma
leitura com divisdo do tempo em 3 partes', ele vai inventar, vai ler, e
0s outros vao entender o que ele leu. Entdo, a precisdo com que ele
vai ler o que escreveu é determinante para que 0s outros entendam.
Ele vai ver e perceber o que é dificil ou facil. Porque, as vezes, eles
escrevem coisas que nao conseguem ler. [...] Entdo, penso que os
exercicios assim propostos ndo sdo de composicdo, mas, trabalhos
de redacdo dentro das possibilidades deles, o que estimula a
capacidade inventiva. Nado chega a ter a pretensdo de ser uma
composicdo. (FERREIRA apud BRANCO, 2010, p. 100).

Retomando a tematica da divisdo do tempo e finalizando este tépico,
acrescento que o processo de aprendizagem relacionado a divisdo do tempo
em 3 e 4 partes foi semelhante a esse que acabei de descrever neste item.
Acrescentando que servi-me de um procedimento que aprendi nas aulas da
professora MAF e gque consta também nas apostilas de ES que é escrever no
quadro o numero de divisbes a serem trabalhadas, marcar a pulsacdo e

solicitar aos alunos que dividam aquele tempo em diferentes partes, alternando

e observando a realizag&o ritmica.

A seguir um exemplo dessa atividade extraido das folhas de plano de

aula da Pro Arte manuscritas pela propria ES sem data.

Figura 75 Divisdo do tempo em partes iguais — Planos de aula de Esther Scliar sem data

Os demais processos seguem igualmente demonstrando as

possibilidades ritmicas, apresentando as demais figuras, alternando a unidade
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de tempo dos exercicios, evidenciando os momentos de apoio e impulso e

realizando as leituras ditados e invencgdes.

3 - Colcheia
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Figura 86 Colcheia — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 3)
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4 -Divisio do tempo em 3 partes
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Figura 97 Diviséo do tempo em 3 partes (FERREIRA, p. 4)
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5 - Leituras
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Figura 28 Leituras — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 5)
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6 - Divisdo do tempo em 4 partes
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Figura 29 Divis&o do tempo em 4 partes — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 6)
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7 - semicolcheia

Leituras
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Figura 100 Semicolcheia — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 7)
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8 - divisdo do tempo em 4 partes
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Figura 111 Semicolcheia — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 8)
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Vale ressaltar que a divisdo do tempo em 4 partes foi trabalhada antes
da divisdo do tempo em 3 partes, assim como recomendava ES. O processo de
aplicacdo € o mesmo da divisdo em 2, acrescentando que na divisdo em 4
surge uma nova fase do movimento, o meio apoio (ma) que representa a

terceira parte do tempo.

. & S 2 »
— —— ——
a imai

Na divisdo do tempo em trés partes a novidade é que é apresentada

aos estudantes a figura pontuada como unidade.
) LLrr pr fx propr L pOr pr ey

Naturalmente, esses conteudos foram trabalhados pouco a pouco e
mesclados com outras atividades relacionadas ao campo das alturas. Como ja
dito anteriormente, alturas e duracfes caminhavam paralelamente. Sobre esse

aspecto descreverei a seguir.

5.3.4 Alturas — as diferencas e similaridades do som

O conteldo alturas foi iniciado com vivéncias relacionadas as

diferencas e similaridades entre os sons.

Primeiramente executei dois sons em regides bem afastadas do piano
e solicitei aos alunos que me descrevessem qual era a diferenga entre aqueles
dois sons. Naturalmente todos identificaram um som grave e 0 outro agudo,
alguns alunos ainda perceberam diferenca na duragcdo dos dois sons. Em
seguida, executei outros sons aproximando a distancia entre eles e solicitando
aos alunos que prestassem atengdo ao movimento ascendente (do grave para

0 agudo) e descendente (do agudo para o grave).
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Nesse processo, estimulei ainda que os alunos cantassem 0s sons e
ainda experimentassem outros movimentos sonoros com a voz. O trabalho
vocal é bastante valorizado na metodologia de ES*® pois tem o objetivo de

desenvolver uma emissao de qualidade daquilo que se ouve e percebe.

A partir disso praticamos varias vivéncias associando 3, 4 e mais sons
em diferentes variacbes melddicas e mudando o direcionamento, combinando

sequéncias ascendentes e descendentes.

Como se tratava de uma turma de musicos em nivel de terceiro grau,
pude explorar bastante as possibilidades, procurando desenvolver cada vez
mais a percepgao e buscando aquilo que ES denominava como “esgotar as
possibilidades”. Entretanto, o processo ndo foi nada cansativo, mas foi uma
motivacdo para os alunos ao passo que convidou-os a sair de sua zona de
conforto. Os mesmos relataram que se sentiram desafiados e aquilo os fazia

aperfeicoar a percepgcdo. Um dos alunos relata: “nossa, tem uma hora que da

um né na cabega™®.

A autora Branco (2010) descreve com base nas apostilas de Didatica

da Teoria Musical como ES elaborou esse procedimento didatico:

1 - a) Execucd@o pelo professor, de dois sons de alturas bem
diferentes, bem diferenciadas. Ultrapassando duas oitavas.

b) Designacéo, pelo aluno, do som mais grave ou agudo, de acordo
com a indicacdo do professor.

c) Execucéo de duas alturas no ambito de duas oitavas.

d) Classificacdo pelo aluno.

2 — a) Emisséao de dois sons, ho ambito da oitava.

b) Classificacéo.

3 —a) Emissédo de 3 sons na mesma dire¢cdo ou em dire¢cdes opostas.
b) Classificacdo das alturas e dire¢bes, digo, dire¢cdo do movimento.

4 — a) Emisséo de 4 ou mais sons.

b) Classificacéo.

A execucdo e identificagdo de acordo com 0s mesmos critérios do
teste anterior.

5- a) Entoacdo, pelo professor, de um fragmento melédico.

b) Reproducédo, com uma modificagao.

c) Identificagdo da variante de acordo com 0s seguintes critérios:

1. Qual o som substituido.

2. Qual o relacionamento de alturas (mais grave ou mais agudo)
(BRANCO, 2010, p. 121)

% Confira Branco (2010); Paz (2013) e Braga Ramalho (2016).
“° Relato do Aluno 3 — anotagdo em diario de campo da disciplina PROM.
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Apoés as vivéncias chegamos ao conceito e na percepcdo do tom e
semitom. As reflexdes tedricas foram embasadas pelos conceitos contidos em
Elementos de Teoria Musical. “Altura é a capacidade de um som ser mais
agudo ou grave que outro” (SCLIAR, 1985, p.1). “Semitom é a menor diferenca
entre dois sons nos instrumentos de sons fixos. Tom é o espaco sonoro
formado por dois semitons” (SCLIAR, 1985, p. 8).

A partir da percepcao de tons e semitons ascendentes e descendentes
inicia-se o0 processo de associar o inicio de uma musica ao som daquele
intervalo com a finalidade de facilitar a compreensédo e auxiliar o aluno na

correta emissao dos sons.

Na apostila que utilizei com os alunos aparecem algumas sugestdes de
repertério para a assimilacdo dos tons e semitons ascendentes e
descendentes. Contudo, sugeri aos alunos que em seu cotidiano observassem
e procurassem outras musicas que iniciassem com aqueles intervalos e entédo

0s mesmos foram preenchendo mais essa lista.
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2 n - Tabela

Semitom ascendente — Naquele tempo, Savatage, As time goes by (tema de
Casablanca), Faltando um pedago, Samurai, Ela ¢ carioca, Apelo, Este seu olhar,
Fascinagdo, Yellow submarine, O barquinho, Homenagem ao malandro, Baila comigo.
Erudito — Berceuse

Folclore: Meu lim3o, meu limoeiro, Carneirinho, Pirolito que bate, bate.

Semitom descendente — Vassourinha, Nada além, Cotidiano, Linha do Equador,
New York, New York, Jodo e Maria, Anos Dourados, Love of my life, Tico-tico no fuba,
Apanhei-te cavaquinho, Rush (Banda)

Hino — Hino a bandeira

Erudito — Pour Elise

Tom ascendente — Agai, Asa branca, Aquarela brasileira, Em algum lugar do passado,
Unforgetable, ............... melody, Noites cariocas, Autumn leaves, S6 dango samba,
Meu bem querer, Amor indio, india, Tocando em frente, Heaven can wait(Iron Maid),
Retrato em preto e branco, Coisa mais linda.

Erudito — Jesus alegria dos homens, Trem de ferro

Folclore — Frére Jacques, Borboletinha, Passa, passa gaviao.

Tom descendente — Carinhoso, Pela luz dos olhos teus, Quero ver vocé nio chorar,
Vamos fugir, Coragdo de estudante, Hino ao amor, The trooper (Iron Maid), Sina
(Djavan), Corcovado, Samba do avido, Pétala, Flor amorosa, Yesterday, Esse amor,
Quase um segundo.

Erudito — Promenade(Mussorgski)

Folclore — Atirei o pau no gato, O primeiro Natal, Tengo,tengo tengo...

Figura 32 Tabela com exemplos de musicas que iniciam com tom e semitom ascendente e descendente.
Apostila de PROM (FERREIRA, sem pagina)

ES apresenta também algumas sugestdes de mauasicas para se
trabalhar tons e semitons na pagina 21 de seu livro Elementos de Teoria
Musical.

Os alunos relataram em unanimidade que ja conheciam esse
procedimento e ja haviam vivenciado isso em outras experiéncias de
aprendizado musical. Contudo desconheciam que essa metodologia fora
elaborada pela educadora ES.
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E possivel perceber que ES se preocupava em desenvolver a
percepcao e vivenciar os conteudos musicais antes de se trabalhar a grafia dos
mesmos. Fato esse que difere essa metodologia da escola tradicional em que
os elementos gréficos sédo apresentados logo no inicio sem qualquer

correspondéncia com o aspecto sonoro.

Adotei ainda outras atividades para complementar esse assunto.

Reproduzi as atividades seguindo os passos metodoldgicos revisados nas
apostilas de ES.

(1) a. Execute um som no instrumento.
b. A partir do som executado, emita:
2 sts f lst/ltom/
2 tons # 1tom/13tl
1 st el tom/ ;ﬁcgﬁgggg 18ty 1 tom
1 tom e 1 8% 7 ' ltomi‘lat/
¢. Confirs no instrumento.
(2) %: I‘I\d;l:rtir do som exeoutado, emita:
3 sts / 18t/ e 2 tons ¥ p,
3 tons f l st » 1 tom el st
1 st e 2 tons / l1steltom A 1st/,
1 st, 1 tom e 1 st * 1ltomelst ~ 1tomy
2 sts e 1 tom 1 tom A1 8t/ . 1 tom A
1 tom e 2 sts 2tona/13tp’
1 tom, 1 st e 1 tom7 1 tom #1 8t e 1 tom K
2 tons e 1 st/ 3
(ambas as séries: vice=versa na direggo)
c. Confira no insi\rumento.
L a

Figura 33 Apostila de Teoria Musical Esther Scliar.

Nesse momento introduzi ainda os sinais representativos das alturas
como as notas, pauta, claves e linhas suplementares. A professora MAF relata
gue nesse aspecto ES ndo tinha nenhum procedimento especifico para
introduzir tais conteldos, a ndo ser saber o momento adequado para se
abordar a fim de que facilite o processo didatico.

Passei rapidamente por esses tépicos sabendo que nado se tratava de
uma turma de iniciantes e passamos logo para o0s exercicios de cunho pratico
onde abordariamos outros elementos como conjungdes e disjun¢des. Segundo

Scliar (1985): “Conjung¢do: quando as notas estdo préximas em altura.
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Disjuncédo: quando as notas ndo estado proximas, havendo intercalacéo de outra
(s)” (SCLIAR, 1985, p. 16).

Nesse ponto, utilizei uma abordagem contida na Apostila de Teoria
Musical de ES para a entoacao e percepcao dos sons.

4, I- a) Execute a nota sol no instrumento. ‘
b) Cante a nota exscutada e a nota 18 .
cg Confira no instrumento - etocon
(ci is de repeti-lo n
i exeércicio executando 14 e depois dE - .
e 2gﬁééfecgn$:sgosol, Idem com fé-sol, sol-fé, ld-si e si 14
|
‘ ’ i to. :
5, I- a) Execute a nota f4 no 1nstrumen.
bg Cante a nota executada e prossiga c?m sol.e 14,
c) Idem & b, cantanto o sol com menor intensidade,
dg Cante f4-14 ( 2 tons ). @
11- Idem com 14-f4, sol-si, si-sol.

Figura 124 Solfejos conjuncdes e disjuncdes — Apostila de Teoria Musi

cal de Esther Scliar

7- Realize a leitura en

toada ( as notas entre parén
. Nao esquecer de executar a

teses deverao ser Ou=-
1? nota no instrumen

vidas internamente )
to e confirmar

as outras espora

dicamente.
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&B. 1 - 2) Execute a nota fa n
b) Depois de reproduzi-

o instrumento. '
1a cantando, cante sol=-1d-si.

¢) Idem cantando sol e 14 com menor intensidade.

d) Cante fd-si ( 3 tons )
I1- Idem com si-fd ( descendentes Yo

9, Realize a leitura:
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10, Invente melodias com estas notas., Realize a le .
.

Figura 135 Solfejos conjuncdes e disjuncdes — Apostila de Teoria Musical de Esther Scliar

E possivel perceber a partir desses exercicios que ES propunha iniciar
o trabalho com alturas pela percepcdo e entoacdo das notas f4, sol, 14 e si,

evidenciando o espaco sonoro formado por 3 tons (tritono) com a finalidade de
acostumar a escuta do aluno a esse intervalo.

Paralelo a essas atividades, utilizamos as leituras contidas em Solfejos
Progressivos (SCLIAR, 2003), que iniciavam segundo o procedimento didatico

do método: primeiramente no ambito das notas Fa — Si ainda sem mencao ao
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compasso, trabalhando conjuncdes e disjungdes, posteriormente no ambito de

Mi — D6 e seguindo com fragmentos melddicos gradativos.

: ! Conjungdes e Disjungdes (F4-Si)
1) . . 2l 9d
ettt ——t—} o
P . : .' . . j B m o | I
ad e 5
= %.ii.f.f—Il_f_'i —+— I:._il{'l S =
D] ) ! L

Figura 146 Solfejos Progressivos (SCLIAR, p. 1)

Fizemos ainda invencdes e ditados das invencdes neste topico. Os
alunos da turma de PROM relataram que esse método de aprendizagem de
alturas levou-os a abrir a escuta para novas possibilidades que ndo as do
tonalismo tradicional. O aluno 4 expde que antes focalizava sua escuta
buscando sempre uma referéncia de centro tonal, inclusive no momento do
solfejo e que apds esse estudo conseguiu ampliar sua escuta para

possibilidades n&o-tonais.

A seguir, uma folha da apostila de PROM com leituras que realizamos

nessa etapa do processo.
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Figura 157 Leituras — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 10).
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5.3.5 Os Solfejos Progressivos

E imprescindivel relatar que no que concerne ao trabalho com alturas,
o principal material se encontra em uma compilagdo de melodias advindas do
repertério mundial seja ele erudito, popular ou de tradicdo oral que ES
selecionou e organizou em forma de folhas e apostilas para utilizagcdo em aula.
Esse material deu origem a publicacdo péstuma Solfejos Progressivos
(SCLIAR, 2003).

Leonor Scliar-Cabral, irma de ES, afirma no prefacio de Solfejos
Progressivos que a obra reflete a concepcdo estruturada e original que ES
tinha sobre a linguagem musical e sobre como ensina-la. Segundo Scliar-
Cabral, a partir da analise das obras pdstumas, apostilas e analises de ES
pode-se perceber a profunda reflexdo e conhecimento que a autora possuia no
que diz respeito a mdusica, estética, filosofia e ainda a psicologia da

aprendizagem e da percepcéao.

Solfejos Progressivos reflete seu posicionamento que se aplica a
aprendizagem de qualquer linguagem: os parametros, tanto em nivel
da recepcdo quanto da produgdo, ndo devem ser treinados
mecanicamente ou descontextualizados, pois tém uma fun¢éo dentro
de uma estrutura, por mais simples que seja. Em decorréncia, Esther
escolhia trechos do repertério tanto popular quanto erudito para
ensina-los, reafirmando sua funcdo estética, além de propiciar uma
atividade lidica ao invés das repeticBes macantes. Outro principio
fundamental foi o da gradacdo das dificuldades, ciente de que a
aprendizagem se da do mais simples para o mais complexo. Sendo
assim, os solfejos comegam com as conjuncdes e disjun¢des (Fa-Si),
seguidas dos intervalos ascendentes e descendentes, dos solfejos
modais, dos solfejos com altera¢gBes, dos solfejos melddicos tonais
em modo maior e em modo menor, dos solfejos com quialteras, para
encerrar com os solfejos com claves de D6 (SCLIAR-CABRAL apud
SCLIAR, 2003, prefacio).

E interessante notar que a ordem dos capitulos do livro segue a ordem
dos conteudos tal qual ES sugere para o estudo da Percepc¢do Musical,
especialmente em seus procedimentos relacionados a altura do som, iniciando
com conjuncdes e disjuncdes, depois partindo para o trabalho com intervalos,
posteriormente com as escalas modais, com alteracfes até chegar nas escalas

tonais, abordando ainda temas de relevancia para a autora como quidlteras e

transposicao.
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Em suas 132 paginas, divididas em 8 capitulos a obra péstuma reune
526 melodias entre trechos de musica erudita, popular, de tradi¢cdo oral e ainda
composic¢des pedagdgicas da prépria ES.

O primeiro capitulo é constituido de 49 melodias construidas a partir
das conjuncdes e disjun¢cdes no ambito das notas F4, Sol, L4, Si, inicialmente
sem indicacdo de compasso, indicando apenas a figura que representa a
unidade de tempo. O capitulo conta ainda com melodias faceis avancando para

a extensdo Mi, F4, Sol, L4, Si, D6 ainda sem alteracgdes.

CAPITULO 1

Conjungdes e Disjungdes (Fa-Si)

Figura 168 Solfejos Progressivos — Conjuncdes e disjungdes (SCLIAR, 2003, p. 1)
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O segundo capitulo aborda solfejos construidos a partir dos intervalos
ascendentes e descendentes, 0s primeiros solfejos deste capitulo sdo mais
simples, abordando os intervalos apenas pela denominacéo de tons e semitons
(1 tom asc. e desc., 2 tons asc. e desc. e assim por diante), adiante os
intervalos aparecem classificados como 22 M e m, 3 M e m, e assim

sucessivamente.

CAPITULO 2
Intervalos Ascendentes e Descendentes

Fragmentos Mclédicos

Figura 39 Solfejos progressivos — Intervalos ascendentes e descendentes (SCLIAR, 2003, p. 3)
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Figura 170 Solfejos progressivos — Intervalos ascendentes e descendentes (SCLIAR, 2003, p. 5)

O terceiro capitulo aborda o modalismo, apresentando melodias em
diferentes modos e um repertério predominantemente da musica de tradicdo
oral de diversas regiées do Brasil assim como de varios paises como Franca,

Roménia, Macedonia, Espanha, Dinamarca entre outros.
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19

Capitulo 3

Solfejos Modais

Maodo Déeico

5) Franga (1470)

Figura 41 Solfejos progressivos — Solfejos Modais (SCLIAR, 2003, p. 5)

O quarto capitulo aborda solfejos com alteracdes. Curiosamente as
propostas estdo divididas em seis partes indicadas por letras do alfabeto,
entretanto ndo fica claro qual o critério para tal divisdo. Além do uso de
melodias de tradicdo oral nacionais e estrangeiras o capitulo apresenta uma

enorme variedade de exemplos da musica dos grandes compositores eruditos.
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Figura 182 Solfejos progressivos — Solfejos com alteragdes (SCLIAR, 2003, p. 31)
O quinto capitulo traz solfejos tonais no modo maior construidos em
todas as tonalidades maiores, em um total de 109 melodias, contendo ainda

uma parte do capitulo com melodias variadas em diferentes tons, todas
extraidas do repertorio.
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Capitulo 5
Solfejos Melédicos Tonats

Modo Maior
D6 Maior

2 ===t =1}

Figura 193 Solfejos progressivos — Solfejos melddicos tonais (modo maior) (SCLIAR, 2003, p. 43)

O sexto capitulo compreende solfejos nas tonalidades menores,
trazendo 114 melodias, apresentadas da mesma forma que no capitulo
anterior. O sétimo capitulo apresenta exercicios com quialteras e os exemplos
séo todos retirados da obra de Villa-Lobos. O oitavo e ultimo capitulo traz 42
propostas de solfejos nas claves de do6, divididos pela autora em quatro partes
denominadas da seguinte maneira: clave de soprano, clave de meio soprano,

clave de contralto e clave de tenor.
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Em sintese, a obra péstuma Solfejos Progressivos ratifica o cuidado
pedagdgico que ES teve em selecionar e elaborar atividades que
proporcionassem aprendizados significativos ao estudante de mdasica. O
material que diz respeito ao trabalho melddico de sua metodologia estd em sua
maioria representado nessa obra e nela me baseei para a aplicacdo das

atividades de solfejo, ditado e andlise na turma de PROM.

5.3.6 Intervalos

‘Intervalo é a relacéo existente entre duas alturas” (SCLIAR, 1985, p.
60).

O trabalho com intervalos surge como um desdobramento das
vivéncias anteriormente exploradas no conteldo de tons e semitons. “Nesta
etapa, os sons ja assimilados como tom e semitom, passam a ser
denominados intervalos de 22 M e m” (BRANCO, 2010, p. 132) e assim por

diante fomos acrescentando os demais intervalos.

O procedimento que adotei para a aplicagdo desse conteludo é
semelhante ao que descrevi no capitulo 4 desta dissertagdo sobre a
experiéncia vivida na UFRJ na turma de Percepcdo Musical da professora
MAF.

Partimos da escuta e reflexdo dos intervalos associando ao inicio de
musicas conhecidas, sugeri ainda que os estudantes buscassem preencher a

lista de exemplos musicais com melodias do seu proprio cotidiano.

Além disso, discutimos os conceitos e trabalhamos escuta, emisséo e
escrita, utilizando ainda as leituras contidas em Solfejos Progressivos (SCLIAR,
2003).

A seguir, a lista de exemplos musicais iniciados por intervalos contida
na apostila de PROM. Os estudantes completaram essa lista com outros

exemplos de acordo com o andamento do estudo.
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2! — Intervalos

Intervalo

2*. m. asc. -
2a. m. desc -

2a. M. asc. -
2*. M. do@c. -

3% m. asc -
3*. m. desc. -

3*. M. asc. -
3". M desc. -

4*, J. asc. -
4*. J . desc. -

Tritono (4*. aum. Asc.)
Tritono (4*. aum. Desc.)

5*. J. asc. -
5% J. desc. -

6". m. asc. -
6". m. desc.

6°. M. asc. -
6". M. desc-

7°. m. asc.
7°. m. desc.

7*. M. asc.
7*. M. desc.

8" J. Asc. -
8a. J. Desc.

sugestoes

As time goes by, Carneirinho carneiréo
Vassourinhas, New york

Asa Branca, Aquarela Brasileira
Carinhoso, Yesterday

Cidade Maravilhosa, Wave
Alegria, alegria e Hey jude

Eu sei que vou te amar
Aguas de margo, Aconchego

Luar do sertdo, Hino Nacional
Queixa, Aleluia(Haendel)

The Simpsons, Maria(Bernstein)
Super man
Flintstones

Hino do Fluminense
Chega de saudade

La traviata
Viagem

L4 vem Portela, La cumparsita

Ilha da fantasia

Over the rainbow
Sons de carrilhdes

Figura 204 Lista de intervalos (FERREIRA, p. 21)
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O que é significativo de se observar nessa etapa € a preocupagcao em
trazer para a sala de aula um repertério amplo e variado que estimule o aluno
na apreensdo do conteudo. Além de incentivar que 0s proprios alunos
busquem em seu cotidiano um repertério que dialogue com esse mesmo

conteudo.

Basicamente os procedimentos que adotei foram exercicios de
percepcdo e emissdo, além de ditados e solfejos. Mais detalhamentos sobre

intervalos foram anteriormente abordados no capitulo 4 deste trabalho.

Sobre a sequéncia didatica, Branco (2010) acrescenta:

Os procedimentos praticados por Esther tém por caracteristica a
organizagdo sequencial e a regularidade, portanto, o trabalho com os
demais intervalos é realizado de maneira semelhante ao que foi
apresentado até aqui. Vale ressaltar que os intervalos aumentados e
diminutos sdo explanados apés as 723s, 82s e 92s. [...]No roteiro para
aulas de Teoria Elementar da Mdusica (intervalos), a autora propde
gue os intervalos aumentados e diminutos sejam trabalhados ap6s as
98s M e m, em ordem crescente. Os Ultimos a serem estudados sao
os de 102 em diante, pois necessitam que os estudantes estejam em
um nivel mais desenvolvido da percepcdo musical (BRANCO, 2010,

p.139).

A seguir, para exemplificagdo, transcrevo um planejamento de
atividade com intervalos contidos no material de monitoria de Percepcao
Musical e que utilizei também na turma de PROM.

- Percepcéo individual de intervalos de 22 e 32 (professor toca ao
piano e os alunos identificam o intervalo escutado.
- Solfejos progressivos (Intervalos de 22 e 32%)

- Invengéo de sequéncias de intervalos de 22 e 3% em duplas. Apds a
invencao, solfejar para a turma.*

5.3.7 Compassos

O procedimento para introduzir a no¢do de compasso foi semelhante

ao que foi feito no inicio do curso com relacédo a nocdo de tempo.

Executei algumas melodias ao piano e solicitei aos alunos que
marcassem o tempo das mesmas com palmas ou com batidas na mesa. Apés
isso pedi que na segunda escuta batessem apenas 0s tempos mais apoiados.

Selecionei melodias em compassos de 2, 3, 4 e 5 tempos respectivamente.

“ Anotacdes do periodo de monitoria de Percepgdo Musical.
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Apoés a escuta e vivéncia perguntei aos estudantes o que é que eles
estavam marcando, as respostas giraram em torno das palavras: compasso,
apoio, tempo. Fui conduzindo a atividade para a percepcdo dos apoios
recorrentes de 2 em 2 tempos, 3 em 3 tempos, e assim por diante. Nas
melodias de compassos binarios alguns estudantes ficaram em duvida sobre a
classificacdo se seria binario ou quaternario. Nesse momento enfatizei a
importancia de se perceber e identificar o0s momentos de apoio para que a

classificacdo do compasso fosse mais adequada.

Refletimos sobre o conceito e chegamos a definicdo de compasso
como “uma sequéncia de pulsagdes ordenadoras de diversas duracgdes, que se
inicia com um apoio preponderante” (SCLIAR, 1985, p. 34). Dai se o apoio
aparece de 2 em 2 tempos temos um compasso binario, de 3 em 3 um
compasso ternario, de 4 em 4 um compasso quaternario, de 5 em 5 um

compasso quinario e assim por diante.

A mesma definicAo de compasso retirada do livio de ES contém
também nas anotacfes do periodo em que estudei Percep¢cdo Musical e fui

monitor da professora MAF.

A partir disso expliquei sobre a representacdo grafica, os elementos
como a barra de compasso, a unidade de tempo e a fracdo representativa

(férmula de compasso).
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Figura 215 Compassos — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 11)
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ApOs as vivéncias, partimos para as leituras e analises de melodias e

sequéncias ritmicas ja com a indicagdo de compasso.

COmpassos

O §f CLrIFLrLrir «pIcr IF crir |
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Figura 226 Compassos — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 12)
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compassos - leituras
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Figura 237 Compassos — leituras — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 13)

Nessa etapa fez-se necessario debater com os alunos os fatores que
condicionam o apoio a fim de entender os momentos de apoio no texto musical
e facilitar a identificacdo e a construgcdo do compasso. A partir dos exemplos
musicais e das leituras realizadas analisamos esses fatores. Em um dos
cadernos de anotacbes da disciplina Percepcao Musical na UFRJ datado de

2008 encontra-se essa informacao.
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Fatores que condicionam o apoio (acentuacéo métrica):
- Precedéncia de valores menores

- Salto melddico

- Mudanca de direcao do desenho melédico

- Nota mais aguda do trecho

- Nota mais grave do trecho

- Sequéncias/ motivos ritmicos e melddicos

- Repeti¢cdo do motivo melédico

- Mudanca de diregdo do movimento melddico

- Harmonia

* A Harmonia é o fator determinante no condicionamento do apoio®*

Esses mesmos fatores sdo encontrados nas apostilas e planos de aula
de ES.

A partir do entendimento e da identificacdo dos locais de apoio em uma
melodia, realizamos a atividade de analise e escolha de compasso. Essa
atividade consiste em analisar uma melodia que é escrita sem a indicacao de
compasso, cantar (entoar) a mesma e a partir dai localizar os apoios, colocar
as barras e determinar qual € o compasso mais adequado para o trecho

musical.

42 AnotacBes do caderno de Percep¢édo Musical datado de 2008.
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Figura 48 Escolha de compasso — Apostila de PROM (FERREIRA, p.14)
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E preciso salientar que a escolha de melodias do repertério aproxima o
conteudo da realidade musical e facilita a compreenséo por parte do aluno. A
professora MAF acrescenta que em caso de duavidas na realizagdo dessa
atividade é importante pedir aos alunos que coloquem uma letra na melodia
pois dessa forma fica mais evidente os locais de apoio ao passo que a silaba
tbnica das palavras tendem a coincidir com os apoios da musica. Esse
procedimento também pode ser verificado nas apostilas e planos de aula de

ES.

MAF evidencia ainda que a harmonia € um fator determinante para o
condicionamento do apoio e que ela é soberana sobre os demais fatores.

Muitas vezes, a métrica esta fora de lugar, entdo, ndo adianta basear-

se em regras melédicas como, por exemplo, precedéncia de figuras

com valor menor e saltos melédicos do grave para o agudo, ha casos

em que, quem determina o compasso, é a forca do acorde - onde

ele pesa - como em Ledozinho e Luz do Sol de Caetano Veloso
(FERREIRA apud BRANCO, 2010, p. 114, grifos da autora).

A abordagem de compassos compostos segue da mesma forma que a
dos compassos simples, porém evidenciando nesse caso a subdivisdo ternéria

do compasso e a figura pontuada como unidade.
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Figura 49 Compassos compostos — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 17).
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Figura 240 Compassos compostos (leituras) — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 18)
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Nessa etapa do curso foi possivel perceber uma grande surpresa e
motivagdo por parte dos alunos, a maioria nunca tinha ouvido falar sobre os
fatores que condicionam o apoio e relataram ter contribuido para o
entendimento consistente dos compassos e do discurso musical, inclusive nos

casos em que ha mudanca de compasso em uma mesma melodia.

Os estudantes destacaram ainda o fato de ndo se trabalhar apenas
com compassos de 2, 3 e 4 tempos e da abordagem abranger compassos de 5
tempos, fato que ndo observaram em suas experiéncias musicais com outras

metodologias.

Reforcaram ainda a ideia de que a escuta de muitos estudantes de
musica € condicionada aos pilares do tonalismo e que um dos fatores que
contribui para esse condicionamento € o tipo de ensino musical que ndo aborda
outras formas de escuta. Acharam importante o fato de proporcionar um ensino
musical que desde o inicio aborde todas as possibilidades, pois segundo eles,

isso facilita a compreensao da masica como um todo.

Por dltimo, observaram ainda que o fato de os métodos tradicionais
focalizarem o ensino apenas em compassos binarios, ternarios e quaternarios
limita a criatividade e a possibilidade de criacdo musical dos estudantes, pois

ndo conhecem todas as ferramentas disponiveis para se fazer musica.

5.3.8 Escalas/ Modos

Esse conteudo foi iniciado a partir da pratica de solfejos, analisando as
melodias com os alunos e pedindo que os mesmos ficassem atentos as notas
da melodia que representassem um ponto de repouso. A partir dessa analise

chega-se ao conceito de centro de atracao.

Tao logo os alunos sejam capazes de identificar a nota que representa
0 centro de atracdo da melodia é possivel identificar a escala que foi utilizada
para a construcdo da mesma. Conduzi essa atividade a partir de solfejos

propostos para essa finalidade.
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Figura 251 Modos (leituras) — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 15)
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Com o desenvolver dessa atividade de pratica e analise musical chega-
se ao conceito de escala como “uma organizagédo de notas (sons) sucessivas a

"43 Os demais conceitos relacionados a

partir da nota que é o centro de atragdo
esse conteudo foram debatidos com base nas informacdes contidas no capitulo

15 de Elementos de Teoria Musical (SCLIAR, 1985).

E importante destacar que iniciei o trabalho pelas escalas modais
(heptatdnicas), porém abordando ainda as escalas pentatdnicas e hexafénicas
para posteriormente abordar as escalas do sistema tonal. Procedimento esse
adotado por ES e também por MAF em sua prética docente.

Esther inicia o trabalho com as escalas heptatbnicas, colocando a
experimentagdo antes da conceituagdo. Oferece um enfoque no
modalismo —modos gregos—, que ganham “vida” através das
musicas folcléricas brasileiras e estrangeiras, presentes nos solfejos
e ditados. [...]

Apesar de Scliar iniciar com os modos gregos™, Ferreira diz sobre
sua propria pratica docente: “Na Escola de Musica [UFRJ] a gente da
primeiro escalas até seis sons, depois, trabalhamos as escalas
heptatdnicas. Esta decisdo baseia-se na presenca frequente

daquelas escalas [de até 6 sons] na musica brasileira” (BRANCO,
2010, p. 127).

A sequéncia desse conteudo se deu na explicacao da relacao intervalar
caracteristica de cada escala e dos exercicios contidos no livro Solfejos
Progressivos (SCLIAR, 2003) que conta com um capitulo inteiro de solfejos em

diversos modos extraidos do repertorio. Além disso, seguimos trabalhando os
ditados, leituras e invengoes.

Sobre as percepcgdes dos estudantes nesta etapa, o aluno 4 afirma que
considera melhor se trabalhar o modalismo antes do tonalismo pelo fato de que
o tonal estd muito consolidado em nossa cultura e em nosso ouvido e acha que

esse procedimento abre os horizontes.

O aluno 1 diz que esse procedimento pode néo ser tdo proveitoso pois
a musica tonal estd mais no cotidiano e comecar pelo modal pode causar
estranheza ou ser cansativo para a escuta. Segundo esse aluno o

procedimento é interessante mas deveria abordar o modal e o tonal

43 AnotacBes dos registros de monitoria de Percep¢do Musical.
* Acredito que houve aqui um equivoco nos termos por parte da autora, pelos dados da
pesquisa entende-se que ES iniciava pelos modos eclesiasticos ou gregorianos.
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simultaneamente para que o conteudo dialogue mais com a realidade dos

estudantes e o repertdrio seja mais proximo dos mesmos.

5.3.9 AlteracOes e Escalas Tonais

O conteudo “Alteracdes” € abordado semelhantemente aos demais,

partindo da vivéncia para o entendimento tedrico.

Iniciei tocando um pequeno trecho melddico ao piano e solicitando que
os alunos ficassem atentos as modificacdes que aconteceriam na execucao do
trecho. Na segunda execuc¢éo, modificava uma das notas do trecho alterando-a
em 1 semitom. Naturalmente os estudantes apontavam que houve uma
alteracdo naquele momento (na segunda ou terceira nota da melodia). Feito
iSso parte-se para a representacado grafica introduzindo o conceito de “sinais
que modificam a altura das notas” (SCLIAR, 1985, p. 56).

Nas anotacfes feitas no periodo de monitoria esse procedimento &

descrito da seguinte forma:

Alteracdes:
- Tocar uma melodia conhecida e depois tocar hovamente alterando
uma das notas da melodia
- Pedir para que os alunos identifiguem o que aconteceu
- Pedir para que os alunos cantem a sequéncia. Ex: Sol, Sol bemol,
Sol bequadro, Sol sustenido.
- Explicar o efeito das alteragdes:

¢ Bemol, bequadro e sustenido: alteragbes ascendentes e

descendentes

e Dobrado bemol: alteracdo sempre descendente

e Dobrado sustenido: alteracdo sempre ascendente
- Semitom cromatico: formado por notas de nomes iguais (ex: sol e
sol sustenido)
- Semitom diatdnico: formado por notas de nomes diferentes (ex: sol
e 14 bemol)®

A complementacdo desse trabalho se da também com o livro Solfejos
Progressivos (SCLIAR, 2003) em que a autora dedica um capitulo a solfejos

com alteracgdes.

45 AnotacBes dos registros de monitoria de Percep¢do Musical.
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Figura 262 Solfejos com alteragdes — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 19)
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O trabalho com escalas tonais se deu como um desdobramento da
abordagem de modos. Ao passo que os alunos tém o entendimento do centro
de atracdo e do conceito de escala, as vivéncias ja proporcionaram
embasamento suficiente para entender as demais estruturas escalares. O que
se faz necessario nessa fase é uma contextualizacdo acerca da tonalidade e
seu surgimento na histéria da musica. Os demais conteldos vdo sendo
abordados gradativamente, armadura de clave, ciclo das quintas, graus modais
e tonais, tonalidades relativas, hom6nimas e enarménicas, tons vizinhos e

escala cromatica.

Os procedimentos adotados para esses conteudos ndo fogem aos ja
descritos em conteudos anteriores. A base que tivemos para esse assunto
novamente foram as explicagdes contidas em Elementos de Teoria Musical
(SCLIAR, 1985). Novamente também complementamos o assunto com 0sS
Solfejos Progressivos (SCLIAR, 2003) onde ES relne solfejos tonais retirados
do repertdrio da masica erudita e de tradicdo oral, contendo trechos melédicos

em todas as tonalidades maiores e menores.

Na apostila de PROM trabalhei ainda com os alunos alguns esquemas
para o entendimento das escalas maiores e menores com sustenidos e bemais

e ainda ditados, solfejos e invencgdes.
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Escalas
Maiores e menores
MAIORES Dob | Solb | Réb | Lab | Mib _ Sib _ Fa
ARMADURAS 7b [ 6b | Sb [ 4b | 3b | 2b| 1b
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Do |Sol | Ré [ L

_?: _mm Fa# |Do#

0 [1# | 24

La M | Si
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Fat | Do#l sol#l Reé#! La#

Figura 273 Escalas maiores e menores — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 24)
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Figura 54 Escalas (leituras) — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 25)
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Figura 285 Solfejos — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 26)
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5.3.10 Quidlteras

O processo de resolugdo para a leitura de quidlteras foi uma das
grandes novidades da metodologia de ES e representa uma contribuicdo
importante para a Educacdo Musical. Branco (2010) destaca que

[...]esta estratégia trata-se de um recurso pedagdgico ndo encontrado
em qualquer outro método que aborde a teoria elementar da musica,
assim, se pode reconhecer que é uma caracteristica didatica
exclusiva do método de Esther Scliar (BRANCO, 2010, p. 119, grifos
da autora).

A educadora prop6s um processo para o melhor entendimento e
realizacdo de quialteras em determinados casos por meio do m.m.c. (minimo
multiplo comum) entre 0 nimero representativo da quialtera e o numero de

tempos que a mesma ocupa.

Naquele momento do curso de PROM, os estudantes ja estavam
imersos na metodologia de ES tendo praticado bastante outros exercicios
caracteristicos do método. Além disso, antes mesmo de vivenciarmos este
conteado o mesmo ja tinha sido debatido em sala de aula com os alunos
durante o processo de estudo das caracteristicas do método que realizamos
por meio de leitura de textos e debates em sala de aula. Os estudantes tiveram
contato com o texto que aborda a metodologia de ES contido no livro
Pedagogia musical do século XX: metodologias e tendéncias (PAZ, 2013) da

educadora e pesquisadora Ermelinda Paz.

Portanto, o processo de aplicacdo do contetdo de quidlteras partiu da
explicagéo seguindo o procedimento sugerido por ES em Elementos de Teoria
Musical, ap@s isso convidei os alunos a realizar leituras e invengées com 0s
elementos aprendidos. As imagens a seguir sdo extraidas do mesmo livro, no

capitulo em que ES aborda esse assunto.
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a) O:»n“—nun:-os divisao t
e em divisao quaternari

20 - Mentaliza-se a fi

PROCESSOS DE RESOLUGAO PARA FACILITAR A LEITURA DAS

QUIALTERAS EM DETERMINADOS CASOS.

ernaria, ocupando 2 ou 4 tempos
&, ocupando 3 tempos:
19 - Procura-se o m.m.c.

ura-s C. entre o nimero representativo
da divisao quialtéri

ca e o numero de tempos.

gura quialtérica que possa ser

usada tantas vezes quantas o resultado do m.m.c.
indica.

39 - Marcam-se os tempos de tantas em tantas figuras

resultantes quantas o nimero quialtérico repre-
senta.

49 - Executam-se as quialteras de tantas em tantas fi-
guras quanto o numero de tempos indica.

c rrrrr

Quialtera dividida em 3, em 2 tempos:
19 - m.m.c. entre 3 e 2 = 6
29 - figura n:».-:mlnn- usada_ 6 vezes em?2 nnnvo-““
A

;) )
3 xI.D_‘J

Conclusao: a primeira figura quialtérica é executada
no primeiro 39 do 39 tempe;
a segunda, no terceiro 39 do 19 tempo;
a terceira, no segundo 39 do 29 tempo.

o

c P fFI

Quialtera dividida em u.ani \~.~noﬂvo?
19 - m.m.c. entre 3 e 4 = _
29 - figur# quialtérica usada 12 vezes em 4 tem
pos: v (4 esta para 2 como 2 esta para 1).
1 2

J

]
oo U D

-

Conclusao: a primeira figura quialtérica & executada
no primeiro 39 do 19 tempo;
a segunda, no segundo 39 do 29 tempo;
a terceira, no terceiro 39 do 39 tempo.

> e

$rrrrl

Divisao em 4, em 3 tempos.
19 - m.m.c. de 4 e 3 = 12 07
29 - figura a ser usada 12 vezes em 3 tempos:
’ e 3 =z

J_J J J

30 e 49 -

Conclusoes: a primeira figura quialtérica @ executada
no primeiro 49 do 19 tempo;
a segunda figura quialtérica & executada
no quarto 49 do 19 tempo;
a terceira figura quialtérica é executada
no terceiro 49 do 29 tempo;
a quarta figura quialtérica & executada
no segundo 49 do 39 tempo.

Figura 296 Processo de resolucdo para facilitar a leitura das quidlteras em determinados casos

(SCLIAR, 1985, p. 94 e p. 95)
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b) Quialtera(s) em poliritmia.
1¢ - Procura-se o m.m.c. entre os 2 tipos de divisoes.

29 - Mentaliza-se a figura quialtérica que possa ser

usada tantas vezes quantas o resultado do m.m.c.
indica.

3?2 - Executa-se uma voz de tantas em tantas figuras
quanto o numero da outra voz indica.

49 - Vice-versa.
- Vil

Exs.: w ﬂ _ _ _
CfeLLr
12 -~ m.m.c. de 3 e 4 = 12

29 - figura a ser usada em numero de 12: .W
1 2 3

. ’ ’ p

30 e 49 -

Conclusoes: a primeira figura quialtérica e executada

no primeiro 3? da primeira m“

a segunda figura quialtérica & executada
no segundo 39 da segunda m H '

a terceira figura quialtérica é executada
no terceiro 39 da terceira m .

——
o [ LLLLS
EEERTP
12 - m.m.c. de 5 e 3 =15 nw
29 - figura a ser usada em numero de 15:

Conclusoes: a primeira das quidlteras em 3 & executada

N.B.:

no primeiro 39 da primeira m :

-

a segunda das quialteras em 3 & executada
no terceiro 3?9 da segunda m 5

a terceira das quialteras em 3 & executada
no segundo 39 da quarta m.

Quando a divisao for muito grande, o processo do
m.m.c. nao é muito pratico, sendo preferivel divi-
dir-se cada fragmento em tantas partes quantas a di-
<mwmo for indicada, embora nem sempre haja preci-
sao.

Figura 307 Processo de resolucdo para facilitar a leitura das quialteras em determinados casos

(SCLIAR, 1985, p. 96 € p. 97)
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Em seguida apresento os exercicios contidos na apostila de PROM que
realizamos em sala de aula. Estes exercicios contém leituras ritmicas para

andlise e realizacdo das quialteras e ainda solfejos.

quialteras - resolu¢io pelo m.m.c
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Figura 58 Quidlteras — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 27)
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Leituras - quidlteras
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Figura 59 Leituras com quidlteras — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 28)
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Figura 60 Solfejos com quidlteras — Apostila de PROM (FERREIRA, p. 29)

5.3.11 Acordes e Harmonia

A aplicacdo deste conteudo com a turma se deu de forma semelhante
ao trabalho realizado com intervalos. Inicialmente partimos da percep¢ao da
sonoridade das triades maiores, menores, aumentadas e diminutas. Paralelo a
isso trabalhamos a percepcdo associada a escrita dos acordes. Em seguida
acrescentamos também os acordes de 4 sons. Além desse aspecto,
desenvolvemos atividades relacionadas a percepcéo da funcdo que os acordes
exercem nas tonalidades maiores e menores (fungdes tonica, subdominante e

dominante).
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Como este foi um dos ultimos conteudos a serem abordados no curso,
nao tivemos muitas aulas para desenvolver a percepcao de acordes da mesma
forma que fora aplicada no curso de Percepcdo Musical da professora MAF na
UFRJ.

Contudo, os estudantes relataram a importancia de se desenvolver
uma percepcao harménica no curso de Percepcdo Musical pois € algo que se
faz muito presente no cotidiano do musico e principalmente no universo da

masica popular.

N&o houve nenhum procedimento exclusivo para a aplicacdo desse
assunto. Os processos adotados foram os mesmos ja descritos em outros

tépicos deste capitulo.

5.4 Avaliagéo

A avaliacdo se deu de acordo com 0s seguintes processos:
* observacdo dos alunos no desenvolvimento das atividades;

* observacéao das reflexdes feitas pelos alunos durante o processo de
estudo da didatica do método;

+ elaboracdo de uma aula com base nas propostas de ES;
+ andlise dos planos de aula desenvolvidos e

* questionarios semiestruturados sobre a percepcao dos alunos a respeito
da aplicabilidade do método.

Conforme descrito, ao final do periodo, cada aluno, com meu auxilio,
elaborou um plano de aula de musica contendo algum procedimento inspirado
nas ideias de ES. Ap0s isso cada um realizou sua aula juntamente a turma. Foi
um momento bastante frutifero nesse processo de aprendizagem. Os alunos
trouxeram propostas para serem aplicadas em aulas de Piano, de Canto Coral,
de Percussdo e também de Percepcdo Musical. Entre as caracteristicas
especificas do método ES que abordaram em suas aulas estavam: a resolucéo
de quialteras, a emissao de intervalos baseados em inicios de musicas, 0s

exercicios e vivéncias ritmicas e as atividades de invenc¢ao (criacao).
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O aluno 1 propbés uma aula de piano onde abordaria uma
improvisacdo no modo mixolidio. O estudante fez uma explicagdo sobre a
construcdo da escala mixolidia, ressaltou a questdo do centro de atracdo da
escala e realizou com cada um exercicios de improvisacdo em que trabalhou
aspectos como a nocao de tempo, as divisbes do tempo e a criagcdo musical a

partir daquela escala.

O aluno 2 propés uma aula de percussdo abordando a divisdo do
tempo em 4 partes e as possibilidades ritmicas resultantes dessa divisao.
Utilizou o procedimento do método ES para a explicacédo a divisdo do tempo e
em seguida trabalhou a leitura de diversos ritmos possiveis com essa estrutura.
Realizamos em seguida leituras ritmicas a uma e duas vozes. O estudante
chamou a atencdo ainda para a consciéncia do tempo e o entendimento do

ritmo resultante na execucgéao das leituras a duas vozes.

O aluno 3 apresentou uma aula pensada para uma turma de Canto
Coral na qual o objetivo era desenvolver o estudo do solfejo. Utilizou uma
partitura impressa e abordou procedimentos do método ES como a nogéo de
tempo, a divisdo do tempo e a associacao dos intervalos a inicios de musicas
para a afinacdo dos intervalos. Apés a pratica do solfejo realizamos a peca com

a letra e divididos por vozes.

O aluno 4 elaborou uma aula pensada para uma disciplina de canto
coral, mas que também pudesse ser aplicada em uma turma de Percepcéo
Musical. O estudante teve como base uma melodia do livro 500 cancfes
brasileiras (PAZ, 2015). A partir dessa melodia o aluno criou uma segunda voz.
Fizemos o solfejo das duas vozes onde o estudante abordou os conceitos de
tempo, compasso, sincope e quidltera segundo o método ES. Fez uma analise
com a turma dos elementos musicais abordados naquelas melodias e
finalizando realizamos a execucédo musical da cancéo divididos em duas vozes.

A seguir a partitura da cancao na voz 1 e a melodia criada pelo aluno na voz 2.
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VOZ 1

VOZ2

O aluno 5 realizou uma aula pensada para o ensino individual de
bateria. A aula abordou a divisdo do tempo em 2 e 3 partes partindo da
explicacdo e vivéncia conforme o método ES e apos isso foram realizadas

leituras ritmicas contendo esses conteldos.

5.5 Resultados

A partir do desenvolvimento desse trabalho, descrevo agora os
resultados que observei de todo esse processo.

O primeiro ponto interessante a se destacar, e que ja mencionei
anteriormente € que nenhum dos cinco alunos conheciam o trabalho e a figura
de ES apesar de terem relatado unanimemente terem passado por
experiéncias semelhantes a que vivenciamos em sala de aula, principalmente
no que diz respeito ao trabalho com intervalos. Provavelmente, experiéncias

essas desenvolvidas por professores que se inspiraram nas ideias de ES.

Entre as contribuicbes que os estudantes relataram sobre o estudo
baseado nessa metodologia, os alunos 1, 2, 4 e 5 relataram que o estudo pelo
método contribuiu muito para sua formacéo musical, destacando os seguintes

pontos:

e incentivo a criatividade;

e nao imposicéo de padrbes (unidade de tempo, tonalismo etc);

e abrangéncia do método a temas de interesse na formacéo do
musico vocacional;

e a quebra de vicios como o0 pensamento quaternario ou a
seminima/ seminima pontuada como unidade;

¢ 0 entendimento global sobre a linguagem e a escrita musical;

e 0 desenvolvimento eficaz da leitura musical.
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O aluno 3 comenta que esse estudo ndo contribuiu diretamente para
sua formacdo em percepcdo musical. Entretanto, 0 mesmo alega que achou
um excelente material para elaborar aulas e que aproveitou muito do que foi

aprendido nessa disciplina em seu trabalho como professor e regente coral.

Sobre as lacunas ou pontos que poderiam ser melhorados no método
da maneira como ele foi apresentado aos alunos, todos os estudantes
alegaram ndo enxergarem pontos negativos ou frageis na proposta pois o
método pareceu-lhes bastante completo. Como sugestdo para a aplicacado
desse método, o aluno 5 comenta que as atividades poderiam ser aplicadas de
forma mais lenta, principalmente com alunos principiantes. Ja o aluno 1 sugere
gue sejam feitas pesquisas e testes também com iniciantes que nao tiveram

ainda contato prévio com estudo de musica.

Essas sugestdes me parecem bastante plausiveis e seria enriquecedor
para a area da Educacdo Musical uma pesquisa da aplicabilidade desse
método no contexto da iniciacdo musical. Os resultados naturalmente trariam
novas informacdes e percepgbes que contribuiriam para o aprimoramento

dessa metodologia.

Nas citacdes a seguir, transcrevo a fala dos alunos em relagédo as suas

percepcdes quanto ao estudo do método.

Sobre o repertoério:

Acho que valoriza o fazer musical e contextualiza mais com a
realidade e a nossa cultura. Mas é importante notar que ndo é um
método isolado, mas sim uma grande contribuicdo para os métodos
tradicionais (Aluno 1).

Acho que o método de Esther Scliar tem vantagens em relacdo a
outros métodos que tive contato principalmente por abrir outras
possibilidades que ndo centradas no tonalismo. O repertério abarcado
pelo método inclui musica erudita, musica folclérica e também musica
da cultura popular brasileira. O método deixa o estudante mais bem
preparado para diferentes praticas musicais. [...] Na minha opinido
trata-se de um método bem eficaz, de resultados palpaveis e bem
completo (Aluno 2).

Sobre os conteudos:

O conteddo é muito bem organizado. Acredito que o método
desenvolve no aluno uma leitura mais eficaz (Aluno 3).
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Ele (0 método) é intenso, eu diria. Principalmente porque ele comeca
o0 estudo de alturas quebrando o tonalismo, o que eu considero super
(sic) importante na percepcao de intervalos. NOs ja comecamos a
estudar musica com alguns vicios e o método Esther Scliar tem essa
capacidade de ir além (seja no uso da seminima como unidade de
tempo, seja na escala tonal) (Aluno 4).

O método contribui para a quebra de “vicios” como o pensamento
somente em quaterndrio ou em seminima valendo um tempo.
Também contribuiu, particularmente, em minhas aulas particulares
onde apresento as divisdes do tempo em duas, trés e quatro partes,
mais esclarecedor (Aluno 5).

Meu primeiro pensamento foi na leitura. Uma forma de “ouvir’ o que
esta escrito na partitura antes de ser tocado (Aluno 4).

Sobre os aspectos que mais chamaram a atencdo nessa proposta:

Incentivar a criatividade e n&o impor padrdes ja de imediato (Aluno 1).

A visdo de esgotar as possibilidades de um determinado assunto &
um excelente aspecto para 0s que seguem a carreira musical [...]
Acho interessante a discussdo do conceito de cada elemento musical,
ainda mais para quem ensinara (Aluno 5).

As invencdes. Elas me deram mais vontade de compor mdsicas
autorais (Aluno 4).

Comentérios gerais:

Sempre gostei de ler partituras mas tinha um bloqueio. Depois desse
semestre eu consegui sair disso e ter mais clareza na leitura (Aluno
4).

Foi bom desconstruir a ideia da seminima sempre como unidade.
Fiquei encantado e consegui realizar (Aluno 4).

E rico ver um método brasileiro desses na universidade, geralmente
nos primeiros periodos a gente s6 via Dalcroze, Kodaly, Orff. Seria
legal se tivesse um livro com as atividades do método da Esther
Scliar (Aluno 4).

Comecei a introduzir esse método nas minhas aulas no coro,
adaptando. E isso foi interessante no meu coro, eles gostaram da
associacdo dos sons dos intervalos a inicios de musicas. Isso eu
destaco no método (Aluno 3).

Estou utilizando o método em minha atividade como professor de
bateria, principalmente a parte das divisbes do tempo, estd me
ajudando bastante (Aluno 5).

Todos os alunos relataram em suas visdes sobre o ensino de
percepcdo musical que a variabilidade de atividades, a aproximagdo com o
repertorio, a valorizacdo do repertério do aluno e a possibilidade de uma aula
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mais musical com mais atividades de performance e escuta sao fatores que

estimulam a aprendizagem e enriqguecem as aulas.

Em suma, o que pude perceber ao longo desses anos estudando a
didatica da Percepcao Musical de ES é que o trabalho proposto pelo professor
deve ampliar o repertério musical do aluno e dar a ele ferramentas para uma
percepcdo que satisfaca seus objetivos profissionais e dé base para ampliar

sua escuta para as mais diversas manifestacdes musicais.

Foi isso que pude vivenciar nesse tempo enquanto aluno e monitor da
professora MAF e posteriormente como professor da disciplina Processos de
Musicalizagdo. Nesse tempo fui convidado a refletir constantemente sobre os
elementos da linguagem musical, rever antigos conceitos, criar novos, refletir
sobre a minha escuta que era condicionada aos padrbes do tonalismo,

repensar toda uma forma de fazer, escutar e viver a musica.

Como destaquei anteriormente, dificilmente um método de ensino sera
eficaz em sua totalidade e abarcara lacunas, podendo funcionar para algumas
pessoas e para outras ndo. Portanto, as observacfes e descricdes que faco
sobre minha leitura e experiéncia com esse método podem nao ser as mesmas
em outras experiéncias com outros individuos. Todavia, optei por destacar as
experiéncias positivas, pois além de terem sido a maior parte do que vivenciei,
sdo elas que impulsionam a pensar, aprimorar, revisar e resgatar essa

importante obra da pedagogia musical brasileira.
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CONSIDERACOES FINAIS

E possivel perceber pelo debate das diferencas entre os aspectos do
ensino tradicional e do ensino proposto por ES para a Percepc¢ao Musical que o
trabalho dessa educadora brasileira merece de todos ndés maior apreciacdo e

estudo pois pode oferecer ferramentas para o professor de Percepcao Musical.

O musico e o educador musical na atualidade precisa de uma formacgéo
versétil (cf. REQUIAO, 2002). Nesse ambito, a disciplina Percepcdo Musical
pode e tem o objetivo de contribuir para essa formacdo e para que isso
aconteca o ensino precisa estar em consonancia com a realidade musical e

profissional dos estudantes.

Para que essa mudanca de paradigma ocorra € preciso que nhés
pesquisadores e professores estejamos atentos e em profunda reflexdo sobre a
pratica docente e as metodologias de ensino, buscando aprimorar as
estratégias ja consolidadas e também criando inovacdes para a nossa pratica.
Dessa forma, o professor tera um leque de possibilidades para sua atuacao
docente, certo de que a reflexdo e o estudo das metodologias levard a um

ensino-aprendizagem mais consistente.

Diante de tudo que foi exposto, concluo com base em minha
experiéncia com a turma de PROM e em minha revisdo bibliografica, que na
pratica como professor é necessaria a tomada de consciéncia a respeito dos
aspectos que permeiam a disciplina como: repertorio, ferramentas de trabalho,
objetivos, métodos, perfil dos alunos, postura de atuacdo docente entre outras
coisas. A partir dessa ponderacdo poderd o docente adequar sua pratica as
necessidades de seus alunos, estando sempre atento a questfes cruciais
como utilizacdo de repertdrio variado, variados tipos de atividades, articulacédo
das aulas com a bagagem musical dos estudantes e abordagem dos contetudos
musicais em sua totalidade. Assim, acredito que uma pratica de ensino
consistente ndo significa anular os preceitos dos métodos tradicionais, mas sim

aproveitar as técnicas desses principios acrescentando conteudos, praticas,
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técnicas e procedimentos significativos para a formacdo musical e dessa forma

promovendo uma atualizag&o do ensino.

Segundo Requido (2002) muitos estudantes de cursos superiores em
musica vao buscar saberes musicais fora da universidade justamente pelo fato
de obter uma maior autonomia em seu percurso de formacéo e também pelos
conteudos que buscam aprender e que muitas vezes nao sao oferecidos no
curso de graduacdo das instituicbes oficiais. Dai a importancia dessa
atualizacao do ensino.

A problematica que pode ser vista como uma disputa entre teoria e
pratica, esta na verdade, na forma como conteddos musicais s&o
ensinados, ndo necessariamente dissociados da pratica, mas
associados a uma erética gque ndo aquela reconhecida e desejada por
estudantes (REQUIAO, 2002, p. 65).

Essa discussao perpassa pela questdo de alguns curriculos que ainda
reproduzem valores da cultura ocidental europeia como elementos primordiais
da aprendizagem, questdo j& mencionada neste trabalho sobre as
caracteristicas dos métodos tradicionais. Podemos conferir isso em um
depoimento de Benevenuto a Requido:

Eu préprio me sentia indo para a escola e ndo sendo preparado pro
gque eu via na minha frente acontecendo. Eu estava sendo preparado
para outra coisa, outro século, para um outro tempo, mas nada
associado & minha realidade (BENEVENUTO apud REQUIAQO, 2002,
p. 66).

Transpondo esse debate para o foco desta pesquisa, percebe-se que
ES foi uma educadora preocupada com as questdes de seu tempo e suas
propostas parecem bons aportes para o aprimoramento da Percepc¢éo Musical.
Certamente, é preciso que se olhe para o método de ES com olhar critico e
reflexivo para que se consiga extrair as ideias adequando-as a realidade atual

do ensino de musica.

Por isso, creio que utilizar o método ES nao seja seguir a risca 0 modo
como a mesma lecionava, mas sim buscar em seus principios subsidios para
uma pratica pedagdgica substancial. A professora MAF afirma que em toda sua
pratica se considera fiel ao método ES mesmo tendo incorporado varios

procedimentos proprios e modificado alguns. Segundo a mesma professora,
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ES se tivesse vivido mais teria aprimorado esse método e incorporado outros

elementos principalmente no que diz respeito a musica popular.

Nesse sentido, creio que para aprimorar a utilizagdo do método de ES
€ possivel pensar na incorporacdo de uma gama maior de repertorio da musica
atual, aproveitando ainda outros recursos que a tecnologia pode oferecer como
buscar uma variabilidade de timbres para os exercicios. Ainda nesse
segmento, penso que a utilizacdo de instrumentos musicais variados e o
estimulo a pratica instrumental e vocal nas aulas sédo aspectos que podem ser
mais explorados a fim de proporcionar um ensino ainda mais préximo da

realidade musical.

Como Scliar mesmo afirmava, o método deve ser algo dinamico, em
constante construcao e aperfeicoamento. Por isso também penso que se viva
fosse, Scliar ja teria incorporado novas técnicas, abordagens e repertério
musical em sua metodologia pois seu compromisso era pensar a musica e 0

ensino de musica de seu tempo.

Concluo que as ideias trazidas por ES para o ensino musical superam
as criticas relacionadas as formas tradicionais de ensino em percepcao musical
sem deixar de aproveitar alguns procedimentos usuais dessa tendéncia

pedagdgica que nao podem ser deixados de lado na prética de ensino.

Em tese, € possivel observar que o ensino de musica em geral vive
uma constante reformulacdo e o0s autores e pesquisadores afirmam
veementemente a importancia de promover uma pratica em que o estudante
vivencie a musica em sua totalidade por meio da performance, da apreciacdo e
também da criacdo musical, atividades fundamentais para que o estudante se
relacione com a musica de uma maneira completa. Para mais, especificamente
em Percepcdo Musical, € preciso que as atividades contemplem a musica para
além dos materiais sonoros, abrangendo o fendmeno musical em sua
totalidade: seus materiais, carater expressivo, forma e valor (cf. SWANWICK &
TILLMAN, 1986; SWANWICK, 1988; SWANWICK, 1994).

A abordagem mais técnica dos materiais da musica é apenas um dos
lados de um espectro mais amplo da significacdo musical que inclui

dimensdes da expresséo, forma e também transcendéncia (GROSSI,
2001, p.54).
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Desse modo, a Percepcao Musical como disciplina vai trabalhar no
aluno as capacidades de “perceber auditivamente, refletir e agir criativamente
sobre a musica” (BERNARDES, 2001, p.74).

E nesse sentido que as proposicbes de ES trazem subsidios para a
pratica dessa disciplina unindo aspectos tradicionais a uma forma
contextualizada do ensino de musica. E um método que estimula a reflexdo, a
criacdo, a autonomia do estudante. ES pretendia tornar o processo de
aprendizagem da linguagem musical uma coisa “viva’” que se aproximasse

mais da musica tal como nés a vivenciamos.

Seus ex-alunos e amigos foram unanimes na “visdo” de que ela era
uma grande pensadora e compreendia a musica como uma das
formas de manifestacdo da arte, refletindo as ideias e as mudancgas
do pensamento. Suas aulas pareciam ter como objetivo que a
percepc¢do do aluno fosse capaz de associar os contedudos com a
realidade e de fazer novas conexdes (BRANCO, 2010, p. 80).

Sado varios os depoimentos de ex-alunos e amigos a respeito das
qualidades de ES como educadora (cf. MACHADO, 2002). A mesma valorizava
a vivéncia musical de seus alunos, buscava proporcionar uma variedade de
experiéncias musicais desde a percepcdo até a analise e criacdo, iSso se

reflete em suas propostas de ensino.

Outrossim, € interessante notar que apesar de ser uma professora com
formacdo classica e graduada em instituicdo formal de ensino de musica, ndo
tinha preconceitos estilisticos e buscava ampliar seus horizontes e conhecer
outras linguagens, dai seu contato e interesse com a musica popular. Sobre

isso, Paulinho da Viola observa em seu depoimento a Machado (2002):

A Esther tinha um transito muito grande na area de mdusica popular
porque muitos artistas de musica popular comegaram a estudar com
ela, muitos interessados em conhecer musica. Eu ja tinha estudado
musica antes e ai me ofereci como aluno dela. Nds conversavamos
sobre tudo que se relacionava com musica e mais outros inimeros
assuntos. [...]JPor exemplo, uma das coisas que eu lembro é de ter
conversado com a Esther e descoberto nela, ndo um ressentimento,
mas uma certa frustracdo por ter tido a formacéo que ela teve, que
ndo incluia a musica popular. Ela se ressentia um pouco disso e
queria ter uma experiéncia maior junto a muasica popular que ela nao
tivera antes como experiéncia, isso ela deixava transparecer as
vezes. [...] Por outro lado, ela também passou a se aproximar da
musica popular, e isso eu sinto que foi com a experiéncia dela com os
musicos populares que tiveram aula com ela (MACHADO, 2002,
p.193).
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Em suma, minha busca pelos principios trazidos por ES se sustenta no
fato de acreditar nos aportes que seu método e seus materiais podem oferecer
para o processo de ensino-aprendizagem em Percepc¢ao Musical e porque ndo

para o ensino de musica em geral?

Desde o periodo em que lecionou (1963-1975), ES apresentava
concepcOes diferentes daquelas que predominavam no ensino de musica
vigente nas escolas e conservatérios de musica daquela época no Rio de
Janeiro e ja pensava em uma reformulacdo do ensino, produzindo suas

apostilas e detalhados planos de aula nos quais baseava sua pratica.

O desenvolvimento dessa pesquisa objetivou descrever e analisar a
aplicabilidade do método ES em uma experiéncia com estudantes do curso de
Licenciatura em Madasica. Reafirmando a necessidade de se pensar as

metodologias e praticas de educacdo musical também para 0 ensino superior.

A partir desse trabalho busco ainda resgatar e divulgar uma preciosa
contribuicdo para a educacao musical brasileira e apontar ainda possibilidades
de aplicacdo dessa metodologia em turmas de Percepcdo Musical. A
motivacdo principal para a elaboracdo desta pesquisa foi o receio de que as

ideias de ES caiam no esquecimento da Educagéao Musical brasileira.

Com isso, o relato da aplicacdo desse método no contexto do ensino
superior em musica tem como objetivo contribuir para futuras reflexées acerca
do ensino de Percepcdo Musical e ainda servir de material disponivel para a
pratica docente nessa disciplina.

Portanto, por meio deste estudo espero colaborar para que professores
conhecam possibilidades de se pensar a pratica pedagdgica em Percepcdo
Musical. Nao pretendo afirmar que o método ES seja o Unico possivel para
esse fim entretanto as ideias aqui expostas podem servir como inspiracao para

se pensar em novas praticas ou abordagens do ensino musical.

Ressalto de que os resultados e analises aqui expostos foram aqueles
verificados durante o processo de envolvimento com a pesquisa, entretanto a
Otica trazida ndo significa que € a Unica nem sequer pretende garantir a

verdade definitiva sobre o objeto de pesquisa.
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Durante a coleta e analise dos dados desse estudo, deparei-me com as
apostilas de andlise de ES que mais tarde resultaram no livro Fraseologia
Musical (SCLIAR, 1982), ainda no contato com os planos de aula da educadora
no periodo de atuacao na Pro Arte encontrei diversos procedimentos didaticos
para a disciplina de Analise Musical. Tenho conhecimento de um trabalho
acerca desse método, desenvolvidos pela professora Elba Braga Ramalho
(BRAGA RAMALHO, 2011), contudo acredito que esse pode ser um rico

material para novas pesquisas.

Tenho recebido relatos de colegas ex-alunos da professora MAF que
estdo utilizando essa metodologia em suas praticas como professores. Espero
a partir desse estudo realizar novas pesquisas e experiéncias em outros
contextos e realidades a fim de conhecer outras possibilidades dentro do

campo do ensino e aprendizagem musical.

Além desse material, uma observacao feita pelos alunos da disciplina
de PROM me fez refletir sobre um possivel desdobramento dessa pesquisa
que seria a verificacdo da aplicabilidade deste método em turmas de alunos
iniciantes em musica a fim de observar quais seriam o0s resultados e impactos
do trabalho nessa circunstancia. Algo que até entdo ndo € encontrado nas

pesquisas que abordam o método de ES.
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1) Dificuldades encontradas pelos docentes:

a)

b)
c)

d)

grande desnivel de conhecimento numa classe: heterogeneidade da
turma.

motivar os alunos ao estudo (conseguir que os alunos estudem)

ndo se influenciar pela tendéncia mecanicista (contextualizar o
ensino)

critérios de avaliagédo

2) Acodes para superacao das dificuldades:

a)
b)

f)

)
h)

aulas extraclasse: monitoria, plantao

cuidados com o material: grau de dificuldade progressiva, exemplos
musicais do repertorio, livros com &udio, adaptacdo do material,
adocao de livro.

ndo restringir musica: utilizacdo de diferentes géneros, repertorio
variado

trabalhos para casa: ditados e exercicios

realizacdo de testes de proficiéncia (para adequar o nivel do aluno a
disciplina)

avaliacdo com diferentes focos: variadas frentes, individual e/ou
coletivas.

iniciar o contetdo do zero

incentivo a experiéncias musicais: expor-se a diferentes praticas,

pensar a percepgao a todo momento.

3) Observacdes sobre os alunos:

a)
b)
c)
d)

perfis muito diferentes além de diferentes objetivos e interesses
incomodam-se com a heterogeneidade da turma

falta disciplina

rendimento: trés faixas (alguns sdo 6timos, outros nem tanto, outros
tém muita dificuldade), em geral o nivel € bom, ha poucas
reprovacdes, os alunos que chegam com experiéncias musicais

variadas tém melhor rendimento
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e) estudo e dificuldades: falta de estudo, com o estudo se desenvolvem,
a disciplina ndo é facil, desisténcia ou perseveranca por parte dos
alunos, alunos néo dispostos

f) o que os alunos pensam sobre ouvido: Pré-conceitos (de que o
ouvido ndo é bom), facilidade inata (alguns acham que uns tem

facilidade e outros néo e isso € inato)

4) Comentarios dos docentes sobre o ouvido absoluto
a) Conceitos: existem diferentes niveis de ouvido absoluto
b) Limitacbes e inconvenientes: A variacdo de afinacdo causa
desconforto para aqueles que tém ouvido absoluto, os alunos que tém
ouvido absoluto tém dificuldade na enarmonizacdo de notas escrevendo
ou tocando, eles ndo ouvem o contexto musical e sim as notas isoladas.
c) Vantagens: Ouvem alturas exatas, tém facilidade nos ditados
melddicos.
d) Alunos com ouvido absolutos: Os professores percebem e
reconhecem alguns; percebem que os alunos orgulham-se de sua
habilidade; geralmente esses alunos s&o bons e vdo bem na disciplina;
os professores nao enfatizam os alunos com ouvido absoluto
e) Desenvolvimento do ouvido absoluto: Duvidas sobre como isso
acontece, existem livros e autores que falam do desenvolvimento do
ouvido absoluto porém os professores ndo acham que esse € um ponto
necessario.
f) ouvido relativo: E bem aceito pelos professores, Eles acreditam que o
ouvido relativo bem desenvolvido € excelente e as vezes melhor para a

pessoa do que o ouvido absoluto.

5) Qualidades para um bom professor da disciplina:

a) Habilidades técnicas: tocar piano, ter boa técnica vocal, ter no¢des
de regéncia, ser bom em harmonia, ter um bom ouvido (nao
necessariamente o absoluto)

b) Dominio do conteudo: Conseguir realizar o que ensina aos alunos;

c) Vivéncia musical: Inspirar a parte musical do aluno, ser um musico

pratico.
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Visdo pedagodgica: Ser aberto a toda mdusica; saber transmitir o
contetdo; nog¢do macro-micro (da linguagem musical); ter cuidado
com as farsas (trabalhar conteddos que n&o vao ocorrer na préatica
musical)

Aspectos pessoais: Sensibilidade; Interesse por essa pratica; Ser

dedicado e exemplar (investir nos alunos);

6) Opinides sobre o ensino da Percepcao Musical:

a)
b)

c)
d)

e)

f)

9)

h)

)

Existem diferentes aprendizagens em percepc¢ao

N&o é so estudo mas também bagagem musical

Treino e compreensédo: sem desvincular (contextualizar o treino)
Questionam o nome da disciplina

Precisam resolver os problemas dos alunos na graduacao
(principalmente daqueles que nunca tiveram contato com esse tipo
de estudo)

Antes da graduacdo: falta de cursos preparatorios; problemas na
selecéo do vestibular que ainda ndo da conta da heterogeneidade

A disciplina na universidade: Consideram uma disciplina pratica;
Exige muito do professor pois ele tém que estar ali o tempo todo com
o aluno; Na maioria das vezes o professor de Percepcdo nao é
exclusivo dessa disciplina, ele é de outra &area e ministra
complementarmente a disciplina Percep¢do Musical; os professores
sentem um tom de segundo plano com a disciplina apesar de
acreditarem em sua importancia; A presenca do mesmo professor
nos diferentes semestres € decisiva para a continuidade do trabalho
e o0 desenvolvimento do aluno; Acreditam que deve haver uma
unidade no programa e nos métodos de ensino;

Aspectos pedagdgicos importantes: Utilizar diversidade de timbres;
Musica na aula (utilizar sempre obras do repertério); ter um material
preparado; Utilizar materiais brasileiros; O trabalho em sala de aula é
insubstituivel pois estudar no computador tende a levar as pessoas a
disperséo; € importante ter um feedback dos alunos;

Autorreflexdo: Cada professor analisa sua pratica pedagogica.
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j) Ensino hoje: Alguns dizem n&o conhecer outras realidades e ja
outros dizem ter melhorado muito e estar em direcdo a experiéncia

musical completa.

ANEXO Il
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Fernando Pereira da Silva Sobrinho

Quadro dos materiais didaticos listados por Otutumi (2008) até o ano de
2005*°.

RIO DE JANEIRO

® E importante ressaltar que a autora ndo incluiu nessa lista os livros-compéndio de teoria,
mantendo o foco naqueles que seguem na linha de atividades praticas e em aspectos
perceptivos.



186

2017



187

escutar e aprender

Ano Titulo Autor Tradugido Volume / CD| Cidade / Editora
1921 Curso de leitura ritmica Sdo Paulo:
s i ARCANJO, Samuel. 3 volumes i . o
(reedigdo 1980) musical - Ricordi Brasileira
Solfejos - originais e sobre .
. S3o0 Paulos /
1940 temas de cantigas i . .
s K VILLA LOBOS, Heitor. 2volumes Rio de Janeiro:
(reedicdo 1976)| populares para o ensino - .
N Irm3o Vitale
de canto orfednico
1970 Estudos de ritmo e som BARBOSA, Cacilda Rio de Janeiro:
. - 4 volumes
(reedigdo 1994) (192 ao 42ano) Borges. [ed. Autora]
1975 Treinamento elementar Camargo S&o Paulo:
L. HINDEMITH, Paul. . 1volume i . .

(52 ed 2004) para musicos Guarnieri Ricordi Brasileira
1978 Método completo de . . Sdo Paulo:
. . . BONA, Pasquale. N3do identificado 1volume . ) .

(reedigdo 1996) divisdo musical Ricordi Brasileira
Guia tedrico-pratico para o
1978 i Ap P . . " Sdo Paulo:
e ensino de ditado musical POZZOLI N3o identificado 2volumes i . .
(reedigdo 1983) Ricordi Brasileira
(lalV parte)
1985 X . Sdo Paulo:
e Solfejo - curso elementar WILLEMS, Edgar. Raquel M. Sim&es 1volume
(reedigdo 1999) Fermata
1980 . . Brasilia:
Solfejo MED, Bohumil. 1volume .

(32 ed. 1986) - Musimed

1980 i X Brasilia:
Ritmo MED, Bohumil. 1volume .

(42 ed. 1986) - Musimed
s.d Método Prince - leitura e . Rio de Janeiro:
[s.d] " i PRINCE, Adamo. Eliana Avila 3 volumes .

(32 ed. 1993) percepgdo - ritmo Lumiar

Percepg¢do musical -
; pe . Salvador:
1996 método de solfejo DUARTE, Aderbal. 1volume
Boanova
baseado na MPB
Ritmica viva: a consciéncia GRAMANI, José Campinas:
1996 X X 1volume
musical do ritmo Eduardo. - Ed. UNICAMP
1999 Ritmica GRAMANI, José 1volume S3o Paulo:
(32 ed. 2002) Eduardo. - Perspectiva
2volumes e
A arte de ouvir - Cldudia Costa \ Rio de Janeiro:
2001 Y PRINCE, Adamo. . - 2CD'sde .
percepgdo ritmica Guimaraes ... Lumiar
dudio
1lvolume,
2001 Ouvir para escrever ou CAMPOLA, Eduardo; 23 partituras | Belo Horizonte:
compreender para criar? | BERNARDEs, Virginia. elCDde Auténtica
audio
Treinamento de SANTIAGO, Glauber S3o Carlos:
2004 . X , L. 1CD-ROM
percepgdo musical - Méd.1 Lucio Alves. - Ed. UFSCar
2005 Percepgdo auditiva - ouvir,| BIAGIONI, Maria Zéi; 1volume e S3do Paulo:
LESSA, Jaime. - 2CD's de audio| [ed. Autores]
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Semitom ascendente — Naquele tempo, Savatage, As time goes by (tema de
Casablanca), Faltando um pedago, Samurai, Ela é carioca, Apelo, Este seu olhar,
Fascinacdo, Yellow submarine, O barquinho, Homenagem ao malandro, Baila comigo.
Erudito — Berceuse

Folclore: Meu limio, meu limoeiro, Carneirinho, Pirolito que bate, bate.

Semitom descendente — Vassourinha, Nada além, Cotidiano, Linha do Equador,
New York, New York, Jodo e Maria, Anos Dourados, Love of my life, Tico-tico no fuba,
Apanhei-te cavaquinho, Rush (Banda)

Hino — Hino a bandeira

Erudito — Pour Elise

Tom ascendente — Agai, Asa branca, Aquarela brasileira, Em algum lugar do passado,
Unforgetable, ... melody, Noites cariocas, Autumn leaves, So dango samba,
Meu bem querer, Amor indio, India, Tocando em frente, Heaven can wait(Iron Maid),
Retrato em preto e branco, Coisa mais linda.

Erudito - Jesus alegria dos homens, Trem de ferro

Folclore — Frére Jacques, Borboletinha, Passa, passa gavido.

Tom descendente — Carinhoso, Pela luz dos olhos teus, Quero ver vocé nido chorar,
Vamos fugir, Coragiio de estudante, Hino ao amor, The trooper (Iron Maid), Sina
(Djavan), Corcovado, Samba do avido, Pétala, Flor amorosa, Yesterday, Esse amor,
Quase um segundo.

Erudito — Promenade(Mussorgski)

Folclore — Atirei 0 pau no gato, O primeiro Natal, Tengo,tengo tengo...
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