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RESUMO

Esta monografia tem como objetivo geral delinear a compreensao e o lugar da escuta musical
no ensino-aprendizagem de musica em um conjunto de 24 estudos publicados em trés
periddicos da drea da educagdo musical desde o inicio do século XXI. Propde-se, como
objetivos especificos, mapear os temas aos quais a escuta esta associada; localizar diferengas
entre os modos e caracteristicas de escuta apresentadas nos artigos selecionados; localizar
concepgoes (filosoficas, socioldgicas, musicologicas, educativo-musicais) dos autores das
pesquisas selecionadas quanto a escuta; entender os objetivos das produgdes cientificas ao
trabalharem a escuta; reconhecer fundamentos tedricos que embasam producdes cientificas da
area sobre escuta; identificar processos de ensino-aprendizagem da escuta divulgados na area.
Os aspectos metodologicos tiveram como base a Teoria Social de Marx (2004; 2007), e foram
operacionalizados com as técnicas da “leitura imanente” (LESSA, 2007) e do fichamento
estruturado. Concluiu-se que a escuta musical ocupa, de forma geral, um lugar instrumental
na pesquisa e no ensino-aprendizagem de musica. Os estudos analisados, que em sua maioria
foram quantitativos, pouco exploraram a dimensao social da escuta, se voltando a aspectos
psicoldgicos e individuais da percep¢do musical. A referéncia oculta de um ideal de ouvido
foi detectada, o que ratificou a hipotese do eurocentrismo como elemento basilar no
pensamento e na pratica pedagogico-musical em torno da escuta.

Palavras-chave: escuta musical; educacdo do ouvido; educagdo musical.
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1 INTRODUCAO

Das ruas, dos carros, dos amplificadores, dos fones, da efervescéncia da urbanidade a
calmaria das propriedades rurais, os sons saltam até o mais distante dos ouvidos. Nossas vidas
sdo submersas nessas vibragcdes que ressoam, fundem-se, provocam-se e anulam-se. Em
nossos ritos, na vida cotidiana e nas suas suspensdes, estamos em relagdo com o sonoro: o
som ¢ um espaco de conexao.

A acdo de apropriar-se dele, transforma-lo, conferir-lhe sentido, enfim, humaniza-lo,
¢ comum em toda sociedade. Essa a¢cdo ¢ também diversa, na medida em que cada sociedade,
ou grupo social, ¢ tnica. Tomamos como miisica esse som humanamente organizado' por
humanos socialmente organizados: um sistema musical se d4 em um sistema social®. Perceber
o som reconhecendo caracteristicas, estabelecendo padroes ¢ decodificando as informagdes
associadas a ele faz parte do entender som como musica. Cotidianamente denominamos como
escuta essa consciéncia do som. Porém, assim como as sociedades, as consciéncias € 0s sons,
as escutas sao diversas.

Musicos e estudiosos da musica comumente sistematizam tal diversidade de escutas
em dois grandes tipos ideais®: ouvir e escutar®. “Escutar é um processo mais elaborado que o
ouvir”, diz Granja (2006). Ouvir seria um processo passivo, irracional, de carater corriqueiro e
sem atribui¢do de sentido ao som, enquanto escutar constituiria um processo de recepgao
participante, racional, de estabelecimento de relagdes e compreensdo de determinada
existéncia acustica: “o ouvir refere-se ao conforto do previsivel, enquanto o escutar demanda
uma predisposi¢do para a acuidade sonora” (GRANIJA, 2006, p. 65).

E notavel, porém, que esses dois grandes modos de entender a relagio com o som se
mostram hoje limitados frente a outros modos de escuta estudados em varios subcampos da

musica: “escuta estrutural” (SUBOTNIK, 1996) “escuta ontologica” e “escuta auténtica”

I “O conceito antropologico de ‘musica’ deveria [...] ser provisorio e sensivel a variedade de significados
atribuidos, em diferentes partes do mundo, ao som humanamente organizado. Os mesmos padrdes de som ndo
apenas podem ter diferentes significados em diversas sociedades, mas também podem ter significados diferentes
no interior da mesma sociedade, por causa dos contextos sociais diferentes” (BLACKING, 2007, p. 213).

2 Feld (2015) defende que a sociomusicologia comparativa elabore “coeréncias de estruturas sonoras como
estruturas sociais”, e ndo simplesmente rigidas “correlagdes de estruturas de cangdo e estruturas sociais” (FELD,
2015, p. 179).

3 Weber utiliza do conceito de tipo ideal, ou tipo puro, para tratar de projecdes sociologicas “absolutamente
ideais”, ou ainda uma “forma especifica de a¢do humana [...] racional e estritamente teleoldgica, sem ser
perturbada pelo erro e pelos afetos” (WEBER, 2010, p. 16).

4 Cutietta e Stauffer (2005) apresentam essa divisdo na Praxial Philosophy de David J. Elliot: “Escutar difere de
ouvir, que pode ser uma experiéncia de superficial ou de identificagdo simples (por exemplo, 'eu ouco o trem’”
(CUTTIETA; STAUFFER, 2005, tradugdo minha, p. 126).
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(ALVES, 2013), “escuta dialdgica” (NASSIF; SCHROEDER, 2016) e “escuta portatil”
(RAMOS, 2012) sao alguns exemplos de novas categorizagdes da escuta.

Ademais, a escuta que acontece no cerne social, na vida cotidiana, oferece
parametros que escapam de grande parte das pesquisas interessadas na percepcao musical.
Pesquisas essas, por exemplo, nas quais os ouvintes sdo avaliados quanto a sua capacidade de
discriminacdo em trechos musicais, que nao lhes sdo familiares, “compostos por 2 a 20 notas”
(SLOBODA, 2008, p. 200). Pesquisas como essas parecem pretender investigar um tipo puro
de escuta, e exatamente por imputarem a escuta musical uma natureza suprassocial,
autogeradora, parecem nao conseguir explicar a escuta a partir do mundo social.

Metodologicamente, Sloboda (2008) questiona a validade de abordagens como a
exemplificada, uma vez que “[...] a escuta na vida real costuma envolver a audigdo repetida
do mesmo material, de modo que sua estrutura interna se torna mais € mais conhecida”
(SLOBODA, 2008, p. 203, grifos meus). O autor ainda aponta a “insensibilidade” de grande
parte das pesquisas em psicologia da musica quanto aos “problemas que aparecem quando se
relacionam os resultados de pesquisa a escuta musical comum” (SLOBODA, 2008, p. 202).

E nesse sentido que Blacking (2007, p. 205) diz que “[...] a visdo que um musico tem
da musica ¢ uma fonte limitada de informagdo, at¢ mesmo sobre os aspectos estritamente
musicais de um sistema musical”’. Como podemos buscar, entdo, entender o fendomeno
musical integrando também “a importancia das visoes ‘leigas’ na compreensdo e na analise
das musicas”?

Expandir a compreensdo do que entendemos por “musicos”, “ouvintes” e pela
propria ideia de “musica” € um caminho. Hé& um diagnodstico de que “a escuta musical, ou o
que se considerou por muito tempo como tal, ndo parece ser suficiente para pensar a condi¢ao
sonora em que nos encontramos” (OBICI, 2008, p. 53). As multiplas escutas, e ndo sé o que
se tem idealmente como uma “escuta musical auténtica” (ALVES, 2013) precisam ser
pensadas como musicais — inclusive por educadores musicais, uma vez que, em suas
constituigdes, todas essas escutas, em diferentes niveis, se relacionam com os processos de
apropriagdo e transmissao musicais.

Para além disso, pode-se pensar que o fato dessas pesquisas serem desenvolvidas por
musicos, ¢ geralmente da tradicado musical classica europeia, pode comprometer ndo apenas a
producao de conhecimento, mas o proprio reconhecimento da condicdo contemporanea da

escuta por tais pesquisadores.
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1.1 Pergunta de pesquisa e objetivos

Pesquisadores do tema hoje tém clara a complexidade das escutas e buscam, com
diversas ferramentas metodoldgicas e teodricas, trazer a tona as especificidades e
processualidades do fendmeno principalmente nas diversas vertentes da etnomusicologia e da
sonologia. Mas como as concebem os educadores musicais, aqueles profissionais
teoricamente responsaveis pela musicalizagdo da sociedade e pela educagao dos ouvidos?

No campo da educag¢ao musical, pressupostos epistemoldgicos da musica como uma
pratica social (SOUZA, 2004) estdo sendo estabelecidos e possibilitam outros olhares para o
fazer e aprender musica. A desnaturalizagdo das praticas e dos ritos envolvidos nos processos
de apropriacdo e de transmissdo musicais, por algumas teorias sociologicas que ganharam
espaco nesse campo de conhecimento, possibilitou avancos pedagdgicos e metodologicos’
ndo concretizdveis pelas bases idealistas e biologizantes® hegemodnicas no senso comum da
pedagogia da musica, manifestadas, por exemplo, em “uma concepcao de educagdo musical
idealista, para e pela musica” (COSTA; GOMES, 2011, p. 62). Todavia, tais avangos ainda
ndo sdo claros na compreensdo do fendmeno da escuta. Educadores musicais divergem nao
apenas no modo de concebé-lo, mas na forma de projeta-lo e ensina-lo: atividades educativas,
projetos pedagogicos e pesquisas cientificas refletem essas cisoes (ver, por exemplo,
SCHAFER, 2011 e COSTA, 2018).

Para buscar tais divergéncias, langar um olhar problematizador sobre uma possivel
atitude natural’ de educadores musicais diante da escuta e, sobretudo, desvelar determinacdes
que embasam a elaboracao e difusdo de suas concepgdes, a pergunta de pesquisa que se impoe
¢ a seguinte: Como estudos no campo da educacao musical compreendem a escuta musical?

Por conseguinte, o objetivo geral deste estudo ¢ delinear a compreensdo e o lugar da
escuta musical no ensino-aprendizagem de musica em um conjunto de estudos publicados em
periodicos da area da educagdo musical desde o inicio deste século. Nessa perspectiva, os
objetivos especificos sao:

- Mapear os temas aos quais a escuta estd associada nos artigos publicados;

5 Souza (1996), em seu artigo “Contribui¢des tedricas e metodologicas da Sociologia para a pesquisa em
Educagdo Musical”, identifica e reflete sobre avangos na educagdo musical mediados pelo conhecimento
sociologico.

¢ A palavra “biologizante” aqui tem o sentido de referéncia a abordagens naturalistas, que explicam fendmenos
sociais a partir da natureza, da biologia e/ou da genética.

7 Discutindo o conceito de atitude natural de Schutz, Smart (1978, p. 121) traz que “na atitude natural, tanto a
realidade social quanto a natural s3o consideradas pelo individuo como fundamentalmente a mesma, para si
mesmo e para os demais individuos”, e, ainda, “na atitude natural da vida cotidiana supde-se que o mundo social
seja historicamente pré-formulado como uma estrutura referencial, de uma maneira tdo passiva quanto o mundo
natural”.
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- Localizar diferengas entre os modos e caracteristicas de escuta apresentadas nos artigos;

- Localizar concepgdes (filosoficas, socioldgicas, musicoldgicas, educativo-musicais) dos
autores das pesquisas selecionadas quanto a escuta em produgdes académicas da area da
educacao musical;

- Entender os objetivos das produgdes cientificas ao trabalharem a escuta;

- Reconhecer fundamentos tedricos que embasam produgdes cientificas da area sobre escuta;

- Identificar processos de ensino-aprendizagem da escuta divulgados na area — nos artigos
selecionados.

No sentido de contribuir para o tratamento tedrico da escuta na educa¢do musical
brasileira, esse estudo pretende construir uma revisdo critica de tal tema em parte da literatura
da 4rea, pautando também as implica¢des metodoldgicas e didaticas de tais estudos. Tendo em
vista o lugar que a escuta ocupa nos processos envolvidos na aprendizagem musical, acredita-
se que cabe a educacdo musical rever criticamente os trabalhos acerca desse fendmeno e

avangar rumo a desmistificagdo do ouvir musica.

1.2 Aproximacdes bibliograficas

Para dar forma as inquietagdes que levaram ao desenvolvimento da presente
pesquisa, foi necessario colocar em didlogo ideias, concepgdes e avaliacdes de alguns autores
que trataram diretamente da questdo da escuta: Dalcroze (2010), Sloboda (2008), Schaeffer
(2003), Schafer (2011) e Obici (2008). Apesar das diferengas no objeto de estudo de cada um
desses autores, suas contribui¢cdes para a compreensao da escuta musical permitiram conexdes
Iniciais para a realizacao do presente trabalho.

A primeira questdo que se coloca na busca por uma bibliografia que se debruga sobre
esse tema ¢ a forma de investigagdo de um processo aparentemente tdo silencioso e invisivel.
A dificuldade de estudar a escuta, dentre todas as outras praticas musicais, ¢ apontada por

8 da materializagio

Sloboda (2008, p. 199) como resultado da “impossibilidade de registros
ou externalizacao dessa experiéncia, tais como a escrita ou a verbalizacdo. Em casos nos quais
ndo acontece uma atividade comportamental acoplada a audicdo, ao contrario do que
percebemos, por exemplo, em dangas populares — quando pode-se recorrer a uma resposta

corporal generalizada a algumas caracteristicas ritmicas de pecas musicais, “o principal

8 Este trabalho utiliza aspas nos sentidos convencionais (para indicar citagdes, destacar nomes de obras e
expressoes), mas elas também serdo usadas para marcar ideias ou frases com duplos sentidos, ou ainda em
discussdo na area. Nesses casos, procura-se apontar que existem discussoes subjacentes a tais termos mesmo sem
a pretensdo de aprofundar em tais debates.
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problema com que se depara quem estuda os processos de audi¢do ¢ encontrar uma maneira
valida de obter a historia, momento a momento, do envolvimento mental com a musica”
(SLOBODA, 2008, p. 199, 198).

E nesse sentido que, nio apenas a escuta, mas sua constru¢do e funcionalidade
cognitiva e social carecem de elucidacdo; faz-se necessario dirigir o foco para estudos que

tratem diretamente de tais processos.

1.2.1 Escuta em desenvolvimento

O campo de conhecimento bastante utilizado pela educagdo musical na busca pela
explicagdo dos processos da escuta € o da psicologia cognitiva da musica. Nessa perspectiva,
a escuta musical ¢ estudada por Sloboda (2008) a partir da investigacdo em torno da operagado
de mecanismos primitivos perceptivos de agrupamento de sons, os “principios gestalticos de
percepgao”, “inatos e universais, [...] incorporados ao modo de operar do cérebro, para
resolver os problemas perceptivos perenes com que se defrontam os organismos vivos que
interagem com o mundo natural” (SLOBODA, 2008, p. 205). Esses agrupamentos, segundo o
autor, acontecem principalmente a partir da altura, distdncia e dire¢do da fonte sonora,
velocidade de alternancia entre as alturas e timbre.

No gradual desenvolvimento do ouvido, a atencao direcionada aos eventos sonoros
parece ser um fator importante para entender-se o modo de sele¢do das sonoridades. Sobre o
fendmeno da atencdo na musica, Sloboda (2008, p. 219) traz que, ao contrario do que os
estudos pioneiros sobre a aten¢do a fala dizem, explicando que “nosso sistema perceptivo
incorpora um ‘canal’ de atencdo Unico e de capacidade limitada, através do qual apenas uma
pequena parte de nossa experiéncia pode passar, em um momento dado”, estudos mais
recentes tém explicado de forma mais satisfatoria esse processo: "uma maneira alternativa de
explicar os fendmenos de atencdo € propor que os processos podem ocorrer simultaneamente,
desde que ndo facam uso dos mesmos mecanismos cognitivos: [...] tipos de processamento
diferentes (SLOBODA, 2008, p. 219).

Finalmente, a construcdo do “ouvido musical”, ou do “ouvido tonal”, no caso das
sociedades ocidentais, ¢ entendida, na maioria das vezes, como uma constru¢do imersiva na
qual a sociedade e seus sistemas musicais ‘“se instalam” no individuo ou quando, ao mesmo
tempo, se sujeita a um processo educativo escolar, no qual o professor de musica se utiliza de

metodologias para formar uma escuta “consciente” em seus alunos.
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Os processos “inconscientes” sdo estudados também pela psicologia da musica, e se
mostram naquilo que Sloboda (2008, p. 259) chama de encultura¢do, uma aquisicao
espontanea de percepcdes e habilidades musicais. Essa enculturagdo, entretanto, acontece a
partir de fendmenos e espacos historicos e sociais. Quais seriam, porém, as diferencas entre os

processos de enculturacdo, socializacdo e educagdo musical?

1.2.2 Tensdes epistémicas: os modos de escuta

Raymond Murray Schafer (1933-), compositor e autor canadense, coloca em

primeiro plano a relag@o historica e social da humanidade com o ouvido:

No Ocidente, o ouvido cedeu lugar ao olho, considerado uma das mais
importantes fontes de informagdo desde a Renascenga, com o
desenvolvimento da imprensa e da pintura em perspectiva. [...] Antes da era
da escrita, na época dos profetas e épicos, o sentido da audi¢do era mais vital
que o da visdo. A palavra de Deus, a historia das tribos e todas as
informagdes importantes eram ouvidas, e ndo vistas (SCHAFER, 2011, p.
28, 29).

A partir da tentativa de reconstrucdo das paisagens sonoras de grandes momentos da
sociedade europeia, € em uma perspectiva saudosista que guia a ideia de uma “comunidade
acustica”, Schafer deixa nitido em seu livro “A afinacdo do mundo” que busca construir um
projeto acustico para o mundo: “esse livro trata dos sons que realmente importam. Para
revela-los, pode ser necessario investir contra os que nao sao importantes” (SCHAFER, 2011,
p- 29).

Ao longo do livro, encontra-se em diferentes elaboragdes a afirmacdo da existéncia
de uma hierarquia dos sons. Para lidar com os ‘“sons indesejaveis”, o autor propde que “a
unica protecao para os ouvidos ¢ um elaborado mecanismo psicologico que filtra os sons
indesejaveis, para se concentrar no que ¢ desejavel” (SCHAFER, 2011, p. 29). Pode-se
entender, a partir do sentido implicito de sua proposta, que a constru¢do e a disseminagao
desse “elaborado mecanismo psicologico” seria tarefa dos educadores musicais — seu projeto
acustico ¢, sobretudo, um projeto pedagogico e social.

Em sua andlise sobre a proposta de Murray Schafer quanto a combater a “escuta
vulgar” por meio de uma “pedagogia da escuta”, Obici (2008, p. 42) aponta que o objetivo

desta seria “[...] atingir a clariaudiéncia, que significa, literalmente, audi¢ao clara, habilidade

auditiva adquirida a partir de exercicios para perceber melhor os sons que compdem as
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paisagens sonoras”. A pratica dessa pedagogia seria centrada na “limpeza de ouvidos”, uma
pratica para se atingir uma escuta mais “consciente”.

Ao longo do livro “A afinagdo do mundo”, contudo, o autor ndo deixa claro quem
define o que ¢ desejavel aos ouvidos humanos. Seus argumentos parecem carregar uma
pressuposicdo do que seria o som “bom” e o “mau”. Ora, esse ndo seria também um processo
de construgdo histérica? Como sao produzidos e a qué, ou a quem, serviriam o0s “mecanismos
psicologicos” de selecao dos sons propostos por Schafer?

Partindo de outros pressupostos, Pierre Henri Marie Schaeffer (1910-1995) pautava
seus anseios tedricos € composicionais na escuta como um ato de criagdo. Para ele, “o que se
propunha era o contato direto com o objeto sonoro’, no qual o aprendizado da propria
sonoridade se impunha, anterior a qualquer estruturacdo musical”; sua proposta, segundo
Obici (2008, p. 27, 28), seria “ndo separar jamais o escutar do fazer”. A escuta, nesse autor, ¢
uma a¢ao em si.

Schaeffer buscou aproximagodes teéricas com a fenomenologia, questionadora dos
limites entre sujeito e objeto, cujo principio, em tese, permitiria uma visdo menos naturalizada
e biologizante do ouvir. Ele defendia que “os ouvidos sdo muito mais do que receptaculos de
som” e entendia, segundo Obici (2008, p. 25) o “ouvido como instrumento”.

Seu projeto, além de uma nova musica, visava o desenvolvimento de uma nova
escuta — projeto essencialmente pedagogico, tal como o de Schafer, o qual assume que se

pode construir, indistintamente,

a partir de uma formagao técnica ou musical... o0 ouvido a secas: o ouvido de
instrumentistas cujo instrumento é o micro... Sua escuta ndo serd técnica
nem musical no sentido classico destes termos, sendo vigilante e prosaica,
totalmente desprovida de a priori, se voltara no éxito da transformagio
sonora. [..] E uma escuta ‘pratica’, tanto técnica quanto musical
(SCHAEFFER, 2003, p. 55, tradugdo minha, grifos do autor)'’.

Aprofundando-se na questdo, Schaeffer traz em seu “Tratado de los objetos

musicales”, de 1966, quatro diferentes modos, ou tipos, de escuta:

) que se ouve € o objeto sonoro, uma experiéncia distinguivel, um fragmento de percepgao, anterior a musica,
mas que pode se tornar musical a partir do momento em que € isolado e categorizado. [...] ‘O objeto s6 € objeto
de nossa escuta, ¢ relativo a ela’. Por isso, falar em objeto sonoro e escuta sio condi¢des inseparaveis. E no
contato com o sonoro que se cria a escuta” (OBICI, 2008, p. 28).

19 No original: “[...] puede desarollarse indistintamente a partir de una formacién técnica o musical... el oido a
secas: el oido de unos instrumentistas cuyo instrumento es el micro... Su escucha no sera técnica ni musical em el
sentido clasico de estos dos términos, sino vigilante y prosaica, totalmente desprovista de a priori, se volcara en
el éxito de la transformacion sonora. [...] Es una escucha ‘practica’, a la vez técnica y musical” (SCHAEFFER,
2003, p. 55).
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1- Escutar [écouter] é prestar ouvidos a, interessar-se por. Eu me dirijo
ativamente a alguém ou alguma coisa que me ¢ descrita ou indicada por um
som. 2- Ouvir [ouir] é perceber pelo ouvido. Em contraposi¢cdo a escutar,
que corresponde a atitude mais ativa: o que eu ouco € o que me ¢ dado na
percep¢ao. 3- De entender [entendre], conservaremos seu sentido
etimologico: “ter a intengdo”. O que eu entendo, o que se manifesta, &
funcdo dessa intengdo. 4- Compreender [comprendre], tomar consigo
mesmo. Mantém uma dupla relagdo com escutar e entender. Eu compreendo
0o que percebi em minha escuta, gragas ao que escolhi escutar. Mas,
reciprocamente, o que ja compreendi dirige minha escuta, informando o que
entendo (SCHAEFFER, 2003, p. 62, tradu¢do minha)''.

Schaeffer, ainda nesse Tratado, estrutura essas diferenciacdoes das escutas como
etapas de um processo qualitativamente progressivo e ascendente, com vistas a
“compreensdo”. Tal processo, por sua vez, pode ser entendido como pedagodgico musical, e
contorna-se aqui, mesmo diante de algumas divergéncias teodricas, a semelhanca propositiva
entre Schafer e Schaeffer no que diz respeito a forma pedagogica de intervengdo social
(resguardado o fato de que em Schaeffer procura-se ndo apenas uma nova escuta, mas uma
nova escuta para uma nova musica).

Ja Obici (2008), frente as novas configuracdes musicais que tomam espago no final
do século XX e inicio do XXI, principalmente a partir da induastria cultural, caracteriza as
escutas contemporaneas como “‘escutas produzidas e pré-fabricadas destituindo, de forma
sutil, multiplicidades de percepcao, para propor e circunscrever modos de subjetivacao do
sonoro” (OBICI, 2008, p. 35, grifos meus). Interessa neste trabalho, portanto, procurar por
caminhos que possibilitem o entendimento do processo de produgdo, de “fabricagdo” da
escuta, que se apresenta como um processo educativo e social indissociavel das aprendizagens

e experiéncias musicais.

1.2.3 A ideia da “educacio do ouvido”

J4

Obici (2008) sugere que o processo de “educacdo do ouvido” € orientado por
“pedagogias da escuta”. Essas pedagogias, difusas no mundo da vida e em disputa no campo

da educagdao musical, demandam anélises criticas de seu modo de operagdo e suas fungdes

" No original: “I. Ecouter (escuchar), es prestar oido, interesarse por algo. Implica dirigirse activamente a
alguien o a algo que me es descrito o sefialado por um sonido. II. Ouir (oir), es percibir com el oido. Por
oposicion a escuchar, que corresponde a uma actitud mas activa, lo que oigo es lo que me es dado en la
percepcion. III. Enfendre (entender). Conservaremos el sentido etimoldgico: ‘tener uma intencion’. Lo que
entiendo, lo que se manifiesta, esta en funcion de esta intencion. IV. Comprendre (comprender), tomar consigo
mismo. Tiene uma doble relacion con escuchar y entender. Yo comprendo lo que percebia en la escucha, gracias
a que he decidido entender. Pero, a la inversa, lo que he comprendido dirige mi escucha, informa a lo que yo
entiendo” (SCHAEFFER, 2003, p. 62).
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sociais. E necessario, entdo, recuperar historicamente um educador musical que, desde o final
do século XIX, estruturou um projeto para a “educacao do ouvido”.

O pedagogo musical Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950), no que diz respeito &
educagdo musical, dizia que “os professores tém, portanto, como dever, despertar nos
estudantes o sentido auditivo musical e desenvolver neles o sentimento melddico, tonal e
harmoénico com o auxilio de exercicios especiais” (DALCROZE, 2010, p. 220).

A necessidade de uma pratica consistente e sistematizada de “educagao do ouvido™ ja
era latente em 1898, quando Dalcroze diagnosticava que “nao existem[iam] procedimentos
pedagogicos destinados a reforcar as faculdades auditivas dos musicistas ¢ ndo ha nenhuma
escola de musica preocupada em analisar o papel dessas faculdades nos estudos musicais”
(Ibid., p. 220). Por conta disso, o pedagogo reconheceu a indispensabilidade da formacao de
um “ouvido interior” — conceito-chave em sua obra — cuja constru¢do se daria através da

Ritmica. Nela, seriam organizados

exercicios destinados a reconhecer a altura dos sons, a medir os intervalos, a
escutar os sons harmonicos, a individualizar as diversas notas dos acordes, a
seguir os desenhos contrapontisticos das polifonias, a diferenciar as
tonalidades, a analisar as relagOes entre as sensacdes auditivas e as sensagoes
vocais, a desenvolver as qualidades receptivas do ouvido e — gragas a uma
ginastica de um novo género destinada ao sistema nervoso — a criar, entre o
cérebro, o ouvido e a laringe, correntes necessarias para fazer do organismo,
como um todo, algo que pudesse ser denominado ouvido interior
(DALCROZE, 2010, p. 220).

Apesar de suas recomendacdes quanto a importancia “de exercicios cujo objetivo
seja ensinar a crianga a escutar as sonoridades antes de executd-las e registra-las graficamente
e a despertar o pensamento antes de empreender sua tradu¢ao”, Dalcroze (2010, p. 223) deixa
registrado que teve dificuldades “para convencer os educadores musicais” de suas ideias
pedagobgicas.

A “educacdo do ouvido” se mostra, nesse pedagogo musical, como um objetivo na
formacdo do “musico perfeito” (DALCROZE, 2010, p. 221). Talvez por isso ela seja tao
divergente em propostas. O que seria, afinal, o “musico perfeito”? Qual ¢ a referéncia de
musico a partir da qual os educadores musicais elaboram seus projetos pedagogicos? E, tdo
importante quanto: a educacdo do ouvido ¢ destinada apenas para musicos em

profissionalizacdo?
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1.3 Estrutura do trabalho

A monografia estd estruturada em seis partes. A introducao apresentou, até aqui, o
tema, a pergunta da pesquisa, os objetivos e as provocagdes iniciais suscitadas por estudiosos
da escuta musical.

A segunda parte registra aspectos gerais da metodologia da pesquisa. Sao
apresentados alguns fundamentos teérico-metodologicos que sustentaram a investigagdo € o
critério de selegao das fontes, assim como as técnicas de pesquisa adotadas para a coleta de
dados e para a analise. Sao sumarizadas, brevemente, as fontes de pesquisa.

A terceira parte tem o objetivo de apresentar as fontes de maneira mais detalhada, a
partir de analises primdarias. S0 expostos os periddicos que hospedam os artigos, além dos
seus titulos, datas e temas. Ao final dessa parte, tomam forma algumas discussdes iniciais
sobre a categorizacdo da escuta musical nesses artigos, os aspectos metodoldgicos das
pesquisas relatadas e as fungdes da escuta, tanto na pesquisa, quanto na atividade educativo-
musical, em questdo nos artigos.

Na quarta parte coloca-se a andlise de elementos fundamentais dos artigos, com foco
em aspectos teoricos postos pelos artigos. Sao investigados os pensamentos dos educadores
musicais a respeito da educagdo, das habilidades e das caracteristicas do ouvido musical. As
categorias que estruturam o capitulo foram extraidas diretamente do material de anélise e, ao
serem transversalizadas, revelaram pontos em comum a respeito do que se pensa atualmente
sobre a “educacao do ouvido”.

A quinta parte trata de olhar para aspectos mais empiricos e pedagdgicos que
acompanharam as pesquisas sobre a escuta musical relatadas nos artigos. Sao apresentadas e
discutidas as estratégias adotadas pelos autores dos artigos analisados no trabalho com a
escuta musical em sala de aula.

Na sexta e ultima parte, na qual sdo tecidas as reflexdes finais, busca-se sintetizar
algumas das questdes mais latentes do trabalho e, a partir delas, diagnosticar rumos para uma
educagdo musical capaz de algcar avangos praxiologicos sustentados pela compreensao social

da escuta musical.
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2 METODOLOGIA
2.1 Aspectos teorico-metodolégicos

Essa pesquisa tem cunho bibliografico. O material de andlise sdo artigos académicos
e a problematica aponta para a correlagdo entre as ideias e as praticas pedagdgico-musicais
em questdo. Buscou-se, nesse sentido, distanciar-se de modelos analiticos fechados em favor
de um caminho metodologico vulneravel ao objeto de pesquisa, para que os aspectos sociais
da escuta musical e o seu lugar na educagdo musical se mostrassem na sua diversidade.

No desenvolvimento metodologico desse trabalho recorre-se, entdo, a alguns
principios da sociologia. Mais especificamente, parte-se de principios da Teoria Social de
Marx e Engels e da analise marxista'> que, com a concepg¢io dialética e histérica, oferecem
caminhos para entender o conhecimento tedrico como histérico e social. Nesse paradigma,

entretanto,

[...] o método ndo € um conjunto de regras formais que se "aplicam" a um
objeto que foi recortado para uma investigacdo determinada nem, menos
ainda, um conjunto de regras que o sujeito que pesquisa escolhe, conforme a
sua vontade, para "enquadrar" o seu objeto de investigacdo (PAULO
NETTO, 2011, p. 52).

e r

Aqui, o método ¢ constituido a partir do movimento do objeto: “¢€ a estrutura e a
dindmica do objeto que comandam os procedimentos do pesquisador” (Ibid, p. 53). Por isso, €
tarefa do pesquisador conhecer variados instrumentos e técnicas de pesquisa, sem que 0s

confunda com “método”"?

. O método marxista, diga-se de passagem, ¢ o materialismo
histérico dialético, um amplo modo de compreender o mundo, cujas bases foram construidas
na critica de trés campos do conhecimento: a filosofia idealista alemad, a economia politica
inglesa e o materialismo frances.

Os pressupostos do materialismo historico dialético se colocam na superacdo dos
dualismos “corpo versus consciéncia” e “individuo versus sociedade”, na medida em que a
sociedade deixa de ser uma abstragcdo e passa a ser reconhecida em cada aspecto do ser social

particular. Esse método nao despreza a individualidade, ao contrario do que sugerem algumas

interpretagdes contemporaneas neopositivistas, mas, nas palavras dos proprios Marx e Engels

12 A discussdo sobre o desenvolvimento e utilizagdo da obra de Marx dentro da sociologia ¢é feita por Smart
(1978).

13 Paulo Netto (2011) destaca a diferenciagdo, na tradigdo marxista, entre técnicas de pesquisa e o método de
pesquisa: “instrumentos e técnicas similares podem servir (e de fato servem), em escala variada, a concepgdes
metodologicas diferentes” (p. 26).
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(2007, p. 64), reconhece que “os individuos partiram sempre de si mesmos, mas,
naturalmente, de si mesmos no interior de condi¢des e relagdes histéricas dadas, e nao do
individuo ‘puro’, no sentido dos idedlogos”.

Uma consequéncia dessa concepgdo se mostra, entdo, na forma de buscar explicacdes
para os fendmenos sociais comumente tidos como “individuais”, como a escuta musical. O

materialismo historico busca

ndo explicar a praxis a partir da ideia (como na concep¢ao idealista da
historia), mas explicar as formagdes ideais a partir da praxis material e
chegar, com isso, ao resultado de que todas as formas e produtos da
consciéncia ndo podem ser dissolvidos por obra da critica espiritual [...], mas
apenas pela demolicdo pratica das relagdes sociais reais de onde provém
essas enganacdes idealistas (MARX; ENGELS, 2007, p. 43).

A que as ideias sobre a escuta musical poderiam, portanto, ser uteis em uma pesquisa
construida a partir desse paradigma onde a prioridade ¢ da praxis, e ndo das formagdes ideais?
Nao seria melhor partir da propria praxis do ouvir musica, ¢ ndo de uma bibliografia sobre
ela?

Tem-se que, apesar das ideias ndo mudarem, por si mesmas, as relagdes sociais,
entender a sua construgdo na consciéncia das pessoas ¢ um passo indispensavel para
elaboragdo de praxis conscientes e transformadoras — o que poderia, alias, ser visto como o
proposito da educagdo musical.

Nao se busca aqui, entdo, “explicar a praxis a partir da ideia” de escuta. Ao longo da
monografia sdo expostas as ideias e categorias expressas nos artigos selecionados para que, a
partir de seus proprios limites e contradigdes, possam ser posteriormente confrontadas com as
praticas contemporaneas da escuta. Esse procedimento, na tradi¢do marxista, ¢ chamado de
critica.

O termo ‘“critica” pode evocar, cotidianamente, “se posicionar frente ao
conhecimento existente para recusa-lo”, ou, ainda, “distinguir nele o ‘bom’ do ‘mal’”
(PAULO NETTO, 2011, p. 18). E necessario apontar que essa ndo ¢ a significagdo da
presenca da critica nesse trabalho. Assumindo a concep¢do marxiana, na qual “a critica do
conhecimento acumulado consiste em trazer ao exame racional, tornando-os conscientes, 0s
seus fundamentos, os seus condicionamentos € 0s seus limites — a0 mesmo tempo em que se
faz a verificacdo dos contetidos desse conhecimento a partir dos processos historicos reais”
(Ibid), toma-se essa critica como principio analitico.

Acredita-se que a analise dos fundamentos das concepgdes de escuta, assim como de

seus condicionamentos e limites, € importante para educadores musicais. Da mesma forma
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que o socidlogo esta “mergulhado” no mundo social que condiciona seu olhar e sua
compreensdo, o educador musical também estd imerso em um mundo social e musical que

condiciona sua escuta € o seu pensar sobre esta:

muito embora o socidlogo possa almejar o status de observador
aparentemente neutro que desfrutam seus colegas das ciéncias naturais, ndo
pode realizar sua ciéncia independentemente de um contexto social, pois
mesmo no ato de ver e compreender, estamos firmemente mergulhados no
mundo social. Os ‘fatos’ sdo constituidos dentro de uma estrutura teérica e
qualquer observagao ¢ enumeragdo de ‘fatos’ implica necessariamente numa
interpretacdo (SMART, 1978, p. 221).

Apreender a escuta como um processo, em sua “estrutura e dindmica” (PAULO
NETTO, 2011, p. 25), ¢é parte de desnaturaliza-la, de ir além de “sua aparéncia ou forma”.
Antes disso, porém, reconhecer como se tem pensado esse fenomeno € um primeiro passo
para saber-se se a teoria da escuta “desce do céu a terra” ou “se eleva da terra ao céu”
(MARX; ENGELS, 2007, p. 93) — ou, em outras palavras, se as tendéncias tedricas dos
educadores musicais sdo mais idealistas ou materialistas. Seria possivel, nesses termos,
considerar abordagens idealistas'* da escuta aquelas nas quais a propria escuta, enquanto
manifestagdo da consciéncia humana, se autodeterminasse ¢ autogerisse, enquanto numa
perspectiva materialista e dialética, a escuta seria constituida numa intersubjetividade
historica, na qual “os individuos fazem-se uns aos outros, fisica e espiritualmente, mas nao
fazem a si mesmos” (MARX; ENGELS, 2007, p. 41).

A partir de uma revisdo critica fundada em tais parametros, acredita-se que outras
analises, mais interessadas nas determinagdes sociais da escuta, possam ser estimuladas em

direcdo a escuta musical.

2.2 Fontes de pesquisa: artigos de revistas periodicas em educacio musical

O texto académico no formato de artigo traz algumas convencdes que podem
dificultar o diagnostico de concepgdes complexas, como a de escuta: o nimero limitado de
paginas, a divisdo relativamente rigida das suas secOes e a linguagem expositiva e,
geralmente, simplificada. Ao mesmo tempo, a escrita desses materiais tende a localizar mais

precisamente alguns conceitos dentro da pratica educativa e de pesquisa dos seus autores.

4 E necessario destacar que a palavra “idealista” também ndo é usada aqui no seu sentido cotidiano, mas refere-
se a uma tradicao filosofica na qual a prioridade ontoldgica e gnosioldgica seria das ideias em detrimento da
materialidade humana, e as ideias ocupariam o lugar de motor da histéria e produtora da realidade. Essa corrente
tem uma imensa variedade, da qual pode-se destacar inicialmente Kant (idealismo subjetivo), Schelling
(idealismo objetivo) e Hegel (idealismo dialético) (para uma conceituagdo mais detalhada, ver Lukacs, 1978).



22

A presente investigacdo tem como fonte de pesquisa artigos cientificos publicados

em trés periddicos localizados no campo de estudos da educacdo musical (ver Quadro 1):

Quadro 1 - Periddicos da area da educacdo musical analisados

- Journal of Research in Music Education (JRME), da National Association for Music Education

(NAME - EUA);

- British Journal of Music Education (BJME), da Cambridge University;

- International Journal of Music Education (IJME), da International Society for Music Education

(ISME).

Fonte: Quadro elaborado para este trabalho.

A escolha desses trés periodicos se fundamenta na busca de um panorama das

principais pesquisas desenvolvidas no século XXI em torno do tema. Visto que no Brasil a

produgdo de estudos nesse tema nao constitui um corpo significativo de trabalhos, nenhuma

revista brasileira foi selecionada de acordo com os critérios estabelecidos. Os periodicos

representam um tipo de comunicagdo do conhecimento bastante contundente no ambiente

académico, responsavel por difundir ideias e abordagens.

Em cada um desses periddicos acima, o critério de selecdo dos artigos foi, além da

disponibilidade de acesso gratuito pela Comunidade Académica Federada (CAFe), a palavra

“listening” (escuta) em seus titulos e/ou nas palavras-chave e/ou resumo, além do recorte

temporal entre os anos de 2001 e 2019, ano de inicio desta pesquisa. O Quadro 2, abaixo, traz

os 24 artigos, selecionados por periddico, seus titulos e seus respectivos autores.

Quadro 2 - Artigos selecionadas por revistas

Periodicos N Artigos selecionados Ano
artigos
British Journal A critical ethnography of democratlc music listening, de Marissa 2012
of Music 2 Silverman.

Education Music analysis down the (You) tube? Exploring the potential of 2007

cross-media listening for the music classroom, de Michael Webb.
A strategic approach to music listening with a mobile app for high 2019

. school students, de Sunggi Cho, Yoomee Baek ¢ E. J. Choe, 2019;

International S : - s s .
Journal of Re viewing listening: ‘Clip culture’ and cross-modal learning in the 2010
. 3 music classroom, de Michael Webb, 2010
Music T - : ;
Education Tone painting and painting tones: A follow-up study of listeners
audiovisual responses to Beethoven’s Thunder Storm, de Rivka 2019
Elkoshi, 2019.
An Investigation of Adult Listeners’ Conservation of Melody Under
. . . . 2018
Harmonic Deformations, de Jing Liu.

Journal of Attention, Preference, and Identity in Music Listening by Middle

ou ° School Students of Different Linguistic Backgrounds, de Carlos R. 2007
Research in . .2
Music 19 Abril e Patricia J. Flowers.

Education Effects of Free versus Directed Listening on Duration of Individual 2005

Music Listening by Prekindergarten Children, de Wendy L. Sims.
Effects of Listening Conditions, Error Types, and Ensemble Textures 2011

on Error Detection Skills, de Dori T. Waggoner.
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Effects of Multiple Listenings on Error-Detection Acuity in

Multivoice, Multitimbral Musical Examples, de Deborah A. Sheldon. 2001
Effects of Two Listening Strategies for Melodic Dictation, de Nathan 2017
O. Buonviri.
Evaluation of Intrarehearsal Achievement by Listeners of Varying 2016
Levels of Expertise, de Mark Montemayor.
Individual Differences in Music Listening Responses of Kindergarten 2002
Children, de Wendy L. Sims e D. Brett Nolker.

Listeners’ Identification of Musical Expression through Figurative 2001
Language and Musical Terminology, de Deborah A. Sheldon, 2001;

Listening to the Music: Compositional Processes of High School 2002

Composers, Mary A. Kennedy, 2002;
Music Listening Preferences in Early Life, de Beatriz Ilari e Megha 2009

Sundara, 2009;

Music preferences and family language background: a computer-
supported study of children’s listening behavior in the context of 2011
migration, de Winfried Sakai

Reflections on Puccini’s La Bohéme: Investigating a Model for

Listening, de Clifford K. Madsen e John M. Geringer, 2008; 2008

Relationships among Young Children's Aural Perception, Listening
Condition, and Accurate Reading of Graphic Listening Maps, de 2002
Joyce Eastlund Gromko e Christine Russell, 2002;

Self-Reported Distractions of Middle School Students in Listening to
Music and Prose, de Patricia J. Flowers e Alice Ann M. O’Neill, 2005
2005;

Summarizing Listener Perceptions over Time, de Robert A. Duke e

Flaine J. Colprit, 2001; 2001

The Effect of Cooperative Listening Exercises on the Critical
Listening Skills of College Music-Appreciation Students, de Thomas 2006
Smialek e Renee Reiter Boburka, 2006;

The Effects of Modeling, Self-Evaluation, and Self-Listening on
Junior High Instrumentalists’ Music Performance and Practice 2001
Attitude, de Michael P. Hewitt, 2001;

Young Listeners’ Music Style Preferences: Patterns Related to

Cultural Identification and Language Use, de Ruth V. Brittin, 2013. 2013

Fonte: Quadro elaborado para esta pesquisa.

Tomando pesquisas de ponta publicadas pela Universidade de Cambridge, em
conjunto as pesquisas da National Association for Music Education, que oferece um cenario
de um centro de produ¢do de conhecimento, os EUA, e aos artigos da Internacional Society
for Music Education (da qual a Associacdo Brasileira de Educacao Musical ¢ membro), foi
possivel levantar dados gerais sobre o que se pensa em relacdo a escuta no campo da
educacdo musical.

Desse material, a partir de leituras e andlises, foram identificados e tratados os dados

que constituem a base empirica do presente estudo.
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2.3 Técnicas adotadas para a pesquisa
2.3.1 A “leitura imanente”

A busca pela compreensdo e o lugar da escuta musical no ensino-aprendizagem de
musica demandou entender, em um primeiro momento, como a escuta ¢ pedagogicamente
manuseada e teoricamente tratada por educadores musicais. A escolha por artigos cientificos
alocados em revistas na subarea da educacdo musical se justificou pelo duplo carater desses
periddicos — tanto pedagogico quanto cientifico.

O desafio de tomar esses artigos como fonte primaria da pesquisa, sob a hipotese de
utilizarem concepgdes recorrentes de escuta, trouxe a questao metodologica a tona. Os artigos,
apesar de apresentarem o termo “/istening” ou seus derivados no titulo/palavras
chave/resumo, ndo necessariamente trouxeram a escuta como questdao e tema central. Como
seria possivel extrair e analisar, portanto, concepgoes, ideias, categorias € pensamentos sobre
a escuta musical trazidos nesses textos?

Fez-se necessaria uma ferramenta de pesquisa que compreendesse as particularidades
metodoldgicas da investigagdo de textos e que desvelasse as questdes as quais a presente
pesquisa procura iluminar. Nesse sentido, a “leitura imanente” (LESSA, 2007) se apresentou
como recurso metodologico capaz de possibilitar a “critica” dos artigos cientificos e sua
articulagdo com os outros aspectos do método, como a teoria e a analise.

Definida como “o procedimento pelo qual o proprio texto se converte em ‘caso’”,
assim como “palco de experiéncias e campo de provas de conceitos e das suas inter-relagdes
logico-teoricas” (LESSA, 2007, p. 17), a “leitura imanente” se coloca como mais que uma
exploracdo formalista dos textos. Ela busca pela constituicao historica e contextual do texto e
do objeto a que ele se refere.

Dada a natureza do objeto da presente pesquisa, a saber, o pensamento de educadores
musicais/pesquisadores a respeito da escuta musical, a mediacdo desse objeto — os artigos

cientificos — demanda um tratamento especifico. Nesse sentido,

[...] as exigéncias postas a investigacdo de um texto sdo em tudo distintas das
exigéncias postas pelo estudo dos “casos empiricos”. Os textos exibem duas
dimensdes que se articulam muito intimamente. Por um lado, temos a sua
dimensdo mais direta, imediata, explicita: sua articulacdo interna, seu
contetido mais manifesto. Contudo, logo a seguir esse conteudo se desvela
portador de dois outros momentos: a) o contetido acerca do qual o texto se
silencia, o que o texto ndo diz e; b) aquilo que o texto afirma implicita ou
entdo dedutivamente (LESSA, 2007, p. 17).
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No emaranhado de discussdes e temas que se encontra no material selecionado,
portanto, trata-se de ndo apenas entender o explicito — as atividades pedagogicas, os testes, as
questdes dos autores, mas também tracos implicitos de projetos de escuta musical. A escuta,
ja tao implicita e pressuposta na educacdo musical, nos textos dos artigos selecionados
também ganha formas naturalizadas, mistificadas, reificadas. Pde-se o trabalho de
compreender esse processo.

O procedimento da “leitura imanente”, que nao segue um modelo a priori e nem uma

formula fixa, € descrito em estratégias gerais por Lessa:

Do ponto de vista “pratico”, os passos mais frequentes da leitura imanente
sdo: 1) inicia-se pela decomposicao do texto em suas unidades significativas
mais elementares, isto é, por decompod-lo em suas ideias, conceitos,
categorias mais elementares. Isto requer o fichamento detalhado, nio
raramente se detendo nos movimentos significativos de cada paragrafo ou
mesmo frase; 2) a partir destes elementos, busca-se a trama que os articula
numa teoria, tese ou hipdtese no sentido mais palmar do termo,
reconstruindo o texto em suas dimensdes mais intimas; 3) o proximo passo €
investigar seus nodulos decisivos e buscar os pressupostos implicitos, ou as
decorréncias necessarias, dos mesmos; 4) feito isso, na maioria dos casos
(mas nao em todos) pode-se passar a construcdo de hipoteses interpretativas
do texto, trazendo assim, pela primeira vez para a andlise imanente a
finalidade que conduziu a pesquisa daquele texto em especial; 5) a partir
deste ponto, varias alternativas podem se apresentar a abordagem imanente,
dependendo de cada caso, de cada objeto, de cada investigacdo. Na quase
totalidade dos casos, contudo, se inicia 0 movimento para fora do texto,
buscando nas suas determinacdes historicas as suas razdes contextuais mais
profundas; 6) localizado o nexo entre a estrutura interna do texto e seu
contexto histérico, abre-se o momento final da abordagem imanente: a
elaboragdo da teoria interpretativa do texto (ou do aspecto, categoria ou
conceito em questdo) de modo a retirar do texto os elementos tedricos para a
elucidacdo do objeto em exame (LESSA, 2007, p. 20, 21).

A coleta dos dados aconteceu, portanto, nesse processo de “leitura imanente”. A
sequéncia de leitura dos artigos teve por critério unicamente a ordem alfabética dos periddicos
e, dentro de cada periodico, a ordem alfabética dos respectivos titulos. Nao houve nenhuma

pré-disposi¢ao cronologica, tematica nem por autores.

2.3.2 Os fichamentos

Como consequéncia da “leitura imanente”, fez-se necessdrio o registro e a
organizacdo dos dados coletados em uma forma especifica. Recorreu-se, entdo, aos
fichamentos estruturados da seguinte maneira:

- Tema, objeto, objetivo e método de pesquisa;
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- Fundamentagoes tedricas;
- Conceitos de escuta, seu(s) autor(es) e fundamentagdes teoricas;
- Repertodrio e género musical abordado;
- Processos de ensino e/ou aprendizagem abordados;
- Contexto geografico e educacional.
Inicialmente, o fichamento direcionou o foco da leitura a esses elementos, e,
posteriormente, foi uma ferramenta de sintese ¢ de comparagao dos artigos analisados (ver um

exemplo desses fichamentos no Quadro 3).

Quadro 3 — Exemplo de fichamento (do artigo 1)

FICHAMENTO
Tema: Escuta musical democratica

Objeto da pesquisa: “[minhas] praticas pedagdgicas em uma escola secundaria na relagdo do ensinar e
aprender a escuta musical” (SILVERMAN, 2013, p. 8).

Método da pesquisa: Etnografia critica (qualitativo)
Fundamentagdes tedricas: Aristoteles, Freire ¢ Habermas

Objetivos da pesquisa: “investigar, ilustrar ¢ explicar como educadores musicais podem abordar
democraticamente o desenvolvimento da escuta musical de estudantes com o objetivo de aprofundar a
compreensdo e, ensinando afravés da musica, criar caminhos para as relagdes aluno-professor que sejam
inclusivas, educativas, éticas e transformadoras” (SILVERMAN, 2013, p. 8, grifo da autora).

Processos de ensino-aprendizagem abordados: discussdes sobre pegas selecionadas mutuamente em didlogos
entre estudantes e professora (p. 10).

Contexto educacional: Uma grande escola publica urbana secundaria, construida com capacidade de 2500
alunos mas que recebe mais de 4000 estudantes. A autora localiza socialmente seu campo de pesquisa: “70% da
populagdo de estudantes sdo de familias cuja renda estd abaixo da linha oficial de pobreza”!s (p. 9). A escola
abrange imigrantes de diversas nacionalidades, se refletindo na presenca de 58 linguas além da inglesa.

Sobre as aulas: Curricularmente sdo chamadas de “Music appreciation”. Fazem parte de um regulamento do
Estado de Nova lorque que torna obrigatorio o ensino de um semestre de musica para estudantes secundaristas
(p. 9). Contempla uma faixa etaria de 14 a 20 anos.

Local do campo empirico: New York City

Repertorio abordado: Musica popular

Conceitos-chave: Democracia, praxis, dialogia.

Reflexdes iniciais

Apreciacdo musical como pedagogia da escuta — um paradigma educativo

Silverman (2013) traz que “nos Estados Unidos, o ensino de escuta musical é usualmente concebido e pensado
como aulas de ‘aprecia¢do musical’” (SILVERMAN, 2013, p. 8-9), e logo se posiciona criticamente quanto a

tais concepgoes e métodos de ensino. Ao estabelecer a diferenca entre escuta musical e aprecia¢do musical, a
autora reconhece, além da necessidade de um esclarecimento conceitual, a viabilidade de um estudo critico e

15 No original: “70% of the student population were from families whose annual incomes fell below the official
poverty line” (SILVERMAN, 2013, p. 9).
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social para elucidar essa diferenca em suas dimensdes tedricas e praticas. Apesar de demarcar que sua analise se
da no contexto dos Estados Unidos e na América do Norte, as discussdes levantadas se mostram pertinentes ao
pensamento da Educagdo Musical no Brasil.

No sentido de introduzir a reflexdo que embasa sua pesquisa, a autora desenvolve a se¢do “Key concepts”, onde
traz trés conceitos centrais de seu estudo — “apreciagio musical, transformagio e empoderamento”!®. Focarei na
discussdo em torno do conceito de apreciagdo musical ¢ as consequéncias pedagdgico-musicais dessa
perspectiva.

Como concebido e praticado na América do Norte, ensinar e aprender escuta musical como ‘“apreciacdo
musical” presume que estudantes ouvintes devem ser preparados como consumidores passivos de musica
erudita (SILVERMAN, 2013, p. 12, tradugdo minha)'’.

Nesse trecho, a autora acena para a relagdo educagdo musical-escuta-consumo, e também toca no tangente aos
objetivos de uma educagdo musical nas escolas. Ndo me deterei nessas discussdes por hora. A utilizagdo do
verbo “prepared”, entretanto, denota a possibilidade de se “educar”, ou “preparar” o ouvido — nesse caso, como
indica a autora, um ouvido passivo. Tratando desse “preparo” como objetivo da “apreciacdo musical”,
Silverman diz que, apesar de metodologias alternativas de ensino da escuta, como “standard music appreciation
textbooks™ que “disponibilizam ‘mapas’ ou ‘graficos perceptivos’ de obras selecionadas para seguir enquanto se
ouve, como também algumas informagdes historicas e tedricas sobre cada pega” (p. 12), tal abordagem impede
praticas democraticas em uma aula de escuta:

Uma suposi¢do latente nessa abordagem ¢é que a acuidade musical-estrutural e informagdes verbais sobre
musica preparam os estudantes para profundas “experiéncias estéticas” e para um maior respeito por obras-
primas (SILVERMAN, 2013, p. 12, tradugdo minha)'®.

A critica de Silverman (2013) as praticas da “aprecia¢@o” se concentram no fato de serem limitadas: “[...] ha
muito mais para entender, valorizar, responder ¢ engajar-se com prazer na musica do que podem oferecer as
informagdes verbais sobre forma musical” (SILVERMAN, 2013, p. 12). Além disso, ela traz que, de uma
perspectiva educacional, “a apreciagdo musical ¢ uma abordagem do ensino da escuta centrada no professor,
pautada hierarquicamente ¢ ndo democratica” (Ibid). O aspecto antidemocratico reconhecido pela autora ¢ a
uniformidade dessa experiéncia estética, que ¢ tida como universal. A questdao colocada parece ser: informagdes
verbais e a acuidade da percepcao sonora sdo, afinal, formas suficientes e inicas para experienciar a musica?

Isso depende, primeiramente, da concepgdo de musica da qual se parte. A questdo da “escuta musical versus
apreciacdo musical” s6 é posta por conta de uma divergéncia epistemologica do que € musica. Quando se
entende a muisica como uma “pratica social multidimensional que ¢ simultaneamente formal, social, simbolica,
cultural, emocional, de género, politica, ética, entre outras” (SILVERMAN, 2013, p. 12-13)", a orienta¢do
metodologica da apreciagdo musical, que “usualmente busca o consenso dos alunos sobre a 'verdade' ou
'verdadeiro significado' dos exemplos musicais” (Ibid.)?°, ndo oferece praticas pedagdgico-musicais que se
sustentem.

Divergem-se ai, nessa bifurcacdo de projetos educativos da escuta musical, os critérios pelos quais se estabelece
um contato significativo com a musica, aparente objetivo de ambas abordagens — o reconhecimento de aspectos

formais e técnicos em grandes obras ou uma compreensao que toma o musical como social?

A escolha por um projeto de apreciacdo musical que se afasta de tratar pela escuta as multidimensionalidades da

16 No original: “Music appreciation, transformation and empowerment” (SILVERMAN, 2013, p. 10).

17 No original: “As conceived and practiced in North America, teaching and learning music-listening education
as ‘music appreciation’ assumes that student listeners should be prepared as passive consumers of Western art
music” (SILVERMAN, 2013, p. 12).

18 No original: “A latent assumption of this approach is that musical-structural acuity and verbal information
about music prepares students for deep “aesthetic experiences” and greater respect for masterpieces”
(SILVERMAN, 2013, p. 12).

19 No original: “[...] music is a multidimensional social practice that is simultaneously formal, social, symbolic,
cultural, emotional, gendered, political, ethical (and more)” (SILVERMAN, 2013, p. 12).

20 No original: “Also, music appreciation methods usually seek students’ consensus about the ‘the truth’ or ‘true
meaning’ of musical examples, which music appreciation teachers attribute to musical elements”
(SILVERMAN, 2013, p. 12).
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musica, ¢ sustentada, segundo Silverman (2013) por uma concep¢do de educagdo bancaria, conceito que o
pedagogo brasileiro Paulo Freire desenvolve em “Pedagogia do Oprimido” (1968). Uma educacdo passiva,
bancaria, se alinha as propostas da apreciacdo musical, nas quais, segundo a autora, “¢ esperado que o estudante
‘sente e ouga’ a classicas obras-primas e aprendam a identificar os elementos formais (como melodia, harmonia,
ritmo, timbre, tessitura e forma) de estruturas sonoras musicais”?' (SILVERMAN, 2013, p. 12).

O conceito de Freire, que representa uma educagdo onde o aluno ndo ¢ sujeito, mas apenas “depodsito” de
conteudo, ¢ util para pensar a “educagdo do ouvido” numa aula de musica que Silverman chamaria de néo
democratica. Podemos pensar que, com a pretensdo de “preparar consumidores passivos” de musica, de adapta-
los a uma tradicdo musical especifica, “cabe a educacdo apassiva-los mais ainda e adapti-los ao mundo [os
homens]. Quanto mais adaptados, para a concepcdo ‘bancaria’, tanto mais ‘educados’, porque adequados ao
mundo” (FREIRE, 2007, p. 73). A educagdo do ouvido ¢ a adaptagdo do ouvido?

O mundo social se mostra diverso, tanto em musicas, quanto em escutas: “bilhdes de pessoas no mundo todo
respondem profundamente 4 misica sem qualquer conhecimento formal das formas musicais”?? (SILVERMAN,
2013, p. 12, tradug¢do minha). Por que, entdo, educadores musicais ¢ 6rgdos governamentais que estruturam
curriculos, como o que a autora apresenta, tomam a “apreciagdo musical” como a principal, sendo Unica
possibilidade de ensino em escuta musical?

Referéncia

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 46. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2007.

Fonte: Quadro elaborado para esta pesquisa.

Esses fichamentos foram um importante instrumento para a organizacdo de dados
mais complexos como discussdes, sistematizagdes e propostas metodologicas. Eles ndo
tiveram uma estrutura rigida além dos campos destinados as informagdes basicas expostas
acima, mas contaram com uma estrutura que permitiu comparagdes posteriores entre 0s
textos. Apesar dessa estrutura minima, os fichamentos ofereceram espaco para reflexdes
iniciais acerca do texto lido e auxiliaram nos processos iniciais de sintese e desenvolvimento
de ideias.

Além dos fichamentos de cada um dos artigos, para organizar especificamente a
categorizacdo da escuta nos artigos, foi construido um quadro que esquematizou os seguintes
dados para cada um dos termos: termo em portugués, termo na lingua de origem, autor do
termo, artigo no qual ¢ abordado, autor do artigo, ano de publicacdo do artigo, periodico,
pagina onde se encontra a definicdo do termo, e fundamentagdes tedricas do termo. Outro
quadro semelhante, cujas fungdes foram, simultaneamente, identificar o tema de cada um dos
artigos e localizar as tradigdes musicais abordadas, foram desenvolvidos. Esses quadros serdo

apresentados no proximo capitulo.

21 No original: “Students in music appreciation classrooms are more often expected to ‘sit and listen’ to classical
masterpieces and learn to identify the formal elements (i.e. melody, harmony, rhythm, timbre, texture and form)
of musical sound structures” (SILVERMAN, 2013, p. 12).

22 No original: “[...] billions of people worldwide respond deeply to music without any formal knowledge of
musical form” (SILVERMAN, 2013, p. 12).
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3 APRESENTACAO DAS FONTES E ANALISES PRIMARIAS

Este capitulo busca apresentar algumas informagdes sobre os periddicos e os artigos
selecionados, assim como delinear andlises primarias acerca dos temas, repertérios e
categorizagdes presentes no material.

A apresentacdo das pesquisas e a analise mais pormenorizada de cada um dos artigos
acontecera, todavia, ao longo dos capitulos 4 e 5, bastando ao presente capitulo elencar

elementos uteis para as discussdes posteriores.

3.1 Os perioddicos

Os trés periddicos selecionados sdo produzidos em lingua inglesa, e se colocam
como importantes veiculos de compartilhamento internacional de pesquisas em educagdo
musical. A descricdo de cada um deles pode ser conferida em seus respectivos sifes
eletronicos, mas faz-se necessario sublinhar algumas caracteristicas dos mesmos.

O British Journal of Music Education® teve inicio em 1984, e seu primeiro editorial
expde que a proposta da revista surgiu de um incomodo de pesquisadores britdnicos que
percebiam que as raizes de seus métodos de ensino remontavam diretamente ao passado, e
que o processo de ensino de musica se dava apenas com base em parametros precedentes ao
mundo (entdo) atual.

Os editores apontam:

[...] nés fazemos coisas porque elas sempre foram feitas, e apenas raramente
talvez facamos o esforco para refletir sobre o que ¢ feito. Agora, por causa
das restricdes econdmicas, estamos nos tornando mais conscientes da
necessidade de justificar o lugar da nossa disciplina no curriculo educacional
e a necessidade de examinar de perto o raciocinio por tras de nossos métodos
de ensino (PAYNTER; SWANWICK, 1984, p. 3, tradu¢do minha)*.

Essa preocupagdo em desnaturalizar as praticas de ensino ¢ ressaltada no editoral que
inaugura a revista, no qual sdo chamadas, de antemao, pesquisas interessadas nas “trocas entre
professores e estudantes em quaisquer configuragdes”. O tema da escuta musical também ¢

presente, quando o editorial anuncia a presenga de um artigo sobre escuta e curriculo (na

23 Site: <https://www.cambridge.org/core/journals/british-journal-of-music-education>.

24 No original: “[...] we do things because they have always been done, and only rarely perhaps do we make the
effort to reflect upon what is done. Now, because of economic restraints, we are becoming more aware of the
need to justify the place of our subject in the educational curriculum and the need to examine closely the
reasoning behind our teaching methods” (PAYNTER; SWANWICK, 1984, p. 3).



https://www.cambridge.org/core/journals/british-journal-of-music-education
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primeira edicdo) e diz ser necessaria a constru¢do de um balanco sobre os “projetos de
curriculo em relagdo a avaliacdo e a elementos como performance instrumental, composi¢ao e
escuta” (Ibid.).

Atualmente, a linha editorial parece seguir com varios desses principios expostos
pelos entdo editores — John Paynter e Keith Swanwick — e declaram no site oficial que o

periddico tem como objetivo a exposicao de

[...] relatos claros, estimulantes e compreensiveis de pesquisas
contemporaneas em educa¢do musical em todo o mundo, e uma se¢do que
contém resenhas de livros extensos que promovem debates atuais. O leque
de disciplinas abrange ensino e aprendizagem de musica em contextos
formais e informais, incluindo aulas individuais, aulas em grupo e em todo o
ensino instrumental e vocal, musica no ensino superior, educagdo musical
comparativa internacional, misica em contextos comunitarios e formagado de
professores®.

O BJME langa trés edigdes por ano e completa, em 2020, seu 37° volume. Entre seu
conselho editoral atual encontram-se importantes referéncias como Lucy Green, do Institute
of Education, University of London, Graham Welch, do Institute of Education, University of
London, e Tia De Nora, da University of Exeter.

Outro periddico selecionado para a busca dos artigos foi o International Journal of

Music Education®® que, por sua vez, é

publicado pela Sociedade Internacional de Educagdo Musical (ISME) quatro
vezes por ano. Os manuscritos publicados s@o trabalhos académicos,
representando pesquisas empiricas em uma variedade de modalidades. As
publicagdes relatam resultados de pesquisas quantitativas ou qualitativas,
resumem livros ou pesquisas, apresentam teorias, modelos ou posi¢des
filosoéficas, entre outros. Os trabalhos mostram relevancia para o avango da
pratica do ensino e aprendizagem musical em todas as faixas etarias com
questoes de interesse direto para a sala de aula ou estudio, na escola e fora
dela, instrugdo individual e em grupo?’.

Este ¢, também, um periodico tradicional na &rea da educacdo musical; no ano de
2020 foram publicadas as edi¢cdes do 38° volume da revista. Sua primeira edi¢cao foi langada
na comemoracdo dos 30 anos da ISME, e, talvez por esta ser uma das organizagdes do

International Music Council of UNESCO, na inauguracdo da revista sdo defendidos e

enfatizados os “ideais baseados na concepcao de universalidade, além das diferencas de raca,

% Disponivel em: <https://www.cambridge.org/core/journals/british-journal-of-music-education™>, tradugdo

minha. Acesso em: 10 jul. 2019.

26 Site: <https://journals.sagepub.com/home/ijm>.

z Disponivel em: <https://us.sagepub.com/en-us/sam/journal/international-journal-music-
education#description>, tradugdo minha. Acesso em: 10 jul. 2019.



https://www.cambridge.org/core/journals/british-journal-of-music-education
https://journals.sagepub.com/home/ijm
https://us.sagepub.com/en-us/sam/journal/international-journal-music-education#description
https://us.sagepub.com/en-us/sam/journal/international-journal-music-education#description
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religido e fronteiras geograficas” (ZUBRISKY, 1983, tradu¢io minha)?®. O entdo presidente
da ISME diz, nessa edi¢do, que o periddico iria “contribuir para a exploracdo da realidade da
educagao musical do tempo presente e possibilitard[ia] fortalecer e criar novas conexdes por
meio da troca de informagdes” (Ibid.)*’.

Finalmente, o outro periddico selecionado para a busca de artigos foi o Journal of

Research in Music Education’®®, que se define como um

[...] periddico que compreende relatdrios de pesquisas originais relacionadas
ao ensino ¢ aprendizagem de musica. A ampla gama de topicos inclui varios
aspectos da pedagogia da musica, historia e filosofia, e aborda a musica
vocal, instrumental e geral em todos os niveis, desde a infancia até a
maturidade. Tanto os métodos qualitativos como os quantitativos sdo usados
para examinar os temas abordados®'.

Este periddico foi fundado em 1953 e publica em 2020 seu 68° volume. Ele ¢
atualmente coligado com a National Association for Music Education (NAME) dos Estados
Unidos, uma grande associacdo de professores de musica e pesquisadores em educagdo
musical. Na segunda edi¢do, o corpo editoral definiu alguns critérios basicos para a selecao
dos trabalhos, que deveriam partir da nog¢ao de “educacao musical” como um termo “[...]
relacionado ao ensino de musica de qualquer tipo, bem como a outras atividades musicais,
como dirigir orquestras, bandas e coros comunitarios, nas quais os objetivos dos esfor¢os

possam ser descritos como culturais ao invés de profissionais™?.

3.2 Os artigos selecionados

Como apresentado no Quadro 2 do subitem 2.2, os artigos selecionados foram
publicados exclusivamente no século XXI, at¢ meados de 2019, quando teve inicio a presente
pesquisa.

Vale notar que, nesse inicio de século, no Ocidente, a tradicdo da musica

erudita/classica esta alocada majoritariamente nas universidades, ou em outras institui¢cdes de

28 No original: “[...] the ideals based on a concept of universality, over and above differences of race, religion
and geographical boundaries” (ZUBRISKY, 1983, p. 1).

2 No original: “[...] the International Journal of Music Education will contribute to the exploration of the reality
of music education at the present time, to strengthen ties and create new bonds through increased exchange of
information” (ZUBRISKY, 1983, p. 1).

30 Site: <https://journals.sagepub.com/home/jrm>.

31 Disponivel em: <https://us.sagepub.com/en-us/sam/journal/journal-research-music-education#description>,
tradu¢do minha. Acesso em: 09 jul. 2019.

32 No original: “the editorial staff has devised a rule of thumb whereby the term music education is considered to
relate to music teaching of any kind as well as to other musical activities, such as directing community
orchestras, bands, and choirs, in which the aims of the endeavors may be described as cultural rather than
professional” (4 note regarding editorial policy, Jornal of Research in Music Education, v. 1, n. 2, 1953).
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ensino tais como conservatorios e escolas privadas de musica. Essa tradicdo evidencia
nitidamente as contradi¢des que carrega ao ser sustentada em uma sociedade j4 muito
diferente culturalmente daquela onde nascera.

E, mesmo nas universidades, essa tradicdo musical perde espaco gradualmente para
diversas manifestacdes da musica industrial, popular e tradicional que emergem na sociedade
(SUBOTNIK, 1996). Essas outras musicas buscam seu reconhecimento ndo necessariamente
enquanto musicas “de erudi¢ao”, mas por ferramentas proprias, especificas e contemporaneas
de andlise, reproducao, racionalizagdo e escuta.

Esse processo de disputa fica claro ao longo dos artigos. Porém, nota-se que a musica
“erudita” ainda figura em 58,3% dos artigos, em detrimento de outras tradi¢des musicais. E,
como sera discutido nos proximos capitulos, a referencialidade da tradigdo europeia na
educagao musical pode estar presente mesmo quando o repertorio trabalhado € outro.

Por conta da grande quantidade de titulos e no sentido de facilitar uma visualizagao
de aspectos gerais, foi construido o Quadro 4 que apresenta os temas e o tipo de
repertorio/tradi¢do musical a que se referem. Vale ressaltar que, por conta da complexidade
das discussdes em torno das categorias de “género musical”, “estilo musical”, e “tipos de
musica”, foi usado no quadro uma nogao genérica de “tradicdo musical”, com as variantes de

”33 e “musica tradicional folclorica”.

“musica erudita”, “musica popular”, “musica de banda
Tem-se ciéncia dos problemas na constitui¢ao dessas tipologias, mas, por questdes praticas,
manteve-se seu significado cotidiano.

Os 24 artigos foram também identificados a partir de uma numeragao, que facilitou o
manuseio dos fichamentos estruturados e a consulta aos demais quadros. O quadro que segue

esquematiza essas informacdes iniciais.

33 Quando esse é o caso, trata-se do repertorio da tradi¢io musical de bandas mirins e sinfonicas dos Estados
Unidos.
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Quadro 4 - Aspectos primarios dos artigos analisados

Tradicao musical er .
¢ Periddico

Numero do artigo

Abordado no artigo Autor do artigo Ano do artigo

abordada

— ‘ " . .
A escuta na construcdo | Musica popular A critical ethnography pf democratic music SILVERMAN, 2013 BIME
de uma sala de aula listening Marissa
democratica
Music analysis down the (You) tube? Exploring
O uso de multimidias 2 Mtsica popular the potential of cross-media listening for the WEBB, Michael 2007 BJME
na aula de musica music classroom
Influénci .
aplicztiggrsli: S:cuta . . A strategic approach to music listening with a CHO, Sunggi;
. 3 Musica erudita . . BAEK, Yoomee; 2019 IIME
musical/uso de mobile app for high school students
. CHOE, E.J.
tecnologias na aula de
musica
Uso de videoclipes na 4 Mu§1c;a populg re  Reviewing llste.nlng: Clip cu.l ture” and cross- WEBB, Michael 2010 IJME
. musica erudita modal learning in the music classroom
aula de musica
Tone painting and painting tones: A follow-up
Representacdes 5 Musica erudita study of listeners’ audiovisual responses to ELKOSHI, Rivka 2019 IIME
graficas da musica Beethoven’s Thunder Storm
An Investigation of Adult Listeners’
Habilidade de 6 Musica erudita Conservation of Melody Under Harmonic LIU, Jing 2018 JRME
conservagao melddica Deformations
bacl? ;223;1?: dl(; tico Attention, preference, and identity in music ABRIL, Carlos R.;
& gu 7 Misica popular listening by middle school students of different FLOWERS, 2007 JRME
de estudantes na sua L .
A ~ linguistic backgrounds Patricia J
preferéncia e atengdo
musicais
Escuta “ativa” 8 Effects of Free versus Directed Listening on
« f o . Mtsica erudita Duration of Individual Music Listening by SIMS, Wendy 2005 JRME
passiva” em criangas . .
~ . . Prekindergarten Children
na educag@o infantil
Fatores que s« ,, Effects of Listening Conditions, Error Types,and ~ WAGGONER,
influenciam a detecc¢ao ? Misica “de banda Ensemble Textures on Error Detection Skills Dori 2011 JRME
de erros musicais
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Effects of Multiple Listenings on Error-

Fat
. aores que 10 Musica “de banda”  Detection Acuity in Multivoice, Multitimbral SHELDON, 2004 JRME
influenciam a detecgéo . Deborah
d . Musical Examples
€ erros musicais
Estratégias para a S . .
escrita de ditados 11 Musica erudita Effects of Two Llsteq1ng Strategles for Melodic BUONVIRI, 2017 JRME
.1 Dictation Nathan
melodicos em aulas de
musica
Avaliacao de
i . i i
performances por 12 Misica “de banda” Eva.luatlon of Intrar.ehearsal Achlevemer}t by MONTEMAYOR, 2016 JRME
professores de musica Listeners of Varying Levels of Expertise Mark
em niveis diferentes de
“expertise”
Duragéo do tempo da 13 fl‘\(/)[]l(l; i;cr?ct;a(igogi Individual Differences in Music Listening SIMS, Wendy L.; 2002 IRME
escuta musical de de ni ¢ Responses of Kindergarten Children NOLKER, D. Brett
criangas ¢ ninar)
Linguagem figurativa . , . . . .
¢ terminologia musical Listeners’ Identification of Musical Expression SHELDON
~ 14 Musica erudita through Figurative Language and Musical ’ 2004 JRME
na produgdo e . Deborah
~ ~ Terminology
recepcdo da expressdo
musical
scuta musical no 15 Misica popular Listening to thc? music: compositional processes KENNEDY, Mary 2002 IRME
processo de of high school composers.
composi¢ao
ﬁlllillg?igagclzilogzl Music listening preferences in early life: infants”  ILARI, Beatriz;
Preferéncia de textura 16 . . -ang responses to accompanied versus unaccompanied SUNDARA, 2009 JRME
. N infantil tradicional I
musical em bebés . singing Megha
chinesa)
Music preferences and family language
Preferénei . i i
referéncias musicais 17 Miisica popular background: a computer-supported study of SAKAL Winfried 2011 JRME

de criangas de origem
migratoria

children’s listening behavior in the context of
migration
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Avaliagdo de um Reflect; Puccini’s La Bohéme: MADSEN,
modelo de escuta 18 Masica erudita Ie ectllontg on &C c(lini E i. (t) eme: Clifford; 2008 JRME
desenvolvido por nvestigating a Model for Listening GERINGER, John
educadores musicais
Efeitos da “escuta Relationships among Young Children's Aural GROMKO, Joyce
L e N 19 Masica erudita Perception, Listening Condition, and Accurate E.; RUSSELL, 2002 JRME
ativa” na percepcao . o -
o Reading of Graphic Listening Maps Christine
auditiva
FLOWERS,
~ . ~ , . . Self-Reported Distractions of Middle School Patricia J.
At dist . ] . . .
engao ¢ distragao na 20 Musica erudita Students in Listening to Music and Prose O’NEILL, Alice 2005 JRME
escuta musical
Ann M.
Diferengas entre
registros s?multéneos . . C . . DUKE, Robert.A.
d . 21 Musica erudita Summarizing listener perceptions over time COLPRIT, Elaine 2001 JRME
a escuta e registros 7
subsequentes, apos a :
escuta
Desenvolvimento de L . . SMIALEK,
habilidades de escuta The effect of cooperative listening exercises on Thomas:
através da 22 Masica erudita the critical 1isteniqg §kills of college music- B OBURK’ A 2006 JRME
. appreciation students .
aprendizagem Renee Reiter
colaborativa
Efetividade d . .
mo d:l(l)\;lai d?tiveos The effects of modeling, self-evaluation and self- HEWITT. Michael
o 23 Musica erudita listening on junior high instrumentalists’ music ’ 2001 JRME
autoavaliacdo e . . P.
s e performance and practice attitude
autoaudigdo na pratica
musical
Preferéncias musicais Musica popular Young listeners’ music style preferences:
24 (principalmente) e patterns related to cultural identification and BRITTIN, Ruth V. 2014 JRME

a partir da identidade
cultural e linguistica

musica erudita

language use

Fonte: Quadro elaborado pelo autor para este trabalho.
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3.3 Categorizacio da escuta musical

Um aspecto que saltou aos olhos durante a leitura dos artigos investigados
nessa pesquisa foi a quantidade de “tipos” de escuta musical abordados. Os autores
buscaram distinguir a escuta musical que tratavam em suas respectivas pesquisas
lancando mao de termos que descrevessem, ou minimamente indicassem, qual o
contexto auditivo dessa pratica musical. O grande nimero desses “tipos” ndo foi
proporcional, contudo, as reflexdes sobre eles, que aconteceram de forma consistente
apenas nos artigos de Cho, Baek e¢ Choe (2019), Smialek e Boburka (2006), Webb
(2007, 2010) e Silverman (2013). As nomenclaturas foram coletadas ao longo da
pesquisa e organizadas no Quadro 5 apresentado abaixo, neste subitem. Antes de
apresenta-lo, faz-se necessdrio entender qual a natureza dessas terminologias: se s@o
conceitos, categorias, ou apenas adjetivacdes da escuta musical. Nesse sentido, a anélise
desenvolvida aqui tem como fundamento teérico o pensamento de Lukacs (1978), que
oferece caminhos filosoficos para a compreensdo dos processos de classificagdo e
especificagdo.

Lukacs (1978) que investigou, entre outros temas, o movimento da
cognoscibilidade humana, chegou a conclusao de que a forma de categorizar a realidade
e de pensar o mundo através de categorias ¢ substancialmente diferente entre duas
correntes tedricas opostas, o idealismo subjetivo e o materialismo historico**. Segundo o
autor, no idealismo subjetivo os conceitos e processos mentais sdo o ponto de partida do
pensamento, enquanto no materialismo historico o ponto de partida ¢ a realidade
objetiva independente da consciéncia humana (Ibid., p. 103).

Assumindo aqui o método do materialismo histérico, ndo sdo, portanto, os
conceitos e as categorias que criam os fendmenos; eles surgem a partir da abstra¢do que
a consciéncia opera, reproduzindo a realidade objetiva no pensamento. As categorias,
nas palavras de Paulo Netto (2011, p. 46), “exprimem [...] formas de modo de ser,
determinagdes de existéncia, frequentemente aspectos isolados de [uma] sociedade
determinada”. J4 os conceitos seriam representagdes mais determinadas, especificas,
dentro de “limites muito empiricos” (MARX; ENGELS, 2007, p. 36), ou seja, estariam

sujeitos as categorias.

34 Uma breve explanagio sobre essas correntes tedricas foi apresentada no item 2.1.
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Essa compreensdo do que ¢ uma categoria carrega necessariamente o
pressuposto de que as categorias tém relagdes entre si, em razdo de que elas estdo
articuladas na mesma realidade objetiva (LUKACS, 1987, p. 2). Mas, no pensamento,
essas relacdes precisam ser traduzidas pelos processos de classificagdo, que seria “o
movimento do particular ao universal”, e de especificagdo, que seria o “movimento do
universal ao particular”. Um exemplo pratico desses processos pode ser a organizagao
taxonomica das espécies: quando se relaciona um particular (espécie) as categorias mais
universais (género, familia, ordem, classe, filo, reino etc.) tem-se um processo de
classificagdo; ja na especificagdo, acontece o movimento inverso, pois se confrontam
categorias mais universais (reino, filo, classe etc.) com as formas particulares dos seres
vivos (espécie).

Percebe-se, entdo, que a classificagdo e a especificagdo nao podem ser
separadas, pois elas informam por caminhos diferentes os diversos aspectos das
categorias. A autonomizagdo de um desses processos pode levar, segundo Lukécs
(1987), a duas consequéncias principais: 1- na classificagdo, a valorizagdo absoluta do
universal, como se este fosse a “Unica verdade”, desprezando as singularidades do
particular; 2- na especificacdo, a valorizacdo absoluta do particular, negando a
existéncia de relagdes amplas das quais surgem a universalidade.

A partir dessas nogoes, faz-se possivel uma andlise mais rica dos processos
empreendidos pelos educadores musicais ao manipularem as multiplas tipificacdes da
escuta musical. O quadro apresentado a seguir registra a presenca de conceitos e
categorias da escuta musical utilizadas nos artigos, e, para preservar o carater imanente
da andlise, a organiza¢do desses conceitos foi feita a partir de uma concepcao defendida
por grande parte dos autores — os modos de “escuta ativa” e “escuta passiva”. Esses dois
modos de escuta, a partir do referencial teérico utilizado aqui, podem ser entendidos
como grandes categorias da escuta, ao lado, por exemplo, da categoria de “apreciagdo
musical”. E necessario sublinhar que a organizagdo do quadro nesses pardmetros nio
corresponde ao pensamento do autor da presente monografia.

O Quadro 5 apresenta em ordem progressiva os “tipos de escuta” que seriam
mais “passivos” em direcdo aos mais “ativos”. Para determinados termos, alguns dados,
como autor e fundamentagdes tedricas, ndo foram explicitados nos artigos e por isso ndo

constam no Quadro.
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Escuta passiva/Ouvir/Escuta Musical

Escuta passiva Passive listening 8 SIMS, Wendy 2005 JRME 80
CHO, Sunggi; MILLER (1968),
Escuta sensorial Sensory listening 3 BAEK, Yoomee; 2019 IIME 134 WINGELL (1983),
CHOE, E.J. HOFFER (1988).
Escuta onipresente Ubiquitous listening KASASHI:EBAN’ 2 WEBB, Michael 2007 BJME 148, 149
Escuta de consumo Consumer listening CA,M,PBELL’ 2 WEBB, Michael 2007 BIME 151
Patricia Shehan
Escuta entre midias Cross-media listening WEBB, Michael 2 WEBB, Michael 2007 BIME 159 CAMPBELL (2004)
Escuta entre modos Cross-modal listening WEBB, Michael 4 WEBB, Michael 2010 IJME 332 GOD@Y (2003)
Escuta democrética Democratic music SILVERMAN, 1 SILVERMAN, 2013 BIME 19, 20
listening Marissa Marissa
Escuta musical Music listening COOK, Nicholas 2 WEBB, Michael 2007 BIME 148
Escuta ativa/Escutar/Apreciacio Musical
FLOWERS,
Escuta focada Focused listening 19 Patricia; O’NEILL, 2005 JRME 310
Alice
ABRIL, Carlos;
Escuta atenta Attentive listening 7 FLOWERS, 2007 JRME 208
Patricia
MADSEN,
Escuta L . ;
. Discriminative listening 18 Clifford; 2008 JRME 35
discriminativa

GERINGER, John
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CHO, Sunggi;
Escuta analitica Analytic listening 3 BAEK, Yoomee; 2019 IIME 134, 135
CHOE, E.J.
Escuta estruturada Structured listening 2 WEBB, Michael 2007 BIME 148
Escuta habilidosa Skilled listening 11 BUONVIRI, 2017 JRME 357
Nathan
Escuta . . . . . :
R Musicological listening COOK, Nicholas 2 WEBB, Michael 2007 BIME 148
musicoldgica
Escuta
interna/ouvido Internal hearing 10 SHELDON, 2004 JRME 111
. Deborah
nterno
MADSEN,
Escuta significativa Meaningful listening 18 Clifford; 2008 JRME 35
GERINGER, John
MADSEN; MADSEN, MADSEN;
Escuta efetiva Effective listening GERINGER (2000- 18 Clifford; 2008 JRME 35 GERINGER (2000-
2001) GERINGER, John 2001)
CHO, Sunggi; REIMER (2003),
Escuta estética Aesthetic listening 3 BAEK, Yoomese; 2019 IJME 135 ELLIOTT (1995),
CHOE, E.J. LANGER (1953).
SMIALEK,
Escuta critica Critical listening SI;VIOIII;IEEE’ATI;{O;E:Z’ 22 Thomas; 2006 JRME 61
’ BOBURKA, Renee
Apreciagdao musical Music appreciation 1 SILVEWAN’ 2013 BJME 12,13
Marissa
SIMS, Wendy
Escuta ativa Active listening 8 GROMKO, Joyce; 2005 JRME 80
19 RUSSELL, 2002 JRME 335
Christine

Fonte: Quadro elaborado pelo autor para este trabalho.
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Compreende-se de imediato, apés a leitura do Quadro 5, que o pensamento dos
autores ao tratarem da escuta percorre o caminho da especificagdo, como concebido por
Lukécs (1987). Trata-se de singularizar as escutas, reconhecer suas diferengas internas, seus
contextos especificos, seus modos proprios de subjetivar o sonoro ¢ as relagdes sociomusicais.
Vislumbra-se “descer” de abstracdes distantes do que ¢ ouvir musica para encontrar suas
determinagdes mais concretas.

A variedade de conceituacdes parece decorrer do fato de que € erroneo e insuficiente
universalizar a escuta musical descolando-a das suas dimensdes particulares e singulares.
Importa saber, para esses autores, a qual musica a escuta se volta, em qual espaco ela
acontece, de que maneira a racionalizacdo a orienta, ¢ qual o objetivo do ouvinte e do
produtor de musica nesse processo.

Mas, quando se pensa nas tipologias “escuta habilidosa” (BUONVIRI, 2017),
“escuta significativa” (MADSEN; GERINGER, 2008) e “escuta efetiva” (MADSEN;
GERINGER, 2008), um referente ausente se apresenta. Habilidosa em rela¢dao a qual musica?
Significativa para quem? Efetiva em relacdo a quais objetivos? Pensando na negatividade
desses termos, tem-se uma dimensdo mais clara da valoracdo carregada por esses termos: o
que ¢ uma escuta ndo habilidosa? E uma escuta nao significativa? O que € uma escuta
inefetiva?

O argumento defendido aqui ¢ que a referéncia oculta para essas escutas
“habilidosa”, “significativa” e “efetiva” ¢ uma idealizacdo da escuta da musica “classica” —
idealizacdo no sentido de que nem essa musica ¢ acessada apenas por tais escutas. Essa
referéncia ¢ inclusive expressa pela propria categoria de “escuta musical” que, no vocabulo
cotidiano de professores de musica, ndo se refere a nada mais do que a escuta engendrada
pelos parametros da musica classica de tradicdo europeia, mesmo quando a musica a ser
ouvida nao ¢ fruto dessa tradi¢ao.

Considerar que a escuta musical no geral implica necessariamente em “detalhar o
fato sonoro” (GRANIJA, 2006), que sua aprendizagem tem como premissa a “‘concentragdo e a
disponibilidade para tal” (BRITO apud SOUZA; TORRES, 2009), ¢ tomar como universais
os parametros tradicionais de aten¢do, discriminagdo e racionalizacdo da escuta “erudita”.
Pode-se entender que essas tipologias da escuta expressam as relacdoes imperialistas que
constituiram as sociedades ocidentais e estdo pautadas no eurocentrismo, que, através da
ideologia, transforma um modo de escuta particular em um pretenso universal.

Dadas as delimitagdes da presente pesquisa, ndo foram investigadas todas as escutas

inscritas no Quadro 5. Apenas algumas delas foram conceituadas de forma substantiva nos
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artigos, ¢ sobre essas serdo expostas breves sinteses a seguir. A categoria da “apreciagdo

musical” sera objeto de uma anélise mais detalhada no ultimo capitulo desta monografia.

Escuta entre midias e escuta entre modos

Trazendo a musicologia de Nicholas Cook, que trata, entre outros assuntos, de “como
a musica opera junto a outras midias incluindo palavras, imagens e danca para criar
multimidias”, Webb destaca que a ascensdo do concerto publico levou ao “estreitamento das
portas da percep¢do musical”®® (COOK apud WEBB, 2007, p. 148, tradugdo minha), que
valorizava apenas a audicdo. Tal estreitamento hoje estaria sendo transformado pelo
importante fenomeno que Webb chamou de “escuta entre midias”. Essa seria uma escuta cuja
determinacdo®® ¢ o meio pela qual acontece: midias de 4dudio e de imagem simultineas.
Seriam objetos dessa escuta obras audiovisuais como filmes e videoclipes (WEBB, 2007, p.
147).

A escuta entre modos foi uma reconceituagdo que Webb (2010) fez da “escuta entre
midias”. O autor reformulou o conceito para que ele focasse em quem escuta, e ndo para o que

¢ escutado (WEBB, 2010, p. 332).

Escuta musical e escuta musicologica

Segundo Webb, “Cook contrasta a ‘escuta musical’ (escuta cotidiana, sem esforco,
ndo analitica), com a ‘escuta musicologica’ (formas sofisticadas de imaginar musica que
dependem fortemente da metafora)” (COOK, 1990, p. 152 apud WEBB, 2007, p. 148,
tradugio minha)®’.

Segundo os autores, esses dois modos de escuta ndo sdo necessariamente
relacionados ao dualismo da escuta “passiva” e “ativa”, mas sao explicados a partir da forma
de engajamento com a musica. No primeiro caso, a “escuta musical”, o engajamento nao teria

0 objetivo de pormenorizar elementos constitutivos da musica, enquanto no segundo, a

35 No original: “Cook points out that music is never ‘alone’ and he proposes a general theory of how music
works together with other media including words, images and dance to create multimedia. Cook details how the
rise of the public concert led to ‘narrowing of the doors of musical perception,” a process completed by
mechanical reproduction (radio, long-playing records, CDs), which ‘filters out everything except the sound’ ”
(COOK apud WEBB, 2007, p. 148).

36 “Determinagdes” na teoria marxista tém o sentido de “momentos essenciais constitutivos do objeto” (PAULO
NETTO, 2011, p. 45).

37 No original: “He [Cook] contrasts ‘musical listening’ (everyday, effortless, nonanalytic listening) with
‘musicological listening’ (sophisticated ways of imagining music that rely heavily on metaphor)” (COOK, 1990,
p. 152 apud WEBB, 2007, p. 148).
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“escuta musicoldgica”, o objetivo seria exatamente reconhecer e organizar padrdes a partir da

linguagem escrita e falada.

Escuta onipresente

Webb (2007, p. 148, 149) traz também a conceituag¢do de Kassabian (2002), que trata
da “escuta onipresente” — uma escuta que “acontece simultaneamente a outras atividades e
envolve sequéncias de musica escolhidas ndo por seus ouvintes nem ouvida ativamente em
nenhum sentido reconhecivel”®. Kassibian ainda diz que “os modos de escuta, a condi¢o de
escuta e o estilo musical produzem-se um ao outro” (KASSABIAN, 2002, p. 133 apud
WEBB, 2007, p. 149).

Escuta critica
Smialek e Boburka (2006) constroem um outro conceito de escuta, a escuta critica:

Definimos a escuta critica como uma combinagdo de percepcdo e
pensamento critico. A identificacdo de varios atributos de elementos
musicais, como timbre, metro e modalidade, € essencialmente de natureza
perceptiva. O reconhecimento da textura musical requer um grau adicional
de pensamento critico, porque o ouvinte deve primeiro "desmontar"
cognitivamente as varias camadas ouvidas no tecido musical de uma peca e
depois decidir se elas funcionam como melodia ou acompanhamento. A
determinagdo do periodo, género ou compositor do estilo musical de uma
composi¢do requer percepc¢do e aplicacao do conhecimento existente sobre o
estilo musical. Os atributos de vérios elementos musicais devem primeiro ser
percebidos. O ouvinte compara o padrdo resultante dos elementos com as
caracteristicas de um estilo, género ou compositor especifico para determinar
o melhor ajuste (SMIALEK; BOBURKA, 2006, p. 62, tradugdo minha)*.

Essa escuta, para os autores, pode ser construida a partir de atividades cooperativas

na aula de musica.

38 No original: “‘ubiquitous listening’, listening which takes place simultaneous to other activities and involves
‘sequences of music neither chosen by their listeners nor actively listened to in any recognizable sense’”
(KASSABIAN, 2002, p. 131 apud WEBB, 2007, p. 148, 149).

3 No original: “We define critical listening as a combination of perception and critical thinking. Identifying
various attributes of musical elements such as timbre, meter, and modality is essentially perceptual in nature.
Recognizing musical texture takes a further degree of critical thinking, because the listener must first cognitively
“dismantle” the various layers heard in a piece’s musical fabric and then decide whether they function as either
melody or accompaniment. Determining a composition’s musical style period, genre, or composer requires both
perception and the application of one’s existing knowledge of musical style. Attributes of a number of musical
elements must first be perceived. The listener then compares the resulting pattern of elements to those
characteristics of a particular style, genre, or composer to determine the best fit” (SMIALEK; BOBURKA, 2006,
p. 62)
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Escuta sensorial

Cho, Baek e Choe (2019, p. 134) dizem que a “escuta sensorial” trata de “apreciar a
musica como ela ¢ com o0s nossos sentidos sem tomar apontamentos € sem analisar suas
caracteristicas, como tempo, ritmo ou melodia”*’. Nesse modo de escuta “os ouvintes nio
relacionam a musica ao contexto cultural ou histérico quando estao ouvindo” (CHO; BAEK;

CHOE, 2019, p. 134, tradugio minha)*!.

Escuta analitica

Ainda segundo Cho, Baek e Choe (2019, p. 134, 135, tradu¢do minha), a escuta
analitica seria “apreciar a musica com uma analise de caracteristicas expressivas”, tais “como
ritmo, melodia, harmonia, forma, ritmo, dindmica e timbre”*?. Essa escuta ndo foi detalhada
pelos autores, mas entende-se que se trata de uma forma de apreciagdo que tem como foco os
componentes técnico-musicais.

A partir do contexto que os autores trazem, a “escuta analitica” contaria com um
intenso engajamento intelectual, j4 que um conjunto de conhecimentos prévios seriam

necessarios para que essa apreciacao tomasse lugar.

Escuta estetica

Cho, Baek e Choe (2019, 135, traducdo minha) definem a escuta estética a partir dos
parametros de Reimer, Elliot e Langer. Os autores defendem que a escuta estética trata de
“apreciar a musica em relag@o aos seus elementos e caracteristicas estruturais (Reimer, 2003),

eventos historicos, contexto cultural (Elliott, 1955) e outros géneros das artes (Langer, 1953).

r

Em suma, escutar esteticamente ¢ apreciar e desfrutar do prazer que advém da beleza da

musica’®.

40 No original: “[...] to appreciate music as it is with our senses without taking any notes and analyzing its
characteristics such as tempos, rhythm, or melody” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 134).

41 No original: “[...] Listeners do not relate the music to cultural or historical context when they are listening.
This could be called sensory listening” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 134).

42 No original: “[...] is to appreciate music with an analysis of expressive characteristics. Appreciating the
music, listeners consider several elements such as rhythm, melody, harmony, form, tempo, dynamic, and timbre.
This could be called analytic listening” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 134, 135).

4 No original: “[...] is to appreciate music with relation to its elements and structural characteristics (Reimer,
2003), historical events, cultural context (Elliott, 1955), and other genres of the arts (Langer, 1953). In short,
aesthetic listening is to appreciate and enjoy the pleasure that comes from the beauty of the music. This type of
music listening is aesthetic listening” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 135).
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3.4 Aspectos metodologicos das pesquisas

O lugar de importancia da escuta nos artigos, porém, ndo suprime alguns problemas
metodoldgicos, que terminaram por induzir a resultados problematizados posteriormente nos
capitulos 4 e 5. Dois artigos, especialmente, se detiveram na questdo metodologica da
pesquisa sobre escuta: o de Duke e Colprit (2001) e de Madsen e Geringer (2008).

Duke e Colprit (2001) levantaram a hipotese de que testes de escuta musical que
demandam uma resposta do ouvinte ao final da escuta, como em exames de preferéncia
musical, apontariam para resultados diferentes de testes “em tempo real”, durante a escuta.

Os autores apontam que o rastreamento momento-a-momento das reagdes humanas
ao longo de determinadas musicas trouxe uma compreensao muito importante das mudancas
da percepcao ao longo do tempo de escuta. Apesar disso, algumas ferramentas tecnologicas de
pesquisa, dentre as quais se destaca a “Interface digital de resposta continua”™** [Continuous
Response Digital Interface] (CRDI), focaram em trabalhar com médias gerais dessas
respostas ao longo do tempo.

A principal discussdo dos autores, nesse sentido, ¢ a pertinéncia metodoldgica e

interpretativa de tais resultados:

As respostas momentaneas sdo passiveis a um calculo de média? A forma
como os seres humanos experimentam estimulos ao longo do tempo, suas
percepcdes gerais, expressas post hoc, equivalem as médias matematicas de
suas respostas momentaneas? Essas perguntas sdo sérias e centrais para a
interpretagdo dos dados [...] (DUKE; COLPRIT, 2001, p. 331, traducdo
minha)®.

Os autores trazem que, em pesquisas anteriores, eles puderam comprovar que a
avaliacdo post hoc dos efeitos gerais da musica foram significantemente diferente das médias

calculadas entre as respostas momentineas gravadas ao longo do tempo. Isso guardaria

relagdes com a interagdo entre percep¢ao musical € memoria:

Como a histéria mental da musica de um ouvinte ou qualquer outro estimulo
ndo compreende uma série de pontos de dados isocronos, alguns eventos
momentineos s3o mais enfaticos que outros, outros siao esquecidos
inteiramente quando o estimulo termina e as percepgdes de outros ainda sdo
distorcidos por eventos antecedentes e subsequentes. Assim, a percepcao

4 A explicacdo mais detalhada dessa ferramenta foi explicitada no artigo de Madsen e Geringer (2008) e estd
apresentada abaixo.

4 No original: “Are momentary responses amenable to averaging? As human beings experience stimuli over the
course of time, are their overall perceptions, expressed post hoc, equivalent to mathematical averages of their
momentary responses? These questions are serious and central to the interpretation of data [...]” (DUKE;
COLPRIT, 2001, p. 331).
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geral post hoc de um ouvinte ¢ o resultado de uma interagdo complexa de
variaveis qualitativas, temporais ¢ dimensionais, muito diferente de uma
computacdo mecanica de uma média matematica (DUKE; COLPRIT, 2001,
p. 332, tradu¢do minha)*.

Essa critica dos autores, e o resultado de sua pesquisa, que comprovou “claramente a
ndo equivaléncia das percepgdes post hoc [...] e a forma das percepgdes de [...] sujeitos
enquanto escutam” (DUKE; COLPRIT, 2001, p. 337, tradu¢do minha)*’, ndo procurou sugerir
que um ou outro tipo de teste € superior, mas que esses procedimentos nao geram resultados
equivalentes.

De forma andloga, Madsen e Geringer (2008) reconhecem a diversidade de
ferramentas desenvolvidas para a investigagdo e avaliagdo da escuta musical. Dentre essas,
grande parte se concentra na mensuracdo de preferéncias musicais, e sdo construidas como
“self-reports”, ou testes de carater autoavaliativos. Madsen e Geringer, todavia, de imediato
apontam que tais testes foram em varios momentos questionaveis nos aspectos de “acuidade e
confiabilidade”, uma vez que “eles exigiam que o ouvinte pudesse avaliar sua propria
experiéncia e, na maioria dos casos, a avaliacdo era feita apoés o fato” (MADSEN;
GERINGER, 2008, p. 33, traduciio minha)*®.

Outra proposta seria aquela ja investigada por Duke e Colprit (2001), na qual as
informacdes sdo coletadas durante a escuta. Madsen e Geringer (2008) propdem que “a
medicdo ndo-verbal ao longo do tempo parece ser benéfica na tentativa de quantificar a
resposta emocional & musica, considerando que as experiéncias estéticas na musica envolvem
um elemento temporal”®’. Eles exemplificam esse tipo de ferramenta com a “Continuous
Response Digital Interface” (CRDI), desenvolvida no Florida State University’s Center for

Music Research, no final dos anos 1980. Segundo os pesquisadores, “o CRDI fornece uma

46 No original: “Because a listener's mental history of music or any other stimulus does not comprise a series of
isochronous data points, some momentary events are weighted more heavily than others, others are forgotten
entirely by the time the stimulus has ceased, and the perceptions of still others are distorted by antecedent and
subsequent events. Thus, a listener's post hoc overall perception is the result of a complex interaction of
qualitative, temporal, and dimensional variables, quite unlike a mechanical computation of a mathematical
average” (DUKE; COLPRIT, p. 332).

47 No original: “The results clearly illustrate the nonequivalence of subjects' post hoc perceptions of overall
intensity and the means of subjects' perceptions of intensity recorded while listening” (DUKE; COLPRIT, p.
338).

48 No original: “They [self-reports] required that the listener be able to assess his or her own experience, and in
most cases, evaluation was made after the fact” (MADSEN; GERINGER, 2008, p. 33)

4 No original: “Nonverbal measurement through time seems to be beneficial in attempting to quantify emotional
responsiveness to music, considering that aesthetic experiences in music involve a temporal element”
(MADSEN; GERINGER, 2008, p. 33).



46

avaliagdo temporal, permitindo que os ouvintes reajam aos estimulos musicais de varias
maneiras enquanto a musica esta sendo ouvida” (MADSEN; GERINGER, 2008, p. 34)*°.

Apesar de importantes pesquisas desenvolvidas pelo CRDI, que, entre outros temas,
investigaram a atencao focada a musica e as preferéncias musicais de determinados grupos
sociais, Madsen e Geringer (2008, p. 35) consideraram que nem sempre ferramentas de tal
porte sdo acessiveis a professores e pesquisadores da escuta musical. Nesse sentido, os autores
buscaram investigar “a viabilidade do uso de abordagens com papel e lapis que sejam mais
econOmicas/disponiveis para professores e pesquisadores, mas que, diferentemente das
escalas de classificacdo tradicionais, também abordem o aspecto temporal da audig¢do
musical” (Ibid., p. 35)°.

O procedimento dos autores consistiu em que os alunos desenhassem uma linha
continua correspondendo a sua propria “resposta estética”, ou emocional, a partir de uma
diagramagdo x-tempo e y- alta ou baixa resposta estética durante a pega. Depois foram
orientados a ouvir novamente as pecas e explicar o porqué dos pontos altos e baixos no
grafico. Depois de dois dias, os participantes foram orientados a refletir sobre suas descri¢des
sobre os pontos altos e baixos enquanto ouviam as obras.

Os resultados de Madsen e Geringer foram semelhantes as pesquisas com a
ferramenta CRDI, comprovando que seria possivel fazer pesquisa sobre a escuta de uma
forma mais acessivel. A partir disso os autores concluem que educadores musicais, mesmo

sem equipamentos avancados, devem se aventurar na investigagdo da escuta dos alunos.

3.5 Funcdes da escuta na pesquisa e na atividade educativo-musical

De forma geral, cada artigo analisado na presente pesquisa atribuiu uma fungdo
principal a escuta musical. Ora o propodsito pedagogico era o desenvolvimento da escuta
musical, ora a escuta musical serviu como meio para o desenvolvimento de outras
competéncias. No ambito cientifico, a escuta foi usada diversas vezes em testes que
investigaram seus aspectos mais especificos, como a “distra¢do”, a “resposta emocional”, as
preferéncias, entre outros. Diante disso, cabe investigar: qual o lugar da escuta musical nesses
estudos?

Esquematicamente, as funcdes da escuta nos artigos foram as seguintes:

50 No original: “The CRDI provides a temporal assessment by allowing listeners to react to musical stimuli in
any number of ways while the music is being heard” (MADSEN; GERINGER, 2008, p. 34).

3! No original: “[...] the viability of using paper-and-pencil approaches that are more economical/available for
teachers and researchers but, unlike traditional rating scales, also address the temporal aspect of music listening”
(MADSEN; GERINGER, 2008, p. 35).
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- Avaliar a percep¢ao musical de professores de musica (MONTEMAYOR, 2016);

- Construir e enriquecer relagdes, experiéncias e significados musicais na sala de aula
(SILVERMAN, 2013; WEBB, 2007);

- Indicar a eficiéncia de estratégias pedagdgicas: (SIMS, 2005; BUONVIRI, 2019;
SHELDON, 2004; MADSEN e GERINGER, 2008; GROMKO e RUSSELL, 2002;
SMIALEK; BOBURKA, 2006; HEWITT, 2001;

- Mediar a aprendizagem de elementos, processos e estruturas musicais: (WEBB, 2010; CHO,
BAEK e CHOE, 2019);

- Mediar testes sobre a percep¢do dos alunos: (ELKOSHI, 2019; LIU, 2018; WAGGONER,
2011; SHELDON, 2004; SIMS e NOLKER, 2002; FLOWERS e O’NEIL, 2005; DUKE e
COLPRIT, 2001);

- Revelar preferéncias musicais: (ABRIL e FLOWERS, 2007; ILARI ¢ SUNDARA, 2009;
SAKAI, 2011; BRITTIN, 2014);

- Servir de estimulo para composi¢des: (KENNEDY, 2002).

Fica claro que os autores, panoramicamente, entendem a escuta como uma
“ferramenta para”, e ndo como um fim pedagdgico em si. Talvez a forma como colocam Cho,
Baek e Choe (2019) seja ilustrativa de tal ponto de vista, segundo os quais a educagdo musical
poderia inserir € provocar através da escuta outros conhecimentos, experiéncias, relagdes e
repertorios. Em termos tedricos, isso se traduziria numa concepcdo da escuta como um

pressuposto da educagdo musical:

[...] escuta musical ¢ a habilidade fundamental necessaria tanto para
aprender musica como para desenvolver uma boa musicalidade. Além disso,
a escuta desempenha um importante papel no processo de aprendizagem.
Através da escuta, estudantes expandem seu conhecimento musical ¢
ampliam seu prazer com a musica (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 133,
tradugdo minha)*2.

Conclui-se que as duas fungdes da escuta mais recorrentes se mostraram no 1-
diagnostico de estratégias pedagdgicas, ou seja, a escuta como um indicador da efetividade de
atividades/abordagens musicais trabalhadas na sala de aula e; 2- subsidio para testes de
percep¢ao musical, nos quais a escuta musical seria o meio através do qual o professor de
musica poderia compreender como os alunos percebem e organizam mentalmente os materiais

musicais.

32 No original: “[...] music listening is the basic skill required for both learning music and for developing good
musicianship. Thus, listening plays a major part in the learning process. Through listening, students expand their
musical understanding and increase their enjoyment of music” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p.133).



48

Essas duas fun¢des mais frequentes da escuta musical, que estdo presentes em 58,3%
do total de artigos, sdo fungdes diagndsticas, indicativas. Elas pressupdem que a escuta ¢ um
indicador para o professor de musica. A escuta musical poderia indicar tanto caminhos para
melhores estratégias pedagdgicas quanto o motivo da incorporagdo ou nao dos conteudos
musicais pelos alunos. Essas fungdes avaliativas revelam um papel importante da escuta
musical na pedagogia da musica, uma vez que o ouvido, € ndo a pratica instrumental, nem a
resolucdo de exercicios de harmonia tradicional, por exemplo, revelariam informagdes

essenciais sobre a apropriagdo € a transmissao musical.
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4 EDUCACAO DO OUVIDO

Este capitulo se dedica a decompor os artigos analisados em algumas de suas
acepcoes fundamentais. As categorias que estruturam essa secdo emergiram da “leitura
imanente” (LESSA, 2007) do material e se centralizam na questdo dos “atributos” do ouvido
musical considerados necessarios pelos autores dos artigos analisados neste trabalho. Esses
atributos, na forma de habilidades de escuta, serdo apresentados tal como foram conceituados
nos artigos, preservando o pensamento dos autores dos artigos analisados, mas também
realizando apontamentos a partir da literatura da area.

E importante frisar que a énfase nos atributos do ouvido musical é demarcada na
maioria dos artigos analisados, € que nos textos nos quais esse ¢ o panorama principal, a
questdo ¢ abordada de diferentes formas e com diferentes propositos. O aspecto medular que
passa por grande parte do material s3o as “competéncias do ouvido” que escuta musica.

A centralidade nos atributos, ou nas habilidades desejaveis ao ouvido musical,
localiza, como serd demonstrado ao longo deste capitulo, o processo de ensino-aprendizagem
como um momento de preparacdo para a musica e para a experiéncia musical. Ou seja, o
ensino-aprendizagem de musica aparece em diversos momentos como um meio para a
musica, num sentido etapista, de forma que, implicitamente, a “legitima” experiéncia de
escuta se daria apenas apoOs a formag¢do musical. Tendo em vista o aspecto instrutivo da
“educagdo do ouvido”, estruturado numa unidirecionalidade do conhecimento do professor
para o aluno, circunscreve-se ao longo dos textos um modelo, uma norma, uma referéncia
oculta — apesar de algumas vezes explicita — ao “ouvido perfeito”. Essa ideia de um ouvido
portador das habilidades de escuta se traduz no “ouvido ideal” de musicos de uma tradigdao
musical especifica: a musica europeia secular do pos-renascimento, ou, em termos menos
precisos, a chamada “musica classica” e/ou “erudita”.

Este capitulo, portanto, abordara as discussdes em torno das propostas de uma
“educagdo do ouvido”, trard as principais habilidades de escuta circunscritas nos artigos
cientificos analisados e, por fim, reconstruira tragos do “tipo ideal” do ouvido musical, ou, em
outras palavras, do projeto de escuta musical esbogado explicitamente ou implicitamente nos

artigos.

4.1 Educacao e treinamento da escuta musical

Uma condi¢do necessdria para a reflexdo e elaboracao de qualquer pratica educativo-

musical € o entendimento de que “cada sujeito singular ¢ capaz de se apropriar de quaisquer
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habilidades humanas existentes, por mais distantes que estejam de seu contexto de vivéncia,
de sua existéncia cotidiana” (COSTA, 2018, p. 60). Esse foi um pressuposto presente em
todos os artigos analisados, ou seja, todos eles partiram da ideia de que qualquer aluno ¢
passivel do aprendizado musical. “Educar um ouvido” demanda a possibilidade de
transformagdo, de mudanca das estruturas cognitivo-musicais, da dindmica das sociabilidades
musicais e dos significados atribuidos a musica.

Os objetivos dessa educagao do ouvido e os caminhos para a constru¢ao do ouvido
musical do aluno sdo, todavia, elaborados de diferentes formas nos textos: ora em um sentido
“mais amplo”, focado em “criar caminhos para rela¢des aluno-professor que sejam inclusivas,
educativas, éticas e transformadoras” (SILVERMAN, 2013, p. 8), ora em um sentido “mais
interno”, “para melhorar a performance musical” (HEWITT, 2001, p. 307), as finalidades se
divergem a partir de contextos especificos.

Composigdo, regéncia e execugdo instrumental sdo exemplos de praticas musicais
(majoritariamente da musica cléssica da tradi¢do europeia, no caso dos artigos analisados) nas
quais estdo em foco diferentes objetivos educativo-musicais da escuta. Nas atividades de um
compositor, a escuta desempenha fungdes peculiares em seu processo criativo™. Para um
maestro, determinadas habilidades de escuta s3o extremamente necessarias®®. Um
instrumentista, por sua vez, constroi interpretagdes a partir de inimeras relagdes entre a escuta
de si e a escuta de outros®>. Uma implicacdo da especificidade dessas praticas musicais se
mostra, para além da especializa¢do cada vez maior de habilidades musicais, na divisdo e na
formagao necessaria para o exercicio em cada uma delas.

Tem-se como consequéncia da diferenciagdo cada vez maior desses tipos de praticas
musicais uma grande diversidade de objetivos e, por conseguinte, a ideia de “treinamentos”
especificos, que correspondam exclusivamente a objetivos pontuais®®. A diferenciagdo no
treinamento da escuta acontece a partir de sua fun¢do no contexto musical, que, no caso dos
artigos analisados, sdo trés: o da performance, o da composi¢ao e o da regéncia. Coloca-se a
partir do quadro de artigos analisados, entdo, a necessidade de se investigar como essas

ramificagdes do treinamento musical implicam em distintas fungdes e usos da escuta.

53 Segundo Kennedy (2002, p. 103), algumas das fungdes da escuta no processo composicional s3o o “estimulo”
e a “inspiragdo para a composicdo”, além de que a escuta pode também emergir “como um tutor auditivo de
forma, teoria e harmonia”.

3% Waggoner (2011, p. 56) atesta, por exemplo, que “habilidades de detecgdo de erros sdo de vital importancia
para os regentes”.

55 Hewitt (2001) chegou a resultados significativos sobre a influéncia de praticas de escuta na preparacdo da
performance musical de jovens instrumentistas.

56 Pode-se entender essa especializagdo no sentido de uma educagdo musical profissionalizante.
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O artigo de Hewitt (2001) tem como objeto a preparagdo de uma performance
musical de jovens instrumentistas. Seu objetivo foi investigar fatores que influenciam no
desempenho da performance e da pratica instrumental desses alunos que cursavam o ensino
médio. O autor considera que um objetivo central no desenvolvimento do estudante nesse
nivel do ensino deva ser a consolidagdo de uma “musicalidade independente”, que tenha na
autoavaliacdo®’ o centro da aprendizagem musical “[...] a capacidade dos musicos de avaliar
efetivamente suas proprias performances enquanto usam varias estratégias de pratica ¢ uma
habilidade essencial a ser adquirida para que a musicalidade independente seja alcangada”
(HEWITT, 2001, p. 308, tradu¢do minha)>®.

Na proposta do autor, a escuta deve estar presente de duas formas complementares
nesse treinamento para a performance: na escuta de gravacdes de profissionais, ou seja, em
“modelos auditivos” das pecas trabalhadas, e na autoaudicdo® em momentos de
autoavaliacdo, a partir de gravagdes do proprio aluno.

As fungdes da escuta musical na investigacdo do autor sdo avaliativas e diagnosticas:

Sem um modelo para comparar com seu proprio desempenho, os alunos
podem fazer suposigdes imprecisas em relacdo a sua habilidade de tocar.
Essa percepcdo incorreta de sua proficiéncia pode alterar os objetivos que
eles estabelecem para si mesmos. No caso de um suposto desempenho
"bom", isso pode diminuir o desejo de praticar, pois eles percebem que seu
objetivo ja foi atingido. Da mesma forma, quando os alunos percebem seu
desempenho como ruim, eles podem "desistir" e ndo tentar alcancar o que
consideram um bom desempenho (HEWITT, 2001, p. 308, tradugdo
minha)®.

Apesar de ser central no desenvolvimento musical proposto por Hewitt (2001), a
escuta nao foi objeto de maior aprofundamento no seu artigo. Talvez pelo aspecto quantitativo
da pesquisa, que sistematizou a escuta somente como uma das variaveis no desempenho dos

alunos, os dados foram levantados apenas com base na presenca ou auséncia da escuta nos

grupos estudados — “com escuta” ou “sem escuta”. As duas unicas formas de escuta relevantes

57 £ importante pontuar, contudo, que na pesquisa dirigida por Hewitt (2001) a autoavaliagdo ndo se apresentou
como ferramenta efetiva quando separada das atividades de escuta de gravagdes-modelo.

8 No original: “[...] musicians' ability to effectively evaluate their own performances while using various
practice strategies is an essential skill to acquire if independent musicianship is to be achieved” (HEWITT, 2001,
p. 308).

59 O termo original utilizado por Hewitt (2001) & “self-listening”.

% No original: “Without a model to compare to their own performance, students may make inaccurate
assumptions regarding their playing ability. This incorrect perception of their proficiency could alter goals they
set for themselves. In the case of an assumed "good" performance, it may lessen their desire to practice, as they
have perceived their targeted objective to already be achieved. Likewise, when students perceive their
performance as poor, they may "give up" and not try to attain what they perceive to be a good performance”
(HEWITT, 2001, p. 308).
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para a investigagdo foram a escuta da gravagdo-modelo e a autoaudicdo. Nao foi encontrada
uma discussdo detalhista de como a escuta a partir de determinados modelos auditivos pode
operar na constru¢do de um “ideal musical”, nem de como a autoaudi¢do de uma gravagao do
proprio participante se distingue da escuta que acontece simultaneamente as suas praticas
instrumentais cotidianas.

Outro cenario da escuta no processo de treinamento especifico foi indicado no artigo
que tratou da pratica composicional de estudantes do ensino médio, escrito por Kennedy
(2002). O estudo, que buscou investigar como se davam os processos de composi¢cdo de
adolescentes, indicou estratégias para a implementacdo de atividades de composi¢do na
escola. A autora argumenta que a escuta, nesse contexto, ¢ um “componente vital” no
processo de composi¢do, € que seu papel ¢ ainda mais relevante no enriquecimento da
formag¢do de compositores iniciantes. Com essas premissas, ela desenvolve um modelo

didatico de composig¢ao, justificando que:

, .

a faceta mais interessante do modelo de composi¢do é a posicdo central
tomada pela escuta. Numa época em que os programas de performance
dominam o cenario musical do ensino médio, esses jovens compositores
reconheceram a escuta como um ingrediente valioso na preparagao deles
para a composicdo. [...] professores de musica interessados em nutrir e
auxiliar o desenvolvimento criativo de seus alunos fariam bem em prestar
atengdo as palavras desses jovens compositores e fazer mais uso das
atividades de escuta em suas aulas de musica no ensino médio. Os alunos
trazem paisagens sonoras [soundscapes] individuais para a sala de aula. Os
professores precisam valida-las e permitir que os alunos as usem como
trampolins para a composicdo. [...] Para esses compositores iniciantes, os
professores precisam incentivar uma escuta mais profunda ¢ um maior
desenvolvimento de ideias musicais (KENNEDY, 2002, p. 107, traducao
minha)®!.

Apesar de diferir do contexto tomado no estudo de Hewitt (2001), também se pode
reconhecer no artigo de Kennedy (2002) o aspecto da divisdo, ou especializacdo do saber

musical, e, com isso, a especificidade da fun¢do e do modo da escuta. Nesse texto, o foco nao

61 No original: “The most interesting facet of the composition model is the central position taken by listening. At
a time when performance programs dominate the high school music scene, these young composers named
listening as a valuable ingredient in preparing them for composing. To be sure, it was music of their own
choosing that they were listening to for the most part. However, music teachers interested in nurturing and
assisting the creative development of their students would do well to heed the words of these young composers
and make more use of listening activities in their high school music classes. Students bring individual
soundscapes with them to the classroom. Teachers need to validate these and allow students to use them as
springboards for composition. Additionally, it is important to remember the tendency for novice composers to be
quickly satisfied with a piece of work after a basic exploratory phase. For these novice composers, teachers need
to encourage deeper listening and further development of musical ideas” (KENNEDY, 2002, p. 107).
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¢ no treinamento da escuta, mas a escuta € tomada como uma “ferramenta” de treinamento
musical do jovem compositor.

O professor de musica, nesse caso, pode ter um papel mais ativo no processo
educativo. Segundo a autora, a escuta pode ser uma alavanca através da qual “os professores
podem incentivar o desenvolvimento do aluno em habilidades de composicao”,
principalmente pelo “fornecimento de uma variedade de experiéncias auditivas para expandir
suas paletas da paisagem sonora” e de sua atuacdo “como um tutor auditivo [...]”
(KENNEDY, 2002, p. 107)%2.

E, por ultimo, outra autora que explicita a questdo da escuta no treinamento musical
¢ Waggoner (2011). Em seu texto, que apresenta uma investigacao sobre a acuidade da escuta
musical de graduandos em educagdo musical instrumental®®, a pesquisadora discute a
importancia, necessaria para o “sucesso em suas futuras carreiras” como educadores musicais,
de um treinamento que garanta a habilidade de detecgdo de erros, uma vez que estes podem se

tornar “maestros” nas aulas:

A capacidade de um maestro de ensaiar um conjunto de forma eficiente,
empregando fortes habilidades de detec¢do de erros, tem o potencial de
facilitar um melhor gerenciamento da sala de aula, performances mais
precisas e musicais e, finalmente, melhores experiéncias musicais para
musicos estudantes do ensino fundamental e médio (WAGGONER, 2011, p.
69)%.

Na perspectiva da autora, a escuta no ensino superior de musica ndo deve ser apenas
uma ferramenta pedagdgica para a realiza¢do de composi¢des ou para a apreciagdo musical de
graduandos, mas carece ser um atributo extremamente refinado e preciso no que tange a
percepcao e a identificagdo de elementos musicais. Essas proposicoes vém da preocupacao de
Waggoner (2011) no que diz respeito a especificidade do professor que se torna regente de

grupos no momento de aulas e ensaios. Faz-se necesséario, segundo a pesquisadora, um

treinamento que possibilite “aprender e praticar habilidades imediatas de detecg¢do de erros,

62 No original: “Where teachers can encourage student development in compositional skills is through the
provision of a variety of diverse listening experiences to expand their soundscape palettes and act as an auditory
tutor of form” (KENNEDY, 2002, p. 107).

6 Modalidade de curso superior que seria equivalente a4 “licenciatura em musica com habilitacio em
instrumento”, no Brasil.

% No original: “An important part of preparing instrumental music education undergraduates for success in their
future careers is developing error detection skills. A conductor’s ability to rehearse an ensemble efficiently by
employing strong error detection skills has the potential to facilitate better classroom management, more
accurate and musical performances, and ultimately, better music experiences for middle and high school student
musicians” (WAGGONER, 2011, p. 69).
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em cima e fora do palco, como parte dos programas de formagdo de professores”
(WAGGONER, 2011, p. 69)%°.

Apresentadas as perspectivas vislumbradas nos artigos sobre a escuta em praticas
musicais de execucao musical, composicdo e regé€ncia, torna-se perceptivel a busca pelo
desenvolvimento de “habilidades especificas” da escuta musical, direcionadas a tarefas e
contextos particulares. A finalidade dos cursos de ensino de musica, nessa forma de
“treinamentos”, esta pautada na constru¢do de habilidades de escuta diretamente “uteis” a
cada um dos contextos das praticas musicais a que se refere — performance, composicao ou

regéncia. Sobre tais habilidades, nos deteremos na proxima subsegao.

4.2 Habilidades de escuta

A categoria de habilidades de escuta®® (listening skills) emergiu explicitamente em
grande parte dos artigos analisados®’. Para compreender essa categoria faz-se necessaria,
antes, uma elucida¢do mais precisa do que se chama de ‘“habilidades musicais”. Com o
objetivo de recuperar essa ideia e localizar as habilidades de escuta no desenvolvimento
musical, ¢ importante trazer para este trabalho a discussao feita pela educadora musical Susan
Hallam (2010) em torno das concepg¢des de habilidade musical.

Hallam (2010) diz que a ideia de habilidade musical tem um trajeto historico longo.
A autora traz que, “no inicio e em meados do século XX, havia uma suposi¢do de que os
individuos eram dotados de diferentes niveis de ‘inteligéncia’ geneticamente baseados, e
relativamente imutdveis e incontornaveis” (HALLAM, 2010, p. 308, tradu¢io minha)®®,

Segundo a autora, a ideia de habilidade musical fez parte desse panorama geral e, por

%5 No original: “[...] learning and practicing immediate error detection skills both on and off the podium as part
of teacher education programs” (WAGGONER, 2011, p. 69).

% No Artigo de Ilari e Sundara (2009) essa categoria € expressa pelo termo “habilidades auditivo-perceptivas”
[auditory-perceptual abilities]. Em Gromko e Russell (2002), a expressao utilizada ¢ “habilidades auditivas de
discriminagdo” [aural discrimination skills]. Também ¢é importante pontuar que existe uma questdo conotativa
que compromete a tradugdo equivalente de skills e abilities para “habilidades”. Na lingua inglesa, skills sdo
geralmente atributos que podem ser aprendidos, desenvolvidos. O termo abilities, por sua vez, ¢ usado para
indicar qualidades ja desenvolvidas de “ser capaz de fazer algo”, e, muitas vezes, conota a noc¢do de “capacidade
inata” em oposicao a “capacidade aprendida”.

¢ Em (CHO; BAEK; CHOE, 2019), (ELKOSHI, 2019), (LIU, 2018), (SIMS, 2005), (WAGGONER, 2011),
(SHELDON, 2004a), (BUONVIRI, 2017), (SIMS; NOLKER, 2002), (ILARI; SUNDARA, 2009), (GROMKO;
RUSSELL, 2002), (SMIALEK; BOBURKA, 2006) e (HEWITT, 2001).

% No original: “In the early- and mid-twentieth century, there was an assumption that individuals were endowed
with different levels of ‘intelligence’ that were genetically based, relatively immutable and unchanging”
(HALLAM, 2010, p. 308).
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conseguinte, o “desenvolvimento de testes para avaliar a ‘habilidade musical’” (Idem, p.
308)%° aconteceu de forma paralela ao “desenvolvimento dos testes de inteligéncia”.

Esses testes estavam frequentemente associados a concessao de bolsas de estudo em
institui¢des de ensino musical e visavam, sobretudo, identificar pessoas que tinham um

“ouvido mais preciso” e que, por isso, se “beneficiariam mais” do ensino musical:

Os testes comecaram em 1883, quando Carl Stumpf (1883) sugeriu uma
série de testes auditivos simples que os professores de musica poderiam
empregar para selecionar alunos. Posteriormente, uma série de testes foi
desenvolvida e pode ser administrada a grupos de criangas de diferentes
idades. O contetido dos testes varia, embora todos se concentrem nas
habilidades auditivas (para revisdes, ver Hallam, 2006; Shuter-Dyson, 1999).
[...] O que esses varios testes tém em comum ¢ que eles avaliam a
capacidade de discriminar sons que variam de maneiras sutis (HALLAM,
2010, p. 308, 309, traducio minha, grifos meus) ”’.

Vé-se, entdo, que a “habilidade musical” como um todo foi identificada como
habilidades auditivas e, mais precisamente, com a habilidade de discriminagao auditiva, nesse
periodo. As habilidades de escuta seriam os indicativos, ¢ também as ferramentas, do
“potencial musical” (Ibid., p. 311) dos aspirantes a pratica musical.

Hallam (2010, p. 310) também recupera diversas concepc¢des da natureza da
habilidade musical que tiveram relevancia no ambito académico e artistico. Essas concepgdes
variam desde a mais biologizante, “base genética”, até uma ideia unilateral de que apenas o
tempo dedicado a pratica musical poderia desenvolver a “habilidade musical”.

Todavia, ao longo do desenvolvimento de pesquisas sobre o tema, o leque de
interpretacdes sobre a origem da habilidade musical acompanhou as pesquisas que
investigavam a “inteligéncia”, chegando, segundo a autora, a uma ‘“concep¢do de
desenvolvimento multifacetado”, pela qual “foi reconhecido que a habilidade auditiva ¢
apenas uma das muitas habilidades necessarias para o desenvolvimento da habilidade
musical” (Ibid., p. 310)".

Apesar da distancia temporal entre 0 momento estudado por Hallam (2010), quando

a concepe¢ao de habilidade auditiva era sindnima de habilidade musical, os artigos analisados

% No original: “The development of tests to assess ‘musical ability’ paralleled that of intelligence testing”
(HALLAM, 2010, p. 308).

70 No original: “Testing began in 1883 when Carl Stumpf (1883) suggested a number of simple aural tests which
music teachers might undertake to select pupils. Subsequently, a range of tests have been developed which can
be administered to groups of children of different ages. The content of the tests varies although they all focus on
aural skills (for reviews see Hallam, 2006; Shuter-Dyson, 1999). [...] What these various tests have in common
is that they assess the ability to discriminate sounds that vary in subtle ways” (HALLAM, 2010, p. 308, 309).

"I No original: “[...] it has been recognised that aural skill is only one of many skills necessary for the
development of musical expertise” (HALAM, 2010, p. 310).
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na presente pesquisa trataram de forma prioritaria as habilidades auditivas, ou de escuta. A
presenca dos “testes” indicados por Hallam (Ibid.) também foi notavel nas pesquisas
analisadas neste trabalho. Essas, por sua vez, refletiram mais enfaticamente sobre as seguintes
habilidades de escuta: atencdo e concentragado, discriminag¢ao, identificagdo e conservacao, e,
finalmente, deteccao de erros.

Um ponto em comum nos estudos analisados ¢ o reconhecimento de que o
aprimoramento dessas habilidades estd condicionado as situagdes de escuta € ao cultivo de
relagdes com a musica. Para a compreensao das habilidades de escuta musical ha estudos
dentre os analisados que se propdem a estudar o desenvolvimento musical desde a primeira
infancia.

E nesse ambito que se insere um dos artigos analisados neste trabalho, o de Ilari e
Sundara (2009), que investigou a preferéncia musical de bebés — essa relacdo entre ouvinte e
musica que comega a se estabelecer desde cedo, quando, “desde o nascimento, os bebés ja
estdo equipados com algumas habilidades notdveis para perceber, distinguir e lembrar uma
grande variedade de sons musicais e linguisticos” (ILARI; SUNDARA, 2009, p. 357,
tradugdo minha)’?.

O fato de os bebés ja serem “equipados” com algumas habilidades, como dizem as
autoras, seria constatado primeiramente na realizacdo da escuta, uma vez que seu
desenvolvimento motor limita a possibilidade de expressao musical e das habilidades de
performance. Pode-se argumentar, porém, que a abordagem cognitiva da preexisténcia de
habilidades de relacdo com o som muitas vezes ¢ confundida com a ideia de “preexisténcia de

habilidades musicais”’?

, dando margem a explicagdes inatistas e naturalistas para a
manifestacdo de relagdes com a musica. Quando, por exemplo, Ilari e Sundara (2009, p. 358)
dizem que criangas sdo sensiveis as propriedades de altura, contorno melddico, timbre e
ritmo, pode-se interpretar que essas criangas sdo sensiveis a esses elementos em suas formas
musicais — alturas definidas, melodias estruturadas, ritmos regulares, etc. — e que, portanto,
possuem habilidades de escuta musical, quando, de forma geral, as criangas reagem ao mundo
sonoro sem as conceituagoes, delimitacdes e racionalizagdes proprias dessas abstracdes do
som. As autoras, contudo, ndo demarcam no seu texto os limites entre o que poderia ser

chamado de “habilidade de escuta do som” e “habilidade de escuta musical”, o que suscita

uma diversidade de interpretacdes. Por conta de uma possivel leitura inatista que se pode fazer

2 No original: “From birth, infants are already equipped with some remarkable abilities to perceive, distinguish,
and remember a wide variety of both musical and linguistic sounds” (ILARI; SUNDARA, 2009, p. 357).
73 Sobre o pressuposto de diferenciagdo entre som e musica, ver Introdugdo.
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deste texto, se faz necessario um exame mais minucioso aqui, uma vez que no pensamento
sobre a escuta musical o paradigma “biologizante” da musica tende a se manifestar
frequentemente.

A concepgao de inatismo de habilidades musicais, ou de uma “pré-disposi¢ao” a elas,

9974

como expressas no termo “talento”’”, historicamente deu grande énfase aquelas habilidades

relacionadas diretamente com a escuta musical. Assim como no senso comum sobre o

73 o pressuposto aqui é que as “habilidades musicais inatas” se

inatismo do “ouvido absoluto
manifestam primeiro no ambito da escuta musical.

O que deve ser notado, nessa discussdo, ¢ que as dificuldades na investigacdo da
escuta musical podem levar a hipdteses mistificadoras desse fenomeno — assim como por
muito tempo o ouvido absoluto foi tido como “dom”, corre-se aqui o risco de considerar
algumas habilidades de escuta musical como inatas. No entanto, se se considera, que a musica
¢ ontologicamente social, ndo ha razdo para taxar como naturais habilidades que sao
historicamente desenvolvidas e socialmente compartilhadas. Comprovados, todavia, que
mecanismos de “perceber, distinguir e lembrar” sons musicais sdo presentes em bebés, seres
ainda nao socializados ou no inicio desse processo, nao ¢ razoavel a atribui¢ao de musical
para tais’®.

A hipdtese que levanto aqui € que, justamente por conta da invisibilidade da escuta
musical como prdtica musical, explicagdes inatistas ganham for¢a — como, por exemplo, no
expresso senso comum de “talento musical” ou “dom da musica”. Caso a escuta fosse tomada
como uma “pratica” (no sentido de um fazer ativo) no desenvolvimento e na socializagdo
musical de criancas, o relevo da escuta musical como “treinamento imersivo” nao
possibilitaria delegar a biologia ou a genética o desenvolvimento musical de algumas pessoas.

De volta a discussdo sobre a escuta no desenvolvimento infantil, encontra-se no

artigo analisado de Sims e Nolker (2002) que, “assim como no aprendizado de idiomas, as

habilidades receptivas precedem as habilidades expressivas” (SIMS; NOLKER, 2002, p. 293,

74 Para uma discussdo mais aprofundada sobre a dinidmica cultural da concepgdo de talento, ver “Music, talent,
and performance: a conservatory cultural system”, de Henry Kingsbury (1988).

7> Uma breve defini¢do do ouvido absoluto encontra-se em Louw (2010, p. 126, 127, tradugdo minha): “Em
termos muito amplos, um sentido de ouvido absoluto pode ser definido como a capacidade de identificar o nome
da nota (ou seja, uma classificagdo da altura) de qualquer nota percebida e/ou a capacidade de cantar um tom
especificado por nome de nota sem ter que se referir a uma nota previamente soada de um tom diferente”.

76 Sobre a discussdo sobre inatismo de habilidades musicais, Costa (2008) traz que “[...] quando um feto reage a
sons musicais, ele ndo estd expressando um suposto instinto musical, mas apenas reagindo automatica e
fisicamente a estimulos externos. Interpretar tais reflexos como evidéncia de uma musicalidade inata pressupoe,
por exemplo, que o0 DNA humano seja capaz de encapsular e transmitir de geragdo para geragdo uma praxis
socialmente construida e que, enquanto consequéncia logica dessa hipotese, tal individuo seria capaz de
desenvolver uma pratica musical mesmo se fosse isolado da sociedade, o que ¢ um evidente absurdo” (COSTA,
2018, p. 115, 116, grifos no original).
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tradugdo minha, grifos meus)’’. Ou seja, os autores, que investigaram a escuta musical de
criancas na educagdo infantil, propdem que as habilidades da escuta musical no
desenvolvimento de bebés sdo “habilidades receptivas”, pelas quais os individuos
internalizam o mundo social. A partir dela e do acimulo de informagdes e de relagcdes os
autores acreditam que seria possivel o desenvolvimento de habilidades expressivas — como
cantar, tocar, dancgar. Eles, todavia, ndo se debrucam na explicagdo de quando a escuta
deixaria de ser uma habilidade meramente receptiva, ou mesmo se isso € possivel.

Os pesquisadores Smialek ¢ Boburka (2006) conferem, de forma mais enfatica, em
outro dos artigos analisados, um lugar central para o papel das habilidades de escuta no
desenvolvimento dos alunos, chegando inclusive a coloca-las como objetivo tltimo de uma
educacdo musical como “educacio estética”’®. Eles buscaram, nessa perspectiva, a conexao
entre escuta, experiéncia e estética no trabalho do educador musical Bennet Reimer (1932-

2013):

Bennett Reimer (1970) afirma que “a escuta ¢ o modo essencial da
experiéncia musical” e que “o cultivo das habilidades de escuta musical ... é
o principal desafio e contribuicdo da musica em geral como educacdo
estética” (SMIALEK; BOBURKA, 2006, p. 121, grifos meus, traducio
minha)”.

Os autores reconhecem, nessa perspectiva, a atuagao dos professores de musica como
fundamental na aquisicdo e no refinamento dessas habilidades musicais. Apesar das
ocorrentes faltas de aprofundamento tedrico sobre a experiéncia € os momentos de
apropriagdo musical gerados na e pela escuta musical, a relevancia dos artigos mencionados
até aqui se d4& nas discussdes sobre o papel do ensino-aprendizagem de musica no
desenvolvimento das habilidades de escuta. Tem-se, na figura do professor de musica, um

agente que pode guiar o trabalho com as habilidades de escuta: “ouvir pode ser a mais comum

e a mais importante das atividades musicais. [...] A maneira como os alunos adquirem e usam

77 No original: “As with language learning, receptive skills precede expressive skills” (SIMS; NOLKER, 2002,
p- 293).

8 Reimer defende que “quanto mais se pode ouvir na misica, mais se pode sentir com a musica” e, por isso, sua
concepegao de “educacgdo estética” se constitui na sua funcao de “[...] to show us more ofwhat there is in music to
hear: Then our personal musical feelings can be experienced more richly and more powerfully” (REIMER apud
SMIALEK; BOBURKA, p. 61).

" No original: “Bennett Reimer (1970) asserts that ‘listening is the essential mode of musical experiencing’ and
that ‘the cultivation of musical listening abilities ... is the central challenge and contribution of general music as
aesthetic education’” (SMIALEK; BOBURKA, 2006, p. 121).
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habilidades de escuta pode influenciar fortemente seu desenvolvimento geral como musicos”
(BUONVIRI, 2017, p. 347, 348, tradugio minha)*°.

Buonviri (2017), autor de outro texto analisado, defende que o desenvolvimento
musical geral dos alunos estd intimamente ligado a conquista ¢ ao uso das habilidades de
escuta. Em sua pesquisa, ele explorou estratégias para a realizagao de ditados melodicos, no
sentido de identificar qual seria a maneira mais eficaz de realizar um ditado melddico:
escrevendo enquanto se ouve o trecho, ou ouvi-lo primeiro para depois escrever. Nessa
atividade tdo comum as aulas de percep¢ao musical, o autor enxerga no professor de musica

um ator fundamental para o desenvolvimento das habilidades de identificacdo na escuta:

Na sala de aula, aprender e praticar estratégias de escuta pode ajudar os
alunos a determinar como escutar em circunstancias especificas. No entanto,
a imposi¢do de uma tUnica estratégia de escuta para uma determinada tarefa,
por parte dos instrutores, pode realmente prejudicar o envolvimento e o
sucesso dos alunos. [...] As decisdes dos professores de incentivar ou exigir
uma estratégia de escuta podem ter implicagdes importantes para o sucesso e
o crescimento a curto prazo dos alunos (BUONVIRI, 2017, p. 348, tradugdo
minha)3!.

O desafio do educador musical frente ao processo de desenvolvimento das

habilidades de escuta dos alunos também ¢ apontado em outro dos artigos analisados, o de

Cho, Baek e Choe (2019). Na proposta desses autores, tem-se que

[...] educadores musicais devem se esforcar para desenvolver as habilidades
dos alunos em ouvir e descrever a musica, analisa-la e avalia-la, entender
seus contextos histdricos e culturais e apreciar suas relagdes com outras
disciplinas [...] (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p.134, grifos meus)®.

Acredita-se, diante dessas provocagdes ao professor de musica, que ¢ indiscutivel
que a escuta musical deva ser amplamente compreendida no campo da educacdo musical.
Propiciar, afinal, o desenvolvimento das habilidades de escuta de alunos demanda um corpo

de conhecimentos sobre a escuta musical e também sobre os aspectos didaticos do seu ensino.

8 No original: “Listening may be the most common and most important of musical tasks. [...] the ways students
acquire and use listening skills may strongly influence their overall development as musicians” (BUONVIRI,
2017, p. 347, 348).

81 No original: “In the classroom, learning and practicing listening strategies may help students determine how to
listen in specific circumstances. However, instructors’ imposition of a single listening strategy for a given task
may actually detract from students’ engagement and success. [...] Teachers’ decisions to encourage or require a
listening strategy may have important implications for students’ short-term success and long-term growth”
(BUONVIRI, 2017, p. 348).

82 No original: “[...] music educators should strive to develop students’ abilities to listen to and describe music,
analyze and evaluate it, understand its historical and cultural contexts, and appreciate its relationships to other
disciplines [...]” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p.134).



60

No cerne da categoria analitica de habilidades de escuta, portanto, se encontram
questdes sobre a natureza da escuta musical, como se dd4 o desenvolvimento dessas
habilidades e o papel do professor de musica na construcao de uma escuta “mais educada”. As
proximas subsecdes se propdem a investigar de maneira mais detalhada cada uma das

habilidades de escuta tratadas nos artigos.

4.2.1 Atenciao e concentracio

A atengdo foi a habilidade de escuta mais citada nos artigos analisados nesta
pesquisa. Apesar da recorréncia em diversos artigos, Sims e Nolker (2002), Sims (2005),
Abril e Flowers (2007) e Flowers e O’Niell (2005) debrugaram-se mais profundamente no
estudo dessa habilidade. Vale assinalar, de antemao, que habilidade de atencdo na escuta
incluird, ao longo do presente texto, o que os autores ocasionalmente chamaram de
“concentragdo”, “foco” e “atencdo focada”. Por se tratar da mesma categoria e para uma
compreensdo menos fragmentada do significado desses termos, aten¢do, concentracdo e foco
a musica serdo aqui identificados.

Os textos dos autores supracitados no paragrafo anterior buscaram, de forma geral,
maneiras de avaliar fatores de influéncia na atengdo de criangas e adolescentes para aspectos
da musica, além de propor caminhos para que a pratica da escuta musical seja assentada na
aten¢do a musica. Mas, o que ¢, propriamente, a atencao?

Flowers e O’Neill (2005) apontam que, na musica,

a atencdo ¢ geralmente definida pela velocidade ou precisdo nas tarefas que
exigem a detecgdo de eventos auditivos sob varias condigdes de escuta.
Tarefas ativas de escuta, como deteccdo de erros ou identifica¢do de eventos
particulares (instrumentos, motivos), representam esse tipo de atengdo
seletiva na escuta musical (FLOWERS; O’NEILL, 2005, p. 309)%.

As autoras desenvolveram uma pesquisa no intuito de investigar as razdes da
distracdo durante a escuta musical de criancas entre 9 e 14 anos, e, para isso, levantaram
referenciais tedricos para o estudo da atengdo. Dentre eles, o mais relevante em seu trabalho
parece ser o “modelo de fatores atencionais” de Sack e Rice (1974), que compreende trés
elementos principais: “(a) seletividade (capacidade de se concentrar em um atributo

especifico), (b) resisténcia a distragdo e (c) mudanca (mudanca de foco de atengdo)” (SACK;

8 No original: “Attention is often defined by speed or accuracy in tasks requiring detection of auditory events
under various listening conditions. Such active listening tasks as error detection or identification of particular
events (instruments, motives) represent this type of selective attention in music listening” (FLOWERS;
O’NEILL, 2005, p. 309).
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RICE, 1974 apud FLOWERS; O’NEILL, 2005, p. 310, tradugdo minha)®. A distragdo é o
aspecto que as autoras se aprofundam em sua pesquisa, e sera tratado no fim dessa subsec¢ao.

De toda forma, ¢ perceptivel que, ao longo dos artigos que tratam do tema, os
pesquisadores cunharam conceitos para instrumentalizar a investigacdo dessa escuta “com
aten¢do”, ou “com foco”. Como apresentados no Quadro 5, os conceitos usados para se referir
a “escuta atenta” sdo muitos, e se relacionam intimamente com a ideia de “escuta ativa”. Eles
sdo, principalmente: “escuta significativa”, “escuta discriminativa” e ‘“escuta efetiva”
(MADSEN; GERINGER, 2008), “escuta analitica” (CHO; BAEK; CHOE, 2019), “escuta
musicoldgica” (COOK apud WEBB, 2007) e “escuta habilidosa” (BUONVIRI, 2017). E
intrigante notar que, apesar de todos esses modos de escuta ter na atengdo uma etapa
fundamental, cada um deles se caracteriza por focar em habilidades mais especificas, como
significacdo, discriminacdo e analise. A atencdo seria um pressuposto de habilidades mais
particulares, ou seja, ela seria uma habilidade essencial para o desenvolvimento de outras
habilidades de escuta. Seu aspecto de uma habilidade mais ampla, ou mais universal do que
outras habilidades particulares e especificas, pode ser a razao para a relevancia que ¢ dada a
aten¢do nos artigos analisados.

Uma vez considerada uma habilidade chave para o desenvolvimento de outras
habilidades, a atencdo durante a escuta se tornaria logo um instrumento propulsor da
aprendizagem na educa¢do musical, e teria uma relevancia impar nesse processo. Segundo
Cho, Baek e Choe (2019, p. 134), essa relevancia pedagogica da atengdo foi explorada por
meio de “varias estratégias”, empreendidas por pesquisadores, na busca de “aumentar a
participagdo ativa e positiva dos alunos na escuta musical”. Os autores trazem, conectando

diversos outros pesquisadores, que

nesse esforco, a atencdo foi sugerida como um dos elementos criticos para
ouvir musica de forma significativa (Madsen & Geringer, 2008). Para
aumentar a atengdo dos alunos, as pesquisas se concentraram na adogdo de
mapas de escuta ou descri¢do verbal como uma atividade de aprendizado
musical (Cassidy, 2001; Flowers & O'Neill, 2005; Gromko & Russell, 2002;
DC Johnson, 2011; Sims, 2005)” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 134, grifos
meus)®.

84 No original: “Sack and Rice’s (1974) model of attentional factors includes (a) selectivity (ability to focus on a
particular attribute), (b) resistance to distraction, and (c) shifting (changing focus of attention)” (FLOWERS;
O’NEILL, 2005, p. 310).

85 No original: “Recently, a variety of strategies have been introduced to increase students’ active and positive
participation in music listening. In this effort, attention has been suggested as one of the critical elements for
meaningful music listening (Madsen & Geringer, 2008). In order to enhance students’ attention, research has
focused on adopting listening maps or verbal description as a learning activity in music (Cassidy, 2001; Flowers
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Como posto, para desenvolver a atengdo como uma habilidade da escuta musical de
seus alunos, educadores musicais no cotidiano escolar frequentemente recorrem a recursos
pedagdgicos como os mapas de escuta®® ou tarefas de descri¢io verbal da experiéncia de
escuta. Esses recursos pedagdgicos, de acordo com os autores, buscam um engajamento maior
do aluno como ouvinte com o material musical.

Todavia, tal como apresentado nos artigos, o papel dos professores e da educacao
musical como um todo ¢ essencial para o desenvolvimento da habilidade de atencao. Sims e
Nolker (2002) defendem a relevancia dos professores de musica nesse processo, € colocam no

trabalho com a escuta musical um objetivo primordial da educacdo musical:

Ajudar as criangas a desenvolver a capacidade de ouvir musica com
interesse, atenc¢do ¢ compreensdo ¢ um objetivo importante da educacdo
musical. Ouvir € o principal meio pelo qual a maioria das pessoas desfruta e
aprende sobre musica ao longo de sua vida (SIMS; NOLKER, 2002, p. 292,
grifo meu, tradu¢do minha)®’.

Contudo, como apontado, para que um trabalho de aprimoramento da atencao
durante a escuta seja possivel, ¢ necessario que o professor de musica conheca os diferentes
“tipos” e “niveis” de atencdo dos alunos, assim como suas causas. Nesse sentido, os textos®®
expdem, a partir de suas metodologias, uma forma peculiar para diagnosticar a aten¢do na
escuta musical: a medi¢ao do tempo de duracdo da escuta.

Desse ponto de vista, o tempo de duracdo da escuta musical seria o elemento de
medicdo da aten¢do. O pressuposto metodologico dessa abordagem € que € possivel
identificar o grau da aten¢do tomando o tempo de duragdo da escuta que determinada crianga
desprende em diferentes musicas: quanto maior a duragdo da escuta, mais atento o individuo
estaria na musica. O exemplo mais claro desse tipo de procedimento se d4 na pesquisa de
Sims e Nolker (2002), na qual o fendmeno de duragdo da atencdo foi investigado na escuta
musical de criangas na educagao infantil.

Os autores partiram de hipdteses da influéncia da idade, do género musical, e do tipo
de execucdo (instrumental ou cantada) no tempo de duragdo da escuta das criancas, mas nao
encontraram nenhuma relagdo significativa entre esses fatores. A aten¢do das criancgas, pelo

contrario, apresentou estabilidade apenas individual. Ou seja, uma crianca que ouvisse uma

& O’Neill, 2005; Gromko & Russell, 2002; D. C. Johnson, 2011; Sims, 2005)” (CHO; BAEK; CHOE, 2019,
p-134).

86 Esse assunto sera abordado no item 5.1 Mapas de escuta.

87 No original: “Helping children develop the ability to listen to music with interest, attention, and understanding
is an important goal of music education. Listening is the primary means through which most people enjoy and
learn about music throughout their life span” (SIMS; NOLKER, 2002, p. 292).

8 De forma mais explicita em Sims e Nolker (2002), Sims (2005) e Ilari ¢ Sundara (2009).



63

musica por bastante tempo tinha a tendéncia a ouvir por bastante tempo todas as outras
musicas apresentadas; se uma crianga ouvisse uma musica por pouco tempo, a chance de ela
ouvir por pouco tempo também outras musicas era maior. Os autores caracterizaram, entao, os
alunos em “ouvintes de curta duragao” e “ouvintes de longa dura¢ao” (Ibid.).

Os autores trazem, nesse sentido, um possivel efeito desafiador da heterogeneidade

dos alunos em aulas de musica:

Talvez os “ouvintes de curta duragdo” fiquem inquietos e desatentos,
limitando o tempo que um professor pode passar em atividades de audicao
em grupo, enquanto os ‘“ouvintes de longa duracdo” ficam igualmente
frustrados porque desejam ouvir a musica por periodos mais longos de
tempo” (SIMS; NOLKER, 2002, p. 297, 298)*.

Outro estudo que também apresentou essa abordagem metodolédgica foi o de Sims
(2005). A autora procurou comparar diferencas de atencdo também com criangas na educagio
infantil entre a pratica de ouvir musica simultaneamente a outras atividades e a pratica de
apenas “sentar e escutar”. Sims buscou essa comparacdo com o objetivo de identificar o que
considerou maneiras mais efetivas para o desenvolvimento da habilidade de atengdo na
escuta, uma vez que, “assim como qualquer outra habilidade, a capacidade de ouvir
atentamente, durante um periodo prolongado, tanto a musica ao vivo quanto a gravada, deve
ser desenvolvida e praticada” (SIMS, 2005, p. 78, traducdo minha, grifos meus)®’.

A hipotese do trabalho de Sims (2005, p. 79, tradugdo minha) ¢ que “experiéncias
mais dirigidas”, e, nesse caso, associadas a outras atividades além de ouvir, como escrita,
desenhos, movimentos corporais ou agdes, poderiam encorajar os “estudantes de curta
duragdo” a “sustentar sua escuta musical por duragdes mais longas de tempo”. A existéncia de
“tarefas” outras para além da escuta funcionaria no sentido de proporcionar mais atencao a
musica em questdo. O grau de atengdo a musica seria entdo medido, ou traduzido, no tempo
de duracao da escuta nessas duas condigdes — “escuta dirigida” e “escuta livre”.

Os resultados de Sims (2005), todavia, foram contrarios as suas hipoOteses. A
ferramenta de “parar a musica”, que era um botdo colorido, foi acionada na “escuta dirigida”
dentro da mesma média de tempo da “escuta livre”. Nao houve efeito positivo na atividade

que estimularia a “escuta ativa” das criangas. Essa atividade consistia em um procedimento

8 No original: “Perhaps the "short-duration listeners" become restless and inattentive, limiting the time a

teacher can spend in group-listening activities, while the "long-duration listeners" are equally frustrated because
they would like to listen to the music for longer periods of time” (SIMS; NOLKER, 2002, p. 297, 298).

% No original: “Just like any other skill, the ability to listen attentively for a sustained period of time to both live
and recorded music must be developed and practiced” (SIMS, 2005, p. 78).
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simples, no qual, durante a escuta das obras “O ledo” e “O cuco”, do “Carnaval dos animais”,

de Camille Saint-Saens,

[...] as criancas foram presenteadas com folhas de papel cheias de fileiras de
pequenas figuras de ledes ou cucos (cerca de 40 por pagina). As criancas
usavam um marcador para circular uma imagem do ledo cada vez que
ouviam o "rugido" em "O Ledo", e da mesma forma para circundar uma
imagem do cuco quando ouviam o "cuco" nessa selegdo [...] (SIMS, 2005, p.
81, traducdo minha)’'.

Como os resultados encontrados pela autora ndo sustentaram a ideia de que uma
“escuta ativa” esta necessariamente ligada a atencdo, seu estudo pode sugerir, a0 menos no
contexto de criancas na educacdo infantil, que a distingdo “escuta ativa” e “escuta passiva”
nao explica os modos de escuta realmente operantes. Outro questionamento plausivel, diante
dessas duas pesquisas apontadas (SIMS; NOLKER, 2002; SIMS, 2005), ¢ o proprio critério
de “medi¢d0” da atencdo musical pelo tempo cronoldgico de duragdo da escuta. Afinal, a
duracdo do tempo de escuta equivale, realmente, a duracdo do tempo de “escuta atenta”? O
tempo que uma crianga escolhe escutar musica ¢ realmente o tempo maximo de sua
capacidade de aten¢ao? Qual a relagdo entre o tempo de duracdo da escuta e a capacidade
maxima de duragio da atencdo de determinado aluno?®?

Ademais, o diagnostico da atengdo na escuta também serviu de pardmetro para um
outro aspecto da escuta musical: o da preferéncia musical. As autoras Ilari e Sundara (2009)

inscrevem, metodologicamente, a atencdo a musica como indicadora da preferéncia musical

de bebés:

[...] Na literatura sobre psicologia do desenvolvimento e percepg¢ao musical
infantil, o termo preferéncia ndo esta relacionado a linguagem comum, ou
seja, “escolher uma coisa sobre outra” ou “gostar de uma coisa mais do que
outra”. Pelo contrario, a preferéncia ¢ medida como um indice de atengdo
(para discussdo, ver Kemler-Nelson et al., 1995). Em outras palavras,
quando os bebés “preferem” um tipo especifico de som musical ou de fala,
isso significa que eles ouvem significativamente mais tempo a um tipo de

%! No original: “[...] children were presented with sheets of paper filled with rows of small pictures of either
lions or cuckoos (about 40 per page). The children used a marker to circle one picture of the lion each time they
heard the “roar” in “The Lion,” and likewise to circle a cuckoo picture when they heard the “cuckoo” in that
selection-the specific sounds in the music to which they had responded through movement in the classes” (SIMS,
2005, p. 81).

92 Essa tltima questdo foi apontada por Sims e Nolker (2002, p. 298) na discussdo dos seus resultados. Apesar
disso, como foi descrito, os pesquisadores tomaram o tempo de duragdo da escuta como dado da pesquisa, € nao
chegaram a uma resposta para a questao.
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estimulo na comparagdo de dois ou mais estimulos (ILARI; SUNDARA,
2009, p. 358, tradugdo minha, grifos meus)®.

O tempo de duragdo da escuta, no trabalho das autoras, ¢ considerado sinonimo de
“atencdo” a musica — que, por sua vez, equivale a “preferéncia musical”. Parece tratar-se de
um vocabulo corrente e util nos estudos da “psicologia do desenvolvimento” e da “percepcao
musical infantil”’. No entanto, as implica¢des tedricas dessa concep¢do de “atengdo” e de
“preferéncia musical” parecem ser questionaveis, na medida em que o tempo de duragao da
escuta tem relagdo com um complexo processo de percepgdo, interagdo, engajamento e
significagdo.

Posto esse debate metodologico sobre a investigagdo da atencdo na escuta € o que
chamar de atencdo, coloca-se, a partir dos artigos estudados, seu outro polo: o da distracao. O
desenvolvimento de uma escuta mais atenta, afinal, significa na prética educacional mitigar o
seu oposto: uma escuta desatenta, desfocada ou distraida. Dois artigos, de Flowers e O’Neill
(2005) e de Abril e Flowers (2007), se detiveram nesse contrario da atencdo e buscaram
investigar a escuta musical a partir da categoria da distracao.

Assim como foi exposto no inicio dessa subsecdo, Flowers e O’Neill (2005)
buscaram entender fatores catalisadores da distracdo na escuta musical de criancas de 9 a 14
anos. Elas usaram, na pesquisa, um excerto musical € um excerto de prosa a fim de comparar
a ocorréncia de distracdes em duas situacdes diferentes da escuta. Como excerto musical, as
autoras usaram a “Partita para violino N°. 3 em Mi Maior” de J. S. Bach, e, como trecho
prosaico, “The spring running”, do “The jungle book”, escrito por Rudyard Kipling. Ambas as
sele¢des tinham a duracao de 3,5 minutos e foram escolhidas sob a justificativa de “nao serem
familiares” aos participantes. No sentido de monitorar a ocorréncia do fendmeno, as autoras

elaboraram um procedimento de pesquisa para os participantes que consistia em

[...] clicar no fouchpad sempre que eles se distraiam, incluindo a
autoconsciéncia de devaneios, atencdo a estimulos externos ou pensar em
outra coisa que ndo a musica ou a propria histéria. Depois de clicar no
touchpad, eles foram orientados a focar na audi¢do e continuar até que

% No original: “[...] In the developmental psychology and infant music perception literature, the term preference
is not related to common parlance, that is, to “choosing one thing over another” or “liking one thing more than
another.” Rather, preference is measured as an index of attention (for a discussion, see Kemler-Nelson et al.,
1995). In other words, when infants “prefer” one particular type of musical or speech sound, it means that they
listen significantly longer to one stimulus type in a comparison of two or more stimuli” (ILARI; SUNDARA,
2009, p. 358).
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houvesse outra distragdo, repetindo, assim, o processo™ (FLOWERS;
O’NEILL, 2005, p. 312, tradugdo minha).

Na andlise dos resultados, as pesquisadoras chegam as conclusdes de que 1- houve
mais distragdes durante o trecho da musica do que no trecho da prosa, 2- ndo houve nenhuma
diferenga significativa nas distracdes relatadas entre meninas e meninos ¢ 3- também nao
houve diferenca nas distragdes entre os trés grupos investigados — um grupo de estudantes de
musica experientes ¢ formados pelo Método Suzuki, um grupo de alunos da sexta série
residentes numa cidade de médio porte, ¢ um grupo de estudantes de ensino médio residentes
numa cidade grande.

Esses dados podem apontar para algumas questdes. Primeiramente, destaca-se um
aspecto metodolégico da pesquisa: a coleta do numero de distragdes aconteceu pelo
“autorrelato” da “autoconsciéncia das distracdes” (FLOWERS; O’NEILL, 2005) por parte dos
proprios alunos, por meio do toque no touchpad. Trata-se, entdo, de distragcdes percebidas e
expostas pelos proprios estudantes, e ndo da quantidade exata de distragcdes que ocorreram
durante as escutas — em outras palavras, uma autoavaliacao da experiéncia de escuta.

Em segundo lugar, o fato dos alunos terem mais distragcdes ouvindo musica do que
ouvindo um texto em prosa coloca em impasse o critério da atengdo como chave central e, por
vezes, indispensavel da escuta musical — ideia amplamente defendida pelos artigos discutidos
anteriormente. Estariam esses alunos ouvindo mal a musica? O que leva esses ouvintes a
perderem o foco de atengdo no material sonoro? Isso deteriora a experiéncia da escuta? Pensar
debilita o ouvir? Qual, afinal, deve ser a posi¢cdo do professor de musica frente a uma “escuta
desatenta”?

Se se toma por principio o que foi colocado por um dos textos analisados, o de
Madsen e Geringer (2008, p. 35), em seu “modelo de escuta significativa”, tem-se que a
“atencdo focada” seria necessdria para a realizagdo de qualquer “escuta significativa” e
“efetiva”. A habilidade de ateng¢do a musica aqui, porém, ¢ inversa ao prazer de escutar

musica, afinal:

as criangas que participaram do estudo relataram mais distragdes ao ouvir o
“Preludio” da Partita de Bach pelo solo de violino do que o trecho em prosa
do The Jungle Book de Kipling, mas disseram que gostaram mais do Bach

%4 No original: “The task was to click the touchpad whenever they became distracted, including self-awareness of
daydreaming, attention to external stimuli, or thinking about anything other than the music or story itself. After
clicking the touchpad, they were told to refocus on listening and continue until there was another distraction,
then repeat the process” (FLOWERS; O’NEILL, 2005, p. 312).
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do que o trecho do Jungle Book (FLOWERS; O’NEILL, 2005, p. 316,
tradugdo minha, grifos meus)®.

Uma hipotese explicativa que as autoras elaboram para a distragao € que a “musica
pode ter provocado a imaginacdo e a atividade mental que levaram a distracdo da propria
musica” (FLOWERS; O’NEILL, 2005, p. 317, traducio minha)®®. Nessa visdo, logo, a
“propria musica” provocaria a distracdo, e a tarefa do ouvinte seria resistir a “provocagdo” da
“propria musica”.

Apesar do presente trabalho nao pretender se debrugar sobre a apreciacdo musical,
vale a pena pontuar que a oposicdo entre atencdo e distragdo se comporta como uma negacao
do carater multissensorial e social da musica. Chamar de “distragdo” da escuta musical as
respostas emocionais e racionais do individuo a musica parece ser uma atitude calcada no
paradigma da “musica absoluta”, j4 mencionado neste trabalho.

O outro artigo que teve foco na distracdo da escuta musical foi o escrito por Abril e
Flowers (2007). Esse artigo, por sua vez, teve como objetivo “examinar o efeito do idioma da
musica, da auséncia de letra e do background linguistico dos participantes nas distragoes,
preferéncias e identidade autorreferidas” (ABRIL; FLOWERS, 2007, p. 208, grifos meus)®’.
Os autores tiveram como participantes um grupo de criangas bilingues, que falavam inglés e
espanhol, e um grupo de criangas monolingues, que falavam apenas inglés.

Mais uma vez, a coleta de dados sobre as distragdes durante a escuta aconteceu
através do autorrelato dos estudantes. O teste consistiu na audi¢ao de trés versdes de cangoes:
uma instrumental, outra em inglés e outra em espanhol. Os estudantes foram orientados a
clicar no mousepad toda vez que algum pensamento passasse pela cabega deles e,
posteriormente, a fazerem um comentario sobre o carater das distragdes.

Essas distragoes relatadas foram analisadas, e posteriormente organizadas pelos
autores a partir de duas categorias principais:

1- “Relacionadas a musica” [related to music]
- Diretamente musical: caracteristicas musicais (“sons dos instrumentos”, “batidas”)
- Categoria textual: linguagem, significado ou sonoridade da letra da cancao

- Musicas relacionadas: relacdes com outras musicas

%5 No original: “Children participating in the study reported more distractions when listening to “Preludio” from
Bach’s Partita for violin solo than to the prose excerpt from The Jungle Book by Kipling, yet they said they liked
the Bach more than the Jungle Book excerpt” (FLOWERS; O’NEILL, 2005, p. 316).

% No original: “Perhaps [...] the music sparked imagination and mental activity that led to distraction from the
music itself” (FLOWERS; O’NEILL, 2005, p. 317).

97 No original: “The purpose of this study was to examine the effect of song language/no language and linguistic
background on self-reported distractions, preference, and identity” (ABRIL; FLOWERS, 2007, p. 208).
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2- “Nao relacionadas a musica” [unrelated to music]

- Contexto do teste: ambiente no qual os estudantes escutaram musica

- Outros individuos: relagcdes com outras pessoas

- Problemas iminentes: problemas pessoais

- Antecipagoes/reflexdes: antecipacdes ou reflexdes sobre eventos pessoais
- Outros: comentarios que nao se encaixaram nas categorias supracitadas

Os autores constataram que “[...] a maioria das distragdes autorreferidas pelos
estudantes bilingues e monolingues ndo eram relacionadas a musica” (ABRIL; FLOWERS,
2007, p. 210, traducdo minha, grifos meus)’. Aqui tem-se, portanto, uma andlise de carater
mais qualitativo do que a pesquisa anterior (FLOWERS; O’NEILL, 2005), que apenas
quantificou as distragdes na musica sem investigar sua natureza.

A informacao obtida por Abril e Flowers (2007), de que a maioria das distragdes na
escuta musical dos estudantes ndao seriam diretamente ‘“relacionadas a musica”, tem
implicagdes importantes para o educador musical que pesquisa ou trabalha a escuta musical
na sala de aula. Guardadas as devidas ressalvas a generalizacdo dos resultados da
investigacdo, faz-se importante refletir sobre quais as fun¢des de uma “distragdo” na escuta
musical e, inclusive antes disso, se ela pode, em alguma medida, ser benéfica na educacao
musical.

Torna-se possivel, aos professores de musica, mediar um desenvolvimento da escuta
que ndo se perca apenas no objeto sonoro em si, € que também ndo deixe de lado a
experiéncia musical. Advogo, neste ponto, a favor de uma constru¢do educativa de uma

habilidade de atengdo que seja reverente ao seu contexto, momento e razao de operar nas

escutas musicais.

4.2.2 Discriminacio, identificacdo e conservacao

Posta a habilidade da aten¢do, o ouvido musical pode aprimorar ainda outras
habilidades de escuta, mais especificas ou particulares. Nos artigos analisados, depois de
estabelecida uma relacdo intensa entre ouvinte e musica a partir da aten¢do, deveria ocorrer
um segundo momento, ou etapa da formag¢do do ouvido musical. Trata-se das habilidades de
discriminacao, identificagdo e conservacdo de elementos musicais, tais como: forma,

dinamica, tempo, carater e timbre, dentre outros aspectos elementares da musica.

% No original: “[...] most of the self-reported distractions for bilingual and monolingual students were not
music-related” (ABRIL; FLOWERS, 2007, p. 210).
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Como os autores ndo chegam a definir expressamente, nos artigos analisados, o que
seriam as habilidades de discriminagdo e de identificacdo, apenas indicando sua necessidade
na formagdo de estudantes de musica, nesta subsecao sera tomado o sentido implicito no qual
essas habilidades sdo usadas. A distingdo ¢ vista da seguinte maneira: a “discriminagdo” diz
respeito a distingdo perceptiva entre diferentes eventos sonoros e suas categorias, e
“identificacdo” se refere ao processo de reconhecimento dos elementos musicais a partir das
convengOes da teoria musical. Tais habilidades trabalhariam no sentido de um “tratamento
analitico” da musica ainda “no ouvido”, e se relacionam, assim, com os conceitos de “escuta
analitica” (CHO; BAEK; CHOE, 2019), “escuta habilidosa” (BUONVIRI, 2017) e “escuta
discriminativa” (MADSEN; GERINGER, 2008). Pode-se entender essas escutas como
“musicologicas” (COOK apud WEBB, 2007), como sendo modos mais engajados de escuta,
as quais demandam habilidades de discriminagdo e identificacdo do ouvinte que experiencia a
escuta musical.

A investida do ouvinte na busca de entender os elementos constitutivos da musica ¢é
vista pelos autores como a realizacdo fundamental de uma “escuta ativa”. Sdo nessas
habilidades que a escuta passa a operar de forma racional, superando o “mero ouvir” e
ultrapassando a dimensdo das sensagdes ¢ de uma frui¢do emocional da musica — o “ouvido

pensante”?

surge. Nao por acaso, as habilidades de discriminacdo, identificacdo e
conservagao pautam a estruturagdo dos cursos de treinamento auditivo musical hoje.

Um dos pesquisadores investigou uma atividade que, geralmente, € pratica recorrente
em tais cursos de treinamento perceptivo — o ditado. Como apresentado no item 4.3, Buonviri
(2017) buscou avaliar a eficiéncia de duas estratégias para a realizagcdo de ditados melddicos:
escrevé-los enquanto se ouve, ou ouvi-los para depois escrevé-los. Na conclusdo de sua
pesquisa, Buonviri (Ibid., p. 353) aponta que “os participantes ndo obtiveram uma pontuagao
significativamente maior quando ouviram a melodia antes de comecar a escrever, em relacao
aqueles que escreveram enquanto ouviam [...]”1%. O autor conclui que ambas as estratégias
sao validas, a depender da duracdo da melodia ditada ou da quantidade dos tipos intervalares
presentes.

Independentemente, porém, de qual dessas estratégias fossem adotadas pelos

participantes, o autor coloca que “um ditado bem-sucedido exige que os alunos ougam com

precisdo, compreendam o que foi ouvido de acordo com os principios da teoria da musica e

% Termo cunhado por Murray Schafer e explorado no livro “The thinking ear: on music education” (1986).
190 No original: “[...] subjects did not score significantly higher when they listened to the melody before
beginning to write or wrote while listening [...]” (BUONVIRI, 2017, p. 353).
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ilustrem o que foi ouvido por meio de notacdo padrao” (BUONVIRI, 2017, p. 350, tradugdo
minha)!®!,

Portanto, vé-se que o autor assume que a habilidade da discriminacao dos elementos
da musica se relaciona com conhecimentos de teoria e notagao musical. O ditado, segundo o
ele, incorpora ainda uma habilidade que ndo é apenas auditiva: “Ouvir é o componente
auditivo do ditado, e escrever é o componente visual; o estudo do relacionamento entre essas
duas habilidades pode gerar mais informagdes uteis para estudantes e instrutores em varias
atividades musicais” (BUONVIRI, 2017, p. 350, tradugiio minha)'.

Tem-se no ditado, além disso, a convergéncia de habilidades discriminativas mais
minuciosas e de nogdes mais globais da musica. O autor reconhece que, em atividades com
ditados, faz-se necessario entender tanto o “quadro geral” da musica quanto “observar os
detalhes”, pelo motivo de que “o ditado exige uma transcri¢do precisa de todas as alturas e
ritmos”!%® (BUONVIRI, 2017, p. 354, tradugiio minha).

Apesar das contribui¢des indiscutiveis da realizacdo de ditados na aula de musica, as
informacdes inconclusivas trazidas por Buonviri (2017) em relacao as diferencas na
discriminagao perceptiva entre os alunos, independente da maneira como realizavam o ditado,
trazem a tona o fato de que “[...] nosso campo ndao possui macroteoria que explique o
desenvolvimento da alfabetizacdo musical - a habilidade de ler, escrever e pensar no som
musical” (GROMKO; RUSSELL, 2002, p. 334, traducdo minha)'%,

Essas habilidades, pelo contrario, sdo investigadas de forma fragmentada e restrita a
contextos de praticas musicais particulares como o da composi¢do, da performance e da
regéncia. Para a elaboracdo do que as autoras Gromko e Russell (2002) chamam de
“macroteoria” da alfabetizacdo musical parece ser preciso, entdo, ir além do “individualismo
metodoldgico” e incorporar contribui¢cdes de estudos sociologicos sobre dimensdes mais
amplas da sociedade. Sem esse tratamento, os resultados obtidos em um ditado musical, por
exemplo, se explicam apenas pelas diferengas individuais dos alunos.

Gromko e Russell (2002), por sua vez, compararam em sua pesquisa trés “condi¢oes

de escuta” com criangas da segunda e terceira série: uma chamada de “escuta passiva”, sem

101 No original: “Successful dictation requires students to hear accurately, comprehend what was heard according

to music theory principles, and illustrate what was heard through standard notation” (BUONVIRI, 2017, p. 350).
192 No original: “Listening is the aural component of dictation, and writing is the visual component; studying the
relationship between these two skills might yield greater information helpful to students and instructors across
multiple musical activities.” (BUONVIRI, 2017, p. 350).

193 No original: “Since dictation requires accurate transcription of all pitches and rhythms, both understanding the
“big picture” and noticing the details are important skills” (BUONVIRI, 2017, p. 354).

194 No original: “[...] our field has no macrotheory that explains the development of music literacy-the ability to
read, write, and think in musical sound” (GROMKO; RUSSELL, 2002, p. 334).
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nenhuma outra atividade simultinea; outra chamada de “escuta ativa nao estruturada”, que
consistia em responder espontaneamente a musica movendo as maos sobre uma caixa de
areia; e, por ultimo, uma “escuta ativa estruturada”, que aconteceu a partir da imitagdo de uma
coreografia orientada por uma das pesquisadoras, a qual usou os bragos para desenhar os
contornos melddicos e os motivos ritmicos da musica. Apds a experi€éncia em cada uma
dessas “condigdes de escuta”, todas as criangas ouviram novamente a mesma musica. Essa
nova audicdo aconteceu acompanhada de um mapa visual da musica, o qual as criancas
deveriam acompanhar com seus dedos indicadores ou outro objeto que permitisse as
pesquisadoras avaliarem a leitura do mapa em relagao a escuta (GROMKO; RUSSELL, 2002,

p. 335, 336). As autoras concluiram que

[...] as criancas que conseguem discriminar os padrdes musicais estdo
predispostas a uma leitura mais precisa dos mapas de escuta grafica e que a
capacidade de percepcdo auditiva pode ter sido o resultado de uma
experiéncia musical anterior (GROMKO; RUSSELL, 2002, p. 340)!'%.

Essa habilidade de discriminacdo dos padrdes musicais nao foi, entretanto,
relacionada a chamada “escuta ativa” — o que era uma das hipdteses das autoras. As trés
“condi¢des de escuta” (GROMKO; RUSSELL, 2002) ndo influenciaram significativamente
na precisao da leitura das criancas. A habilidade de discriminacao esteve vinculada apenas ao
grau de experiéncia musical das mesmas. O resultado daquelas que tinham experiéncia
musical com aulas de piano, por exemplo, se destacou do resultado das criancas sem
forma¢ao musical convencional, superando, inclusive, qualquer diferenga de idade. Por isso,
as autoras pontuaram que “[...] a experiéncia musical ¢ mais influente que a maturagdo no
desenvolvimento da percepcio auditiva” (GROMKO; RUSSELL, 2002, p. 334)!%,

Se as habilidades de discrimina¢do e identificacdo de elementos melodicos foram
estudadas por Buonviri (2017) e os melddico-ritmicos por Gromko e Russell (2002), os
elementos harmoénicos, porém, aparecerem como foco apenas em uma pesquisa, de Liu
(2018). Essa pesquisa desenvolvida por Liu (2018) investigou a habilidade de “conservacgao

musical” em adultos, e foi inspirada nos estudos de Marilyn Pflederer Zimmerman'?” sobre a

195 No original: “[...] we concluded that children who can aurally discriminate musical patterns are predisposed
to more accurate reading of graphic listening maps and that aural perception ability may have been the result of
previous musical experience” (GROMKO; RUSSELL, 2002, p. 340)

196 No original: “[...] musical experience is more influential than maturation in the development of aural
perception” (GROMKO; RUSSELL, 2002, p. 334).

197 Marilyn Pflederer Zimmerman (1929-1995) foi uma importante pesquisadora na 4rea da Psicologia do
Desenvolvimento Musical, e parte de seus estudos foram dedicados ao desenvolvimento de uma adaptacdo da
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“conservagdo em musica”, tema suscitado a partir do conceito piagetiano de “conservacao”.
Mas, do que se trata a habilidade de “conservacao”?

Segundo as autoras, conservacdo, no contexto do desenvolvimento musical, seria
“[...] a capacidade de um individuo de manter a ideia de igualdade em relagdo a um estimulo
musical complexo, apesar de deformagdes de aspectos temporariamente irrelevantes desse
estimulo” (ZIMMERMAN; SECHREST, 1970, p. 25 apud LIU, 2018, p. 211, tradugdo
minha)!%,

No caso da pesquisa de Zimmerman, Liu (2018, p. 211, tradu¢ao minha, grifos meus)
indica que seu “procedimento basico para cada teste musical era criar um estimulo musical
simples, alterd-lo sistematicamente e investigar se as criangas podiam reconhecer a
uniformidade do estimulo musical original, identificando um aspecto inalterado do
estimulo™!%.

Vé-se, a partir disso, que a habilidade de conserva¢do demanda o actimulo das
habilidades de escuta abordadas até aqui: as habilidades de atencdo, discriminagdo e
identificacdo musical. Liu (2018, p. 212, grifos meus) explica que, por conta de acreditar-se
que a percep¢ao harmonica ¢ “a ultima habilidade perceptiva a ser desenvolvida”, e por esse
campo de investigagdo (pesquisas em percepcdo musical) concentrar-se principalmente em
criancas, existem poucos estudos sobre a habilidade de conservagdao da melodia sob alteragdes
harmonicas.

A investigacdo da conservacdo em musica ¢ uma tarefa dificil, pois, diferente das
“tarefas de Piaget”, nas quais “as criancas sdo aptas a observar o processo de transformacao
de um determinado objeto e a transformacgdo reversa do objeto ao seu estado inicial” (LIU,
2018, p. 212, traducio minha %), o0 evento musical existe apenas no tempo, o que dificulta a
observa¢do e manipulacdo do evento sonoro.

Outra diferenca qualitativa entre os procedimentos de estudos piagetianos e os da
percepcao musical diz respeito as etapas de conceituacdo, ou o que foi considerado como

“identificacdo”, acima:

Teoria Cognitiva de Piaget para o contexto musical, principalmente no que se refere ao desenvolvimento das
habilidades musicais de compreensao da melodia, do ritmo, da intensidade, entre outros aspectos.

198 No original: “[...] the ability of an individual to retain the idea of sameness with regard to a complex musical
stimulus despite deformations of temporarily irrelevant aspects of that stimulus” (Zimmerman & Sechrest, 1970,
p- 25 apud LIU, 2018, p. 211).

199 No original: “[...] the basic procedure for each musical task was to create a simple musical stimulus, alter it
systematically, and then investigate whether children could recognize the sameness of the original musical
stimulus by identifying an unchanged aspect of the stimulus (LIU, 2018, p. 211).

119 No original: “[...] children were able to observe the process of transformation of a target object and the
reverse transformation of the object to its initial state” (LIU, 2018, p. 212).
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A conservacdo piagetiana é essencialmente uma relagdo entre percepcdo e

formagdo de conceitos; no entanto, ¢ dificil separar a aprendizagem
perceptiva e conceitual na musica, porque as duas sdo interdependentes. O
aprendizado musical come¢a com a percepgdo, a partir da qual sdo
formados os conceitos subjacentes ao pensamento musical. Assim, o
entendimento conceitual da estrutura musical reside na percep¢do dos
elementos musicais (LIU, 2018, p. 211, grifos meus)'!!.

A autora ratifica, nesse trecho, a primazia da percepcdo — e da escuta — musical no
processo educativo-musical. A formulagdo de conceitos musicais e, a partir disso, a
cristalizacao desses conceitos na escuta, por meio da identificagdo, so6 € possivel quando esses
conceitos ja foram percebidos no som. A escuta musical, mais uma vez, ¢ tida como o
principio de toda e qualquer aprendizagem musical, subordinando a teoria a uma etapa ou
estagio posterior.

Na conclusao de sua pesquisa, Liu destaca que

os resultados atuais sugerem que a capacidade de perceber ou pensar de
forma reversivel enquanto se ouve musica pode ser uma habilidade
necessaria para entender contextos musicais mais complexos, como seguir
variagdes tematicas através da conservagdo da melodia com harmonias
variadas (LIU, 2018, p. 220, tradugdo minha)'!?,

Diante da complexidade da habilidade de conservagdo, entdo, a autora sugere que a
intervengdo do professor de musica deve acontecer. Um exemplo de intervencdo posto por ela
¢ que, caso os alunos tenham dificuldade em reconhecer uma melodia com diferentes
acompanhamentos harmodnicos, pode ser eficaz ouvir a melodia desacompanhada, em um
primeiro momento, € apenas depois segui-la com uma harmonia diferente (LIU, 2018, p.
220)!13,

4.2.3 Deteccao de erros

A habilidade de detectar erros apareceu, nos textos, como uma habilidade auxiliar na

formacgdo de musicos e de professores de musica. O artigo que mais se aprofundou sobre esse

"' No original: “Piagetian conservation is essentially a relationship between perception and concept formation;
however, it is hard to separate perceptual and conceptual learning in music because the two are interdependent.
Musical learning starts with perception, from which concepts that underlie musical thinking are formed. Thus,
the conceptual understanding of musical structure resides within the perception of musical elements” (LIU,
2018, p. 211).

12 No original: “Current findings suggest that the ability to reversibly perceive or think while listening to music
may be a prerequisite skill to understanding more complex music contexts, such as following thematic
manipulations via conserving melody with varied harmonies” (LIU, 2018, p. 220).

3 No original: “For example, when students have difficulty recognizing a melody with different harmonic
accompaniments, it may be effective to listen to the melody by itself first and then follow the melody with
different harmony” (LIU, 2018, p. 220).
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tema foi o escrito por Sheldon (2004a), mas em Waggoner (2011), Montemayor (2016) e
Buonviri (2017) também se encontra a discussdo sobre a habilidade de detecg¢do de erros,
mesmo que de forma sutil.

O exercicio dessa habilidade se da na pratica musical e educativo-musical, e,
geralmente, ocupa um papel importante na constru¢do de uma performance musical. O
desenvolvimento de uma performance musical, categoricamente, tem sempre uma dimensao
educativa, pedagogica, e a detecg¢ao de erros parece ocupar um lugar de destaque no momento
de avaliagdo do processo. E nesse sentido que Sheldon (2004a) propde que “[...] a proficiéncia
de deteccdo de erros ¢ a chave para uma avaliagdo de alta qualidade da performance musical”
(SHELDON, 2004a, p. 102, tradugiio minha)'!*,

Essa autora explorou, de forma minuciosa, dois fatores que potencialmente levariam
a acuidade na deteccdo de erros: 1- “multiplas escutas”, ou seja, ouvir a musica repetidas
vezes, € 2- “um referente auditivo correto”, isto €, uma versio “correta” da musica antes da
audicdo avaliativa. Essas condi¢des poderiam “atenuar dificuldades na deteccdo e
identificacdao de erros tipicos do desenvolvimento de musicos, quando o erro ocorre em um
ambiente relativamente natural, durante uma peca de camara” (SHELDON, 2004a, p. 111,
tradugiio minha)''>.

Para entender, entdo, a habilidade de deteccdo de erros dos 76 graduandos em
educagdo musical que participaram de sua pesquisa, a autora elaborou um procedimento
simples. O teste se baseou em uma audi¢do da versdo considerada correta da musica seguida
de trés audicdes de uma versdo alterada. Foram implantados, nos 4udios, erros de articulacdo,
dindmica/equilibrio, entonacdo, afinacdo, ritmo e tempo, que deveriam ser identificados e
marcados com circulos na partitura. Cada erro identificado deveria também ser tipificado em
alguma dessas categorias, e escritos por caneta azul se identificados na primeira audi¢do da
versdo alterada, em caneta vermelha, se identificados na segunda audi¢do, ou em verde, na
terceira chance. Os exemplos foram produzidos em MIDI (Musical Instrument Digital
Interface), usando timbres de madeiras e metais. Os participantes ouviram 12 exemplos
musicais, com um total de 120 erros implantados, sendo distribuidos 20 erros de cada tipo
(articulacdo, dindmica/equilibrio, entonagdo, afinacdo, ritmo e tempo) (SHELDON, 2004a, p.
105).

14 No original: “[...] error-detection proficiency is key to high-quality assessment of musical performance”
(SHELDON, 2004a, p. 102)

115 No original: “In this study, I set out to find how multiple listening and a correct aural referent might assuage
difficulties in detecting and labeling errors typical of developing musicians when the mistake occurs in a
relatively natural setting, during ensemble play” (SHELDON, 2004a, p. 111).
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Apoés a analise dos acertos tipificados em cada categoria, a autora chega a uma

conclusdo contraria a sua hipotese, notando que

[...] multiplas escutas e um referente auditivo correto podem nao ajudar na
acuidade da detecgdo de erros em tais configuragoes [...]. Talvez o fator mais
critico no desenvolvimento dessas habilidades seja o tempo na tarefa ou a
experiéncia (SHELDON, 2004a, p. 112, tradugdo minha)'!¢,

Percebe-se, entdo, que Sheldon (2004a) chega a mesma conclusio de Gromko e
Russell (2002), que encontraram apenas na experiéncia musical das criangas, € ndo em sua
idade, género ou condi¢ao de escuta (“passiva”, “ativa ndo estruturada” e “ativa estruturada”),
o motivo para melhores resultados nos testes auditivos.

Sheldon (2004a) descreve que os ouvintes identificaram a maior parte dos erros na
primeira audicdo, seguida, em niimero de identificagdes, da segunda e da terceira. Todavia, os
participantes identificaram incorretamente os erros com mais frequéncia durante a primeira
audicdo, seguida da segunda e da terceira. Esse resultado demonstrou, portanto, que a
repeti¢do da musica ndo contribuiu para a acuidade da deteccdo de erros dos estudantes.

Por um viés mais qualitativo dos resultados, no total das trés audicdes, os erros de
afinacdo, articulagdo e ritmo foram corretamente identificados com mais frequéncia. Essa
conclusdo corrobora, segundo a autora, com a literatura da area, que afirma que “erros de
ritmo e afinacdo sdo mais facilmente identificados em comparacdo com os de outros
elementos musicais” (SHELDON, 2004a, p. 109)''. Outro dado que também refor¢a a
literatura se expressa no fato de que os participantes identificaram melhor os erros nas vozes 1
e 2 do que nas vozes 3 e 4 - ou seja, ouviram “melhor” as vozes agudas.

Outro artigo que tratou da habilidade de deteccao de erros em educadores musicais —
em formacgdo e em pleno exercicio profissional — foi o escrito por Montemayor (2016). O
autor parte da hipotese de que essa habilidade de escuta ¢ fundamental para a expertise do
professor de musica, uma vez que professores experts “interpretam corretamente os desafios e
as capacidades dos alunos e mantém um senso agucado da realizacdo dos objetivos
académicos dos alunos e de seu progresso durante as aulas” (/bid., p. 295).

Nessa pesquisa, os participantes foram divididos em trés grupos, representando trés

niveis de expertise musical: 1- musicos nao graduados, 2- musicos graduados ou graduandos

116 No original: “Findings suggest that multiple listenings and a correct aural referent may not assist in error
detection acuity in such settings [...] perhaps the most critical factor in the development of these skills is time on
task, or experience” (SHELDON, 2004a, p. 112).

7 No original: “These findings are consistent with those in extant literature that rhythm and pitch errors are
more readily identified compared to other musical elements” (SHELDON, 2004a, p. 109).
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em educac¢do musical instrumental ou licenciatura 3- professores de musica graduados com
uma média de 20 anos de experiéncia ensinando musica instrumental (Ibid., p. 298).

Os participantes ouviram gravagoes de ensaios de 12 bandas de escolas de ensino
médio. O pesquisador selecionou um total de 18 “pares” de musica — cada musica foi gravada
duas vezes, em ensaios de dois dias consecutivos, com o objetivo de coletar amostras de
“antes” e “depois”. Desse modo, os participantes avaliaram o progresso de cada uma dessas
musicas a partir de trés parametros: “qualidade sonora/entonagao,
musicalidade/expressividade e ritmo/articulacio” (MONTEMAYOR, 2016, p. 298).

O resultado que Montemayor (2016, p. 303) obteve em sua pesquisa indicou a
constancia na avaliagdo dos professores experts, que deram as avaliacdes mais baixas em
relacdo aos graduados em educacdo musical e aos ndo graduados em musica. Esse resultado
demonstrou ndo apenas uma exigéncia maior dos professores experts, mas também a
utilizagdo de outra estratégia avaliativa, explicada pelo pesquisador da seguinte forma: “[...]
os professores de musica experts nao julgaram simplesmente as performances “depois” contra
as de “antes”, como foram instruidos, mas sim contra um padrao internalizado de exceléncia
essencial na performance” (MONTEMAYOR, 2016, p. 304, tradugdo minha)''8,

O que Montemayor (2016) chama de “padrao internalizado de exceléncia” foi o que
diferenciou os experts dos graduados e dos ndo graduados — em outras palavras, em sua
perspectiva esse padrdao explicou o porqué da diferenga das escutas entre os participantes. O
autor conclui que programas de educagdo musical devem buscar compreender e desenvolver a
expertise de ensinar musica em professores em formacdo — o que, sem divida, passaria pela
internalizacao desse “padrao de exceléncia”.

Diante desses resultados e das contribuigdes de Sheldon (2004a) e de Montemayor
(2016), contudo, ¢ importante contextualizar a deteccdo de erros na pratica pedagogico-
musical.

Para educadores musicais, ndo basta apenas identificar o “erro” de um aluno, saber
onde ele ocorreu e qual era o modelo correto. Essa etapa diagnostica ¢ importante, mas ¢ o
pressuposto de qualquer educacdo musical instrumental. Faz-se mais importante compreender
esse “‘erro”, suas determinacdes, a logica e as condi¢des que possibilitaram ele acontecer em
relacdo a todo o conjunto de “acertos”, € ndo de forma isolada, negativa. E isso ¢

indubitavelmente diferente de buscar desenvolver, em professores de musica, a “habilidade de

118 No original: “[...] the expert music teachers did not simply judge the “after” rehearsal trials against the
“before” trials as they were instructed, but rather against an internalized standard of fundamental excellence in
performance” (MONTEMAYOR, 2016, p. 304).
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detecg¢do de erros” por si s6. Trata-se, antes, de desenvolver uma habilidade de percepgao
integral das “logicas” que operam no aluno no momento de alguma inconformidade executada
em relacdo a partitura.

E nessa perspectiva que Buonviri (2017) lembra a importancia de se compreender
outros fatores que agem sobre as habilidades de escuta: “fatores como familiaridade, memoria
auditiva e complexidade musical influenciam a maneira como os alunos ouvem durante
tarefas focadas nas habilidades auditivas, como detec¢ao de erros e ditados” (BUONVIRI,
2017, p. 348, tradugdio minha)''’.

Essa argumentagdo nio busca, de forma alguma, negar a importancia da habilidade
de detec¢do de erros defendida por Sheldon (2004a) e também por Waggoner (2011), mas

apenas complementa-la no contexto de formagao de educadores musicais:

Uma parte importante da preparacdo de estudantes de graduagdo em
educacdo musical instrumental para o sucesso em suas futuras carreiras € o
desenvolvimento de habilidades de detecgdo de erros. A capacidade de um
maestro de ensaiar um conjunto de forma eficiente, empregando fortes
habilidades de deteccdo de erros, tem o potencial de facilitar um melhor
gerenciamento da sala de aula, performances mais precisas ¢ musicais [...]
(WAGGONER, 2011, p. 69, tradug¢do minha, grifos meus)'%.

No contexto da formacdo de instrumentistas, por outro lado, a deteccdo de erros €
uma habilidade importante para a efetivacdo do que Hewitt (2001) chama de “musicalidade
independente”. A independéncia do aluno em relagdo ao professor no desenvolvimento
musical, no entanto, ¢ limitada porque “detectar erros” e “encontrar solu¢des para corrigir
esses erros” sdo dois processos distintos e que, segundo o autor, “na maioria das vezes nao
estdo associados” (HEWITT, 2001, p. 319).

A vista dos debates em torno da habilidade de detecgdo de erros tangenciados nesta
subsecdo, conclui-se que a experiéncia musical ¢ um fator determinante em seu
desenvolvimento e que o exercicio dessa habilidade ndo deve ocorrer de forma isolada, no
sentido de um puro “diagnostico de erros”, mas sim em conjunto com uma série de outras

acoes que contextualizem o “erro” musical e possibilitem formas de superé-lo.

9 No original: “Factors such as familiarity, aural memory, and musical complexity influence #ow students listen
during focused aural skills tasks like error detection and dictation” (BUONVIRI, 2017, p. 348).

120 No original: “An important part of preparing instrumental music education undergraduates for success in their
future careers is developing error detection skills. A conductor’s ability to rehearse an ensemble efficiently by
employing strong error detection skills has the potential to facilitate better classroom management, more
accurate and musical performances [...]” (WAGGONER, 2011, p. 69).
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4.3 Racionalidade e escuta musical

As habilidades de escuta apresentadas no item 4.2 s3o encontradas na dimensao mais
imediata dos artigos analisados, ou seja, elas foram abordadas de forma explicita e intencional
pelos autores. E necessario, todavia, ir além e compreender a articulagio dessas habilidades
de escuta entre si e a trama que elas revelam sobre a educagdo musical proposta. Logo,
levanto como hipdtese interpretativa das conexdes entre as “habilidades de escuta” e a
“educagdao do ouvido”, a racionalidade da escuta musical como principio organizador da
pedagogia do ouvido.

A ideia da racionalidade ndo apareceu explicitamente nos artigos analisados como
uma habilidade de escuta em si. Antes, a concepcdo da racionalidade do ouvido pode ser
percebida apenas na medida em que, a partir dos artigos, se reconhece as relagdes entre as
habilidades de discriminagao, identificacdo, conservagao e detec¢ao de erros musicais.

O atributo de racionalidade as habilidades estudadas pelos autores se alinha também
aos modos de escuta musical considerados mais “racionais”, como a “escuta analitica” (CHO;
BAEK; CHOE, 2019) e a “escuta musicoldgica” (COOK apud WEBB, 2007). Como se pode
entender, entretanto, uma “escuta racional”? Por que diversos pesquisadores da educagdo
musical, assim como os lidos no presente estudo, pautam com énfase esse tipo de escuta,
mesmo quando ndo o nomeia? A racionalidade € o Unico, ou o mais relevante atributo de uma
“escuta educada”?

Descrever, analisar, avaliar, contextualizar e relacionar musicas foge, sem duvida, da
alcada de uma “habilidade receptiva” da escuta (SIMS; NOLKER, 2002), meramente
internalizante. Essas acdes também excedem as habilidades que Ilari e Sundara (2009, p. 357)
identificaram em sua pesquisa — “perceber, distinguir € lembrar uma grande variedade de sons
musicais”. Trata-se, entdo, de outro tipo de relacdo com a musica, uma relagdo racional, que
ndo negaria os momentos primarios de “receptividade” e de “percepc¢do”, mas que a partir
deles superariam a dimensao “sensivel” em direcdo a razao.

A racionalizacdo da musica e da escuta musical foi mais frequentemente abordada,
nos artigos analisados, em pesquisas com alunos de graduacdo em musica. A formacdo em
nivel mais avancado (curso superior) em musica apareceu como o momento de maior
dedicagdo ao desenvolvimento desse tipo de contato com a musica.

Elkoshi (2019, p. 5) traz um exemplo de tal panorama quando fala sobre o curso de

analise musical que foi objeto de sua pesquisa: “[...] o curso abordou o modo como a anélise
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musical desenvolve a 'audi¢do analitica' e promove nossas habilidades como ouvintes”!?!. A
autora procurou investigar em seu estudo o efeito desse curso de andlise musical na escuta de
estudantes de musica. O curso, que era componente curricular de um curso de graduacao em
musica, tinha como fundamentacgdo, segundo a autora, a concep¢io da “musica absoluta”!'?2,
Por esse motivo, a pesquisadora aprofundou o debate sobre a funcdo da analise e do raciocinio
na escuta musical.

Em sua revisdo bibliografica, Elkoshi ilustra, a partir da citacdo de um dos artistas
mais relevantes da corrente do “absolutismo espiritual”, o alemdo Eduard Hanslick (1825—
1904), a prioridade da racionalidade na escuta musical: “O fator mais importante no processo
mental que acompanha o ato de ouvir musica ¢ a satisfagdo intelectual que o ouvinte obtém
ao seguir e antecipar continuamente as inten¢des do compositor” (HANSLICK apud
ELKOSHI, 2019, p. 2, traducdo minha, grifos meus)'?>.

Na perspectiva de Hanslick, a construgdo desses “processos mentais” que
acompanham “o ato de ouvir musica” seria o objetivo da “educagdo do ouvido” dos alunos,
quando pautada por esses principios. As habilidades necessarias para “a satisfacao intelectual”
seriam também racionais, e, através de procedimentos “logicos” associados a escuta e do
reconhecimento prévio da harmonia ou da forma, deveriam “antecipar continuamente as
intengdes do compositor”!?*. Nesse trecho, entdo, fica clara a correlacio que o autor e sua
matriz tedrica estabelecem entre racionalidade e escuta musical. Essa correlacdo nao ¢
estranha aos objetivos de grande parte dos cursos de apreciacdo e percep¢ao musical ainda
hoje.

E necessario, contudo, diferenciar a indcua intelectualizacdo cartesiana da escuta sob

a qual se ergue a “musica absoluta” da indispensavel racionalidade analitica de alguns modos

121 No original: “[...] the course addressed the way music analysis develops ‘analytical hearing’ and promotes
our skills as music listeners” (ELKOSHI, 2019, p. 5).

122 Elkoshi (2019, p. 2) aponta algumas pressuposi¢cdes dos autores Hoffman e Hanslick, que cultivaram o
paradigma da musica absoluta, e dentre elas se destacam: “a musica como uma arte independente, que constroi
um mundo a parte para si”, “musica ndo ¢ nada mais que um fendmeno sonoro”, “a musica instrumental é a
verdadeira musica” (HOFFMANN, 1908)); “a musica ndo tem subordinacao para além da combinagdo de sons
que ouvimos”, “quaisquer ideias extramusicais distraem o ouvinte da beleza da musica” (HANSLICK, 1957); “a
musica, em Ultima analise, ¢ sobre musica — uma arte independente que tem pouca necessidade de associacao
com as palavras”.

123 No original: “The most important factor in the mental process which accompanies the act of listening to music
is the intellectual satisfaction which the listener derives from continually following and anticipating the
composer’s intentions” (HANSLICK apud ELKOSHI, 2019, p. 2).

124 Percebe-se aqui o pressuposto da misica como linguagem, através da qual o compositor “comunica” uma

mensagem ou sentimento. Para uma critica do paradigma da musica como linguagem, ver Costa (2018).
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de escuta musical — as operacdes do territorio sonoro sdo multiplas'®>. A escuta musical,
afinal, opera de diferentes formas em distintos contextos e em diversas musicas.

Na tentativa de sustentar um aparato metodoldgico util para a investigacdo dessas
diversas racionalidades musicais, uma das alternativas possiveis seria a elaboracao teérica da
separacdo dos elementos musicais em “intramusicais” e ‘“extramusicais”, que estariam
presentes nas diversas manifestacdes musicais. Essa elaboracdo, muito difundida no campo da
educacdo musical por Green (1997)'?°, também é encontrada em Elkoshi (2019), que define

os termos da seguinte maneira:

“Intramusical” se refere puramente a elementos sonoros como ritmo,
afinacdo, dindmica, timbre, instrumentacao, harmonia e articulacdo, os quais
sdo, habitualmente, considerados “fatos musicais”, “propriedades analiticas
do som” ou “conceitos organizadores” na teoria musical (como em La Rue,
1970). “Extramusical” se refere aos conteudos referenciais (Meyer, 1956),
nomeadamente correlacdes programdticas com a musica por meio de
imagem, metafora, narrativa, expressao emocional, insinuagdo cultural, etc.

(ELKOSHI, 2017 apud ELKOSHI, 2019, p. 5)27.

Apesar dessa autora nao corroborar com uma oposicdo desses elementos no
aprendizado musical, esse tipo de concep¢ao binaria do fazer musical, quando combinada
com o acento negativo que a “musica absoluta” atribui ao “extramusical”, produz uma
hierarquia que favorece os elementos intramusicais em detrimento dos extramusicais. Essa
compreensdo tal como estd posto pode se desdobrar em diversas implicagdes, inclusive em

politicas educacionais:

Parece que alguns formuladores de politicas temem que o "aprendizado
genuino da musica" seja comprometido caso o precioso tempo de aula seja
desperdi¢ado por consideragdes emocionais "extramusicais". Os educadores
musicais sentem que devem se opor a tendéncia de prestar muita atengdo as
emogcoes e instruem seus alunos a descrever a masica como meramente um
produto dos sons (ELKOSHI, 2019, p. 14, tradugdo minha)'?.

125 Ver Obici (2008, p. 99-103).

126 Green (1997) desenvolve um estudo acerca dos significados musicais “inerentes” e “delineados” tendo como
base a distingdo entre “intramusical” ¢ “extramusical”.

127 No original: “‘Intra-musical’ refers to purely sonic elements such as rhythm, pitch, dynamics, timbre,
instrumentation, harmony and articulation, which are habitually considered ‘musical facts’, ‘analytical properties
of sound’ or ‘organizing concepts’ in Western music theory (e.g. La Rue, 1970). ‘Extra-musical’ refers to
referential contents (Meyer, 1956), namely, programmatic correlations with music via imagery, metaphor,
narrative, emotional expression, cultural insinuation, etc. (Elkoshi, 2017)” (ELKOSHI, 2019, p. 5).

128 No original: “It appears that some policy makers fear that ‘genuine music learning’ will be compromised
because precious class time might go to waste by emotional ‘extra-musical’ considerations. Music educators feel
that they must stand up against the tendency to pay too much attention to emotions, and instruct their students to
describe music as merely the product of sounds” (ELKOSHI, 2019, p. 14).
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E interessante notar que essa concep¢do fragmentada da musica nas salas de aula,
como lembra a autora, ndo se volta aos aspectos “extramusicais” exatamente por ndo tomar a
musica como produto social. Outro fato intrigante ressaltado pela autora se expressa quando
ela nota a “tendéncia [dos alunos] de prestar muita atengao as emogdes”. Caso a tendéncia da
escuta seja priorizar a dimensdo emocional em vez da légico-racional, poder-se-ia dizer que o
trabalho desses educadores musicais exemplificados por Elkoshi (2019) seria o de “corrigir o
ouvido” dos alunos numa direcao contraria a tal “tendéncia”, modificar a fun¢do da sua escuta
e o seu modo. Até que ponto, entdo, a “intramusicalidade” ¢ uma categoria util para a
compreensdo da escuta musical, dada sua natureza secunddria para os ouvintes?

Por outro lado, ndo basta apenas reconhecer, como no artigo de Elkoshi (2019), o
valor do “extramusical” para que o “aprendizado genuino da musica” aconteca. Parece ser
preciso ir além da divisdo arbitraria entre o intra e o extramusical como aspecto universal da
musica, uma vez que essa propria divisdo se mostra insuficiente como suporte tedrico para o
estudo de praticas musicais, principalmente aquelas fora da tradig¢ao classica europeia.

E nesse sentido, portanto, que o que ¢ um elemento “extramusical” para determinada
musica em determinada situagdo de escuta, poderia ser a chave “intramusical” para outra
pratica musical. Pensando-se em um contexto musical diferente dos tratados nos artigos,

como, por exemplo, na musica Kaluli'®

, a inadequacdo desses termos saltaria aos olhos: o
“intramusical”, a instrumentagdo e o timbre, sdo elementos consequentes da metafora e da
narrativa (“extramusicais”), sendo esses ultimos que organizam toda a logica e os “fatos
musicais”. O termo “extramusical” para se referir ao que hd de mais interno e essencial na
musica do povo Kaluli definitivamente nao ¢ apropriado. Assim se d4, também, com diversas
culturas populares brasileiras, nas quais as determinagdes sociais nao podem ser
externalizadas, ou tomadas como “extra”, das manifestagoes sonoras.

Um dos artigos analisados, por outro lado, buscou sistematizar um modo de escuta
que ndo antagonizasse os elementos da musica em apenas “intra” e “extramusical”,

“racionais” e “emocionais”, mas que articulasse os diversos aspectos musicais. O artigo de

Smialek e Boburka (2006) tratou do que os autores denominaram “escuta critica’:

Definimos a escuta critica como uma combinacdo de percepgdo e
pensamento critico. A identificagdo de varios atributos de elementos
musicais, como timbre, métrica € modo, ¢ essencialmente de natureza
perceptiva. O reconhecimento da textura musical requer um grau adicional
de pensamento critico, porque o ouvinte deve primeiro "desmontar"

129 Para uma explanagio mais detalhada da fungdo da metafora na organizac¢do sociomusical do povo Kaluli, ver
“Estrutura sonora como estrutura social”, de Steven Feld (2015).
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cognitivamente as varias camadas ouvidas no tecido musical de uma peca e
depois decidir se elas funcionam como melodia ou acompanhamento. A
determinacdo do estilo musical, periodo, género ou compositor de uma
composi¢do requer a percepcdo e a aplicagdo do conhecimento existente
sobre o estilo musical. Os atributos de varios elementos musicais devem
primeiro ser percebidos. O ouvinte compara, entdo, o padrdo resultante dos
elementos com as caracteristicas de um estilo, género ou compositor
especifico para determinar uma melhor classificagio (SMIALEK;
BOBURKA, 2006, p. 62, grifos meus) '*°.

Na concepcao dos autores, esse modo de escuta atuaria em “camadas”, partindo de
aspectos particulares do som, como “timbre, métrica ¢ modo”, em direcdo a relagcdes mais
amplas entre os diversos sons, como a organizacdo das texturas musicais. Para tanto, eles
dividem dois momentos da escuta: um de “natureza perceptiva” e outro de “natureza
reflexiva”. Apesar da concentra¢do da racionalidade nesse tltimo momento, com as agdes de
comparagdo entre musicas, classificagdo, e localizagdo historica e estética, os autores
demarcam também o exercicio da habilidade de identificacao, tratada no subitem 4.2.2, como
um pressuposto da “percep¢ao”.

Esse artigo parece demonstrar uma nog¢ao mais rica da “racionalidade musical”, no
qual discute-se que, apesar da divisdo entre percep¢do € pensamento critico, esses dois
processos se complementam dialeticamente.

Em suas conclusdes, os autores apontam que “o resultado mais revelador das
avaliagdes dos alunos foi o reconhecimento do valor do aprendizado cooperativo no
desenvolvimento de sua capacidade de pensar e ouvir criticamente (SMIALEK; BOBURKA,
2006, p. 69)131,

Outro artigo que tangenciou o tema da racionalizacdo na musica foi aquele escrito
por Sheldon (2004b). O objetivo da autora consistiu em determinar em que grau oS
participantes de sua pesquisa poderiam relacionar a terminologia musical convencional e

termos da linguagem figurativa com o que determinados trechos musicais comunicavam em

130 No original: “We define critical listening as a combination of perception and critical thinking. Identifying
various attributes of musical elements such as timbre, meter, and modality is essentially perceptual in nature.
Recognizing musical texture takes a further degree of critical thinking, because the listener must first cognitively
“dismantle” the various layers heard in a piece’s musical fabric and then decide whether they function as either
melody or accompaniment. Determining a composition’s musical style period, genre, or composer requires both
perception and the application of one’s existing knowledge of musical style. Attributes of a number of musical
elements must first be perceived. The listener then compares the resulting pattern of elements to those
characteristics of a particular style, genre, or composer to determine the best fit” (SMIALEK; BOBURKA, p.
62)

31 No original: “The most telling result of the student evaluations was that students recognized the value of
cooperative learning in the development of their ability to think and to listen critically” (SMIALEK;
BOBURKA, 2006, p. 69).
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termos de “expressividade musical” (Ibid., 360)!*2. Sheldon defende o uso da linguagem
figurativa para descrever a musica e diz que as habilidades vindas da interpretagdo da
linguagem figurativa sdo essenciais na aprendizagem musical (Ibid., p. 357).

A autora desenvolveu a pesquisa em varias etapas. Na primeira, ao longo de dois
anos ela recolheu um total de 502 exemplos de analogias ou metaforas usadas para ensinar
expressividade na performance para musicos. Esses exemplos foram recolhidos com 73
estudantes de educacao musical, 14 graduados em educacao musical e 22 educadores musicais
em exercicio profissional (SHELDON, 2004b, p. 360). Apos a organizagao ¢ a categorizagao,
a autora reduziu tais analogias e metaforas em trés grupos de expressdao musical:

1 - Répido, leve, destacado [swift, light, detached];
2 - Lento, ligado, conectado [slower, legato, conected];
3 - Pesado e escuro [heavy and dark].

Na segunda fase da pesquisa, 29 graduandos e graduados em educagdo musical
gravaram trechos melddicos a partir de 11 “termos figurativos”, dentro dos 3 grupos
supracitados. Dessa forma, cada frase melddica foi gravada 11 vezes, cada uma ilustrando
uma figuracdo diferente. Trés professores universitdrios e um doutorando avaliaram as
gravagdes e selecionaram as quatro que melhor relacionavam a expressdo de cada
performance com a declaragdo figurativa proposta. Essas gravagdes foram utilizadas para a
proxima etapa.

Na etapa seguinte da pesquisa, a autora realizou dois testes. No teste A, os
participantes ouviram os exemplos musicais gravados e selecionaram quais “termos
figurativos” melhor os descreviam. Eles puderam ouvir todas as adaptacdes da melodia e
ainda uma execugao, ao teclado, de uma versao nao estilizada. No teste B, os mesmos trechos
foram reproduzidos e as respostas dos participantes foram relacionadas aos termos musicais
“oficiais”, a terminologia musical normalmente usada nas partituras.

Diante dos resultados desses testes, foi feita uma anélise para avaliar “a capacidade
dos ouvintes de corresponder com precisdo as musicas as expressoes pretendidas, conforme
sugerido aos musicos pelos termos figurativos predeterminados" (SHELDON, 2004b, p. 363,

traducdo minha)'33. A analise buscou entender qual seria o grau de “exatiddo” de termos

132 No original: “The purpose of the study was to determine the degree to which listeners could match the

expression of the music examples with explicit musical terminology and matching figurative language”
(SHELDON, 2004b, p. 360).

133 No original: “Data were analyzed to determine the listeners' ability to accurately match performance with
intended expressions as suggested to the performer by predetermined figurative statements” (SHELDON, 2004b,
p. 363).
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figurativos, como metaforas e analogias, para que os participantes descrevessem as qualidades
expressivas das musicas.

A autora chegou a conclusdao que, de via de regra, “os ouvintes perceberam mais
ambiguidade quando apresentados com afirmagdes figurativas em comparacdo com a
terminologia tradicional” (SHELDON, 2004b, p. 363, tradugdo minha)'**. Apesar desse fato,
Sheldon (2004b) ndo rejeita o uso da linguagem figurativa na educacdo musical em favor das
terminologias tradicionais. Percebe-se que a autora vé na alegoria, na simbologia, também

uma racionalidade potente para o ensino-aprendizagem musical:

O problema com a linguagem figurativa também ¢ sua beleza; muitas vezes
¢ indireta, frequentemente tortuosa, ambigua, reminiscente, colorida e
provocativa. [...] Por sermos educadores musicais, usamos palavras para
tentar articular o inexprimivel na musica para que nossos alunos possam
aprender. A forma de melhor expressar em palavras pode ser,
conjuntamente, o explicito e o implicito (SHELDON, 2004b, p. 367,
tradugdo minha)'®>,

Tem-se, entdo, tanto na pesquisa de Smialek e Boburka (2006) quanto na de Sheldon
(2004b) que, quando a racionalidade musical ¢ entendida em sua multidimensionalidade, no
processo de praxis, na dialética do sensivel e do tedrico, o trabalho educativo-musical pode
pautar de forma positiva a propria racionalidade como um aspecto social da escuta. Isso quer
dizer questionar na pratica pedagodgica os pensamentos sobre as musicas, pois €sses mesmos
pensamentos sdo também a escuta.

No aprendizado cooperativo Smialek e Boburka (2006) reconheceram o
desenvolvimento mais eficaz da escuta critica, e essa contribui¢ao oferece aos educadores
musicais mais um estimulo a contraposi¢do ao dogma da “musica absoluta” sem a abdicagao

inteira da racionalidade musical.

4.4 O ouvido perfeito

Ao longo do capitulo foram tratados diversos aspectos da escuta musical
investigados pelos autores dos artigos em diferentes contextos musicais. Algumas

generalizagdes do que seria o “ouvido ideal”, entretanto, saltam aos olhos durante a leitura

134 No original: “[...] listeners perceived more ambiguity when presented with figurative statements compared to
terminology” (SHELDON, 2004b, p. 363).

135 No original: “The trouble with figurative language is also its beauty; it is often indirect, circuitous at times,
ambiguous, reminiscent, colorful, and provocative. [...] Because we are music educators, we use words to try ‘to
articulate the inexpressible in music so our students might learn. How to best express in words might be in
combination, the explicit and the implicit” (SHELDON, 2004b, p. 367).
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dos textos. Essa se¢do de conclusdo do capitulo sintetizard brevemente essas abordagens
valorativas do ouvido musical.

Retomando o Quadro 5, que apresenta a categorizacao da escuta no conjunto de
artigos, vé-se que pelo menos trés termos se referem implicitamente a um “tipo melhor” de
escuta: “escuta habilidosa” (em BUONVIRI, 2017), “escuta significativa” (em MADSEN;
GERINGER, 2008) e “escuta efetiva” (em MADSEN; GERINGER, 2008).

Em Cho, Baek e Choe (2019) essa mesma ideia aparece de forma indireta, pelo

termo “escuta eficaz”, na revisao que os autores fazem sobre os tipos de escuta:

Kirnarskaya e Winner (1997) descreveram o desenvolvimento do ouvido
expressivo, da sensibilidade e timbre, e do ouvido analitico, do foco em
relagdes estruturais na musica — isto €, reconhecimento de elementos
musicais e temas, estruturas hierarquicas, desenvolvimento de temas
estruturados, transformagdes de temas, etc. Eles enfatizaram que os
professores devem organizar as atividades dos alunos de maneira
significativa para garantir que possam desenvolver habilidades analiticas, a
fim de entender as caracteristicas da musica mencionadas acima. Bauer
(2014) menciona que graficos de leitura, ou mapas de escuta, criados por
professores, ajudaram estudantes a desenvolver sua escuta musical eficaz
(CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 138 € 139, tradugdo minha, grifo meu)'®.

E, porém, no artigo de Flowers e O’Neil (2005) em que mais explicitamente se
delineia a qualidade de um ouvinte ideal: “no entanto, todas as pessoas tém distragcdes mentais
ocasionais, algumas mais que outras em uma base persistente. Os bons ouvintes aprendem a
ignorar essas interrupgoes ocasionais e a focar na tarefa” (FLOWERS, J. O’NEILL, 2005 p.
318, tradugdo minha, grifos meus)'*’.

Todos esses exemplos sdo fragmentos do que muitas vezes se entende como o “bom
ouvido”, uma “boa escuta”. Ao contrapor esse entendimento, a pretensdo das discussdes ao
longo deste capitulo ndo foi, de modo algum, relativizar e sustentar que qualquer modo de
escuta ¢ valido para qualquer contexto musical, mas sim questionar a sistematiza¢do da
educagdo do ouvido em torno de elementos proprios de uma Unica pratica musical, a musica

“classica” europeia.

136 No original: “Kirnarskaya and Winner (1997) described the development of the expressive ear, of sensitivity
and timbre, and the analytical ear, a focus on structural relationships in music — that is, recognition of musical
elements and themes, hierarchical structure, development of structural themes, transformation of themes, etc.
They stressed that teachers should organize students’ activities in meaningful ways to ensure students can
develop analytic ability in order for them to understand the abovementioned characteristics of music. Bauer
(2014) mentioned that teacher-created call charts or listening maps helped students increase their effective music
listening” (CHO et al, 2019, p. 138 ¢ 139).

137 No original: “Nevertheless, everybody has occasional mental distractions, some more than others on a
persistent basis. Good listeners learn to ignore these occasional interruptions and refocus on the task”
(FLOWERS, J. O’NEILL, 2005 p. 318).
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A reflexdo, extremamente necessdria para educadores musicais, acerca de qual
ouvido se quer desenvolver, passa por questdes da tradicdo conservatorial inculcada nas
formagdes académicas e pelo eurocentrismo que fecha os ouvidos “efetivos” e “habilidosos”
as musicas praticadas fora das salas de concerto.

Nesses artigos, o desenvolvimento do ouvido musical de criangas e de estudantes de
musica no geral parece ser conduzido da mesma forma como o desenvolvimento da propria
pratica instrumental — em direcdo a habilidades especificas e esteticamente ligadas a musica
“erudita”. E importante lembrar, todavia, que, assim como os instrumentos musicais sao
historicos e localizados, e suas caracteristicas sdo sinteses de necessidades de
desenvolvimentos técnicos e sociais, o ouvido também ndo € um ente autodeterminado,
autoformador.

No fronte de ouvidos ja calcados em determinagdes sociais, o professor de musica €
quem pode e deve colocar esses mesmos ouvidos musicais como foco de reflexdo e como
objeto central do processo educativo-musical de seus alunos. E isso s6 parece ser possivel
numa praxis educativo-musical dialogica'®® fundamentada em outra ideia de educacio do

ouvido.

138 Nos termos de Freire (2007, p. 99), essa retomada de si como objeto possibilita aos alunos “conhecer ndo sé a
objetividade em que estdo, mas a consciéncia que tenham desta objetividade; os varios niveis de percepg¢ao de si
mesmos e do mundo em que e com que estdo”.
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5 A PEDAGOGIA DA MUSICA NA EDUCACAO DO OUVIDO

Abordados no capitulo anterior os aspectos reflexivos e tedricos sobre a questdo da
“educagdao do ouvido” e seus elementos fundamentais nos artigos, € importante que as
estratégias e recursos pedagogicos sejam objeto da analise imanente dos textos.

A “leitura imanente” revelou trés principais estratégias pedagogicas para a educagdo
da escuta musical nas aulas de musica: a utilizacdo de “mapas de escuta”, de novas
tecnologias e da escuta musical coletiva em sala de aula. Essas praticas se destacaram do
ditado, que foi tratado no item 4.2.2, ndo apenas pela maior recorréncia nos artigos, mas por

causa da sua nebulosidade nos processos de ensino-aprendizagem da escuta musical.
5.1 Mapas de escuta

A estratégia pedagodgica mais citada no conjunto dos artigos analisados foram os
“mapas de escuta”, também chamados de “mapas graficos”, “guias graficos”, “gréficos de
percepcao” e “graficos de leitura”. Trata-se de grafias alternativas e geralmente simplificadas
de aspectos especificos das musicas, tais como forma, ritmo, melodia ou intensidade. Esses
mapas sdo normalmente utilizados em aulas de musicalizagdo e percep¢ao musical, e tém
como objetivo “guiar” o aluno em sua experiéncia de escuta, selecionando, priorizando e
direcionando um foco para a escuta.

Também podendo ser, por essas caracteristicas, considerados um tipo de material
didatico'®®, “mapas visuais ou guias projetados para fornecer representagdes iconicas de
caracteristicas musicais de exemplos de escuta sdo comumente encontrados em colegdes de
livros basicos e textos de educa¢do musical” (SIMS, 2005, p. 80, tradugdo minha)'*°,

Apesar dessa recorréncia no ambito do ensino de musica, pode-se também empregar
os diferentes tipos de mapas graficos como recursos analiticos de textura, densidade e
espectro sonoro. O uso circunscrito nas pesquisas investigadas aqui, porém, se d4 unicamente

no carater didatico desses materiais.

139 “Materiais didaticos' incluem qualquer coisa que possa ser usada para facilitar o aprendizado [...]. Podem
ser linguisticos, visuais, auditivos ou cinestésicos, € podem ser apresentados impressos, através de performance
ou exibi¢do ao vivo, ou em CD-ROM, DVD e internet” (TOMLINSON, 2013, p. 2, tradugdo minha, grifos
meus).

140 No original: “Visual maps or guides designed to provide iconic representations of musical characteristics of
listening examples are commonly found in basal music series books and music education texts” (SIMS, 2005, p.
80).
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O artigo que se debrucou de forma mais sistematica na investigacao desses materiais

)141

foi o escrito por Gromko e Russel (2002)'*'. Buscando compreender as relagdes entre a

percepgdo auditiva de criangas pequenas, a condi¢do auditiva (“ativa estruturada”, “ativa nao
estruturada” e “passiva”) e a leitura precisa de mapas graficos de audi¢do, as autoras

utilizaram trés mapas de escuta — de um livro comercializado'*

, ndo produzido pelas mesmas
— como instrumentos avaliativos.

Procurava-se entender, nessa pesquisa, qual “condicdo de escuta” proporcionaria
uma maior acuidade de leitura dos mapas de escuta. Por “condi¢do de escuta”, as autoras se
referem ao tipo de engajamento das criangas com a musica. Nessa investigacao, as condigdes
foram trés: ouvir livremente, na “escuta passiva’; desenhar espontaneamente os movimentos
da musica na areia, na “escuta ativa ndo estruturada”; e imitar uma coreografia da musica
dirigida pela primeira autora, na “escuta ativa estruturada” (GROMKO; RUSSEL, 2002, p.
337). A “efetividade” dessas trés condi¢des de escuta seria medida, entdo, por uma segunda
atividade comum a todos os participantes, utilizando os mapas graficos para guiar a escuta
musical.

A hipdtese das autoras se construiu a partir de um estudo de Gromko e Poorman

(1998 apud GROMKO; RUSSEL, 2002), que relatou que,

quanto mais ativas e comprometidas as criangas estiveram durante a audigdo,
melhor foi a percep¢do da forma da composi¢do. As criangas que tragaram
um mapa de escuta grafica tiveram melhor desempenho na tarefa de
percepcdo de formas musicais do que aquelas que apenas ouviram
atentamente. [...] a condi¢do auditiva que incluia elementos visuais e
cinestésicos, além do componente auditivo, foi mais eficaz em melhorar a
percepgdo auditiva das criangas quanto a forma musical. A eficacia das
respostas cinestésicas para melhorar a percepgdo auditiva do som musical
ndo ¢ uma ideia nova (GROMKO; RUSSELL, 2002, p. 334, tradugdo
minha)!'®.

Como apresentado no item 4.2.2, a hipdtese de que a “escuta ativa” estava
significativamente relacionada a precisdo na leitura dos mapas de escuta ndo foi confirmada.

Contudo, as autoras apontam uma relacdo entre a capacidade perceptiva das criangas e a

precisdo na leitura grafica. Segundo elas, a habilidade de discriminacdo de padrdes ¢ o

1410 resumo da investigagdo de Gromko e Russel (2002) se encontra no item 4.2.2.

142 “The music connection”, de Silver Burdett Ginn (1995).

143 No original: “The more active and engaged children were during listening, the better their perception of the
form of a composition. Children who traced a graphic listening map performed better on the form perception
task than did those who merely listened intently. [...] the listening condition that included both visual and
kinesthetic elements in addition to the aural component was most effective in enhancing the children's aural
perception of musical form. The effectiveness of kinesthetic responses for enhancing aural perception of musical
sound is not a new idea.” (GROMKO; POORMAN apud GROMKO; RUSSELL, 2002, p. 334).



&9

elemento chave para uma leitura mais precisa, e, no caso de sua pesquisa, essa habilidade
estava presente principalmente nas criangas que ja estudavam piano ha algum tempo
(GROMKO; RUSSELL, 2002, p. 340).

Essas autoras ndo investigaram, contudo, como os mapas de escuta poderiam ser
uteis para o desenvolvimento de habilidades musicais. Sua fungdo como “teste” de um
determinado tipo de escuta foi considerada uma estratégia para diagnosticar habilidades ja
presentes nos alunos que participaram da pesquisa.

Mobilizando, entdo, a habilidade de atencao (item 4.2.1) através da “escuta ativa” ¢ a
habilidade de discriminagdo (item 4.2.2), uma vez que a leitura precisa de mapas de escuta
demanda a capacidade de discriminar padrdes musicais, os mapas de escuta seriam
estratégicos para entender a etapa do desenvolvimento musical das criangas. Essa
funcionalidade, apesar de importante, ndo apareceu integrada a nenhuma proposta de
intervengao pedagogica ou de investigagdo no texto das autoras.

Elas, ao final do texto, escrevem uma recomendagdo para a utilizagdo “mais

apropriada” de mapas de escuta como estratégias pedagogicas:

Ao decidir quais mapas de audicao sdo mais adequados ao desenvolvimento,
o educador musical deve levar em consideracdo a experiéncia musical
anterior das criangas em ouvir ¢ ler muasicas, bem como sua capacidade de
perceber os detalhes nas musicas representadas nos graficos do mapa
(GROMKO; RUSSELL, 2002, p. 341, tradugdo minha)'#,

Esse trecho, apesar de apontar para o educador musical a necessidade de conhecer o
aluno, pode trazer algumas davidas quanto ao uso dos mapas: existe potencialidade de
aprendizagem com os mapas, ou eles sdo apenas instrumentos de “medi¢ao” da “qualidade”
da escuta musical? Qual tipo de trabalho pedagdgico com os mapas de escuta o professor de
musica pode promover quando os alunos ndo tém “experiéncias anteriores com leitura de
musica” ou quando ainda ndo conseguem “perceber os detalhes nas musicas representadas”
(GROMKO; RUSSELL, 2002, p. 341)?

De outro ponto de vista, mais propositivo, os mapas de escuta foram citados
rapidamente no texto de Webb (2007), quando o autor sumarizou o modelo de escuta musical
de Campbell (2004). O objeto de Webb em seu artigo foi a “escuta entre midias”, um modo de

escuta proprio da relacdo com materiais audiovisuais. Seu objetivo consistiu em explorar

144 No original: “In deciding which listening maps are most developmentally appropriate, the music educator
must take into consideration the children's previous musical experience in music listening and music reading, as
well as their ability to perceive the details in the music that are represented in the graphics of the map”
(GROMKO; RUSSELL, 2002, p. 341).
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teoricamente as possibilidades pedagogicas desse modo de escuta para a educagdao musical e,
segundo o pesquisador, “a aplicagdo do modelo de escuta de Campbell para formas musicais
com novas configuracdes, como o trabalho musical visual, [...] pode ajudar a moldar a
educagdao musical em uma experiéncia multidimensional” (WEBB, 2007, p. 158, tradugao
minha)!%.

Tal modelo conta com trés fases:

Na primeira fase, ou Fase Atenta, do modelo de Campbell, a escuta ¢ focada
em "elementos e estruturas musicais" e ¢ "guiada pelo uso de pontos de foco
ou diagramas especificados (incluindo notacdo e 'mapas' que levam um
ouvinte de um evento musical para o outro)". A segunda fase, Engajada,
requer "a participagdo ativa do ouvinte em algum aspecto do fazer musical"
(como cantar ou tocar uma parte da musica, ou "mover-se euriticamente
[eurythmically] ou em um padrao de dancga real" enquanto a musica, gravada
ou ao vivo, esta soando). A terceira fase, Enativa, envolve "escuta intensiva
de todas as nuances musicais" como parte da recriagio da muisica em
performance "da forma mais estilisticamente precisa possivel"
(CAMPBELL, 2004 apud WEBB, 2007, p. 150, 151, tradug¢&o minha, grifos
meus)' .

Esse modelo pedagogico de Campbell, denominado de “Ouvir para aprender”, esta
presente no seu livro “Teaching music globally” (2004). Webb (2007) aponta que esse modelo

»147 e a “escuta entre midias” se coloca

foi “projetado para experiéncias holisticas de escuta
como uma dessas experiéncias. A partir dessa discussdo, pode-se entender os proprios mapas
de escuta como “multidimensionais”, uma vez que, em seu uso, integram visdo e audicdo
simultaneamente.

E interessante notar, também, que o uso dos mapas de escuta, nesse modelo,
aconteceria na fase primaria, uma etapa inicial da “educa¢do do ouvido”. O nome dela, “Fase

atenta”, faz coro ao que foi discutido no subitem 4.2.1: a aten¢do enquanto habilidade de

escuta aparece, para esses educadores musicais, como um pressuposto de qualquer

145 No original: “[...] the application of Patricia Campbell’s listening model to reconfigured musical forms such
as the visual musical work, [...] can assist in shaping music education into a multi-domain experience” (WEBB,
2007, p. 158).

146 No original: “In the first or Attentive phase of Campbell’s model, listening is focused on ‘musical elements
and structures’ and is ‘guided by the use of specified points of focus or diagrams (including notation and ‘maps’
that lead a listener from one musical event to the next)’. The second, Engaged phase requires ‘the active
participation by a listener in some extent of music making’ (such as singing or playing a part of the music, or
‘moving eurythmically or in an actual dance pattern’ while the music, recorded or live, is sounding). The third,
Enactive phase involves ‘intensive listening to every musical nuance’ as part of recreating the music in
performance ‘in as stylistically accurate a way as possible’” (CAMPBELL, 2004 apud WEBB, 2007, p. 150,
151).

47 No original: “Patricia Campbell’s ‘listen-to-learn’ pedagogical model as articulated in Teaching Music
Globally (Campbell, 2004: 54-55) is ideal, being especially designed for holistic listening experiences” (WEBB,
2007, p. 150).
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experiéncia de escuta musical. Ela aparece como a primeira habilidade e o primeiro topico
pedagdgico necessario ao trabalho educativo-musical.

Além disso, percebe-se no modelo de Campbell (2004) apresentado por Webb (2007)
pelo menos mais duas premissas: primeiramente, a “Fase Atenta”, com os mapas de escuta,
ndo ¢ considerada uma “participacdo ativa do ouvinte em algum aspecto do fazer musical”
como na “Fase engajada” - ideia subjacente na qual a escuta ¢, ainda, passiva, e; em segundo
lugar, ¢ estabelecida uma conexdao implicita entre o uso de mapas de escuta e o
desenvolvimento da atengdo — conexao similarmente hipotetizada por Sims (2005), e que sera
apresentada abaixo.

Tangenciando tais questdes de um ponto de vista menos aprofundado, a revisdo
bibliografica de Cho, Baek e Choe (2019, p. 134, 138, 139, tradu¢do minha) destaca que
diversas pesquisas se “concentraram na adocao de mapas de escuta ou descrigdo verbal como
uma atividade de aprendizado musical para aumentar a atencdo dos alunos”, e, a fim de
ilustrar isso, cita as pesquisas de Cassidy (2001), Flowers; O'neill (2005), Gromko; Russell
(2002), D.C. Johnson (2011) e Sims (2005)'*®. Os autores também recuperam que Bauer
(2014) indicou que graficos de leitura, ou mapas de escuta, criados por professores, ajudaram
estudantes a desenvolver sua escuta musical eficaz. Mencionando tais pesquisas e indicios de
que os mapas de escuta podem proporcionar aprendizagens'*’, Cho, Baek e Choe (2019)
acreditam que o papel dos mapas de escuta ultrapassa aquele de diagndstico da escuta, mas
ndo se debrugam sobre a natureza das aprendizagens com o material.

A pesquisa de Sims (2005) também fez referéncia aos mapas de escuta. Em sua
pesquisa, entretanto, ela esclarece que “embora uma atividade do tipo “mapa” foi utilizada no
presente estudo, seu objetivo ndo era determinar a precisao das percep¢des, mas servir como
um possivel estimulo para o aumento do tempo de escuta” (SIMS, 2005, p. 80, traducdo
minha)'*,

Poder-se-ia, segundo a hipotese da autora, vislumbrar nos mapas de escuta musical a

funcdo de estimulo ao crescimento da duragdo do tempo de escuta (Sims se refere a duracao

148 No original: “Recently, a variety of strategies have been introduced to increase students’ active and positive
participation in music listening. In this effort, attention has been suggested as one of the critical elements for
meaningful music listening (Madsen & Geringer, 2008). In order to enhance students’ attention, research has
focused on adopting listening maps or verbal description as a learning activity in music (Cassidy, 2001; Flowers
& O’Neill, 2005; Gromko & Russell, 2002; D. C. Johnson, 2011; Sims, 2005)” (CHO; BAEK; CHOE, 2019,
p.134).

149 Apesar de Cho, Baek e Choe (2019, p. 134, 138, 139) fazerem referéncia ao estudo de Gromko e Russel
(2002), que foi abordado no inicio do presente subitem, ndo parece ser possivel identificar nele nenhuma
sinalizagdo quanto ao desenvolvimento da atengdo através dos mapas de escuta.

150N original: “While a mapping-type activity was used in the present study, its purpose was not to determine
accuracy of perceptions, but to serve as a possible stimulus for increasing listening time” (SIMS, 2005, p. 80).
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do tempo da escuta concentrada, que geralmente é curta em criangas). Todavia, os resultados
de sua pesquisa ndo apontaram nessa dire¢do: a “escuta ativa”, com o uso dos mapas de
escuta, ndo apresentou, em média, uma duracdo maior que a “escuta livre”, sem os mapas
(SIMS, 2005, p. 81).

Somando-se a esse cendrio inconclusivo sobre os mapas de escuta, a revisdao
bibliografica de Buonviri (2017)"! deixa clara a recorréncia da hipétese de que os mapas de
escuta melhorariam a experiéncia de escuta através do engajamento visual. A “escuta guiada”,

entretanto, nao parece ter demonstrado resultados almejados pelos educadores musicais:

Os pesquisadores até descobriram que algumas atividades de escuta guiada
como um objetivo em si mesmas podem ndo ser uteis para melhorar o
engajamento auditivo dos alunos. Cassidy (2001) descreveu a dificuldade de
ndo-musicos em tentar seguir mapas de escuta durante sua preparacao para o
ensino elementar; sua falta de experiéncia pode ter inibido seu sucesso. Diaz
(2015) nao relatou diferencas significativas na atencdo ou na resposta
emocional para os musicos graduados durante experiéncias de escuta guiadas
e ndo guiadas. Ele concluiu que um objetivo final pode ajudar a manter os
ouvintes engajados, mas que tarefas especificas e prescritas durante a escuta
podem prejudicar o engajamento natural. Os achados de Gromko e Russell
(2002) sobre estudantes da segunda e terceira série corroboram os resultados
de ambos os estudos; seus sujeitos encontraram dificuldade em seguir mapas
de escuta por falta de experiéncia, e ndo apresentaram diferencas
significativas na capacidade de tragar a forma musical com base em
condi¢des de escuta ndo estruturadas e estruturadas (BUONVIRI, 2017, p.
348)!%,

Diante do conjunto dos apontamentos sobre os mapas de escuta apresentados até
aqui, pode-se sumarizar que os autores chegam as seguintes conclusdes provisorias: 1- a
leitura dos mapas de escuta ndo ¢ beneficiada por exercicios de “escuta ativa”; 2- os
exercicios com mapas de escuta tém resultados mais expressivos em pessoas com
“experiéncia musical formal” anterior; 3- a escuta guiada por mapas ndo aumenta o tempo de
concentracdo na musica; 4- a atencdo a musica ndo ¢ favorecida pelo uso de mapas de escuta,

e este pode ser até mesmo prejudicial ao engajamento com a musica.

151 Buonviri faz referéncia ao estudo de Gromko € Russell (2002), j4 analisado no inicio do presente subitem.

152 No original: “Researchers have even found that some guided listening activities as a goal in and of
themselves may not be helpful in improving students’ listening engagement. Cassidy (2001) described non—
music majors’ difficulty in trying to follow listening maps during their preparation for elementary teaching; their
lack of experience may have inhibited their success. Diaz (2015) reported no significant differences in either
attention or emotional response for music majors during guided and unguided listening experiences. He
concluded that a final goal may help keep listeners engaged but that specific, prescribed tasks during listening
may detract from natural engagement. Gromko and Russell’s (2002) findings from a study of second- and third-
grade students corroborate results of both of these studies; their subjects encountered difficulty following
listening maps due to lack of experience, and they exhibited no significant differences in ability to trace musical
form based on unstructured and structured listening conditions” (BUONVIRI, 2017, p. 348).
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Ademais, a unica abordagem critica do uso dos mapas de escuta como parte de uma
concepgdo pedagdgica maior foi a de Silverman (2013). Tecendo uma andlise sobre a
educagao musical na América do Norte, a autora traz uma contribui¢ao importante para a area
quando apresenta, no trecho a seguir, a indissociabilidade entre materiais didaticos (no caso,

os mapas de escuta) e concepgoes pedagdgico-musicais e estéticas.

Os livros didaticos de apreciagdo musical padrao fornecem aos alunos
"mapas" ou "graficos de percepcdo" de obras selecionadas para seguir
enquanto ouvem, bem como fragmentos de informacdes histdricas e tedricas
sobre cada peca. Igualmente importante em nossa atual "era de testes", os
livros didaticos de apreciagdo musical geralmente incluem "graficos de
avaliagdo" sumdrios que testam as habilidades de audicdo dos alunos em
relacdo a pecas que ndo estudaram durante seus cursos. Uma suposi¢cdo
latente dessa abordagem ¢é que a acuidade musical-estrutural e informacdes
verbais sobre musica preparam os alunos para profundas "experiéncias
estéticas" e maior respeito pelas obras-primas (SILVERMAN, 2013, p. 12,
tradugdo minha)'>*,

Silverman (2013) reconhece que entender os mapas como recursos neutros e
genéricos pode esconder pressupostos de uma concepgao musical eurocéntrica e, por isso, nao
democréatica. Dentre outras caracteristicas, os mapas de escuta geralmente atuam como uma
preparagdo para a partitura musical tradicional. Ao trabalharem com a escuta ¢ a leitura
simultaneas, os mapas de escuta também abreviam uma diversidade de sons a grafias
limitadas, que representam, mesmo no caso de partituras, caracteristicas especificas e isoladas
da musica. Eles sao “filtros” visuais do que deve ser ouvido, do que ¢ mais importante para a
escuta.

Essa “escuta visual” pode dar espaco a inumeros outros questionamentos, que, mais
ou menos explicitamente, tocam em projetos de ouvidos e de escutas: os mapas de escuta se
referem a quais musicas, € a quais tradicdes musicais? Os mapas pressupdem uma estrutura
musical linear, romantica, “ocidental”? Quais sdo os aspectos musicais mais valorizados nos
mapas de escuta? A melodia? Como esse foco impacta na escuta musical de outras musicas e,
consequentemente, na preferéncia musical daqueles que passam por tal formagao?

Essas questdes, todavia, ndao se inscreveram nos artigos analisados. Pensar os mapas

de escuta ¢ talvez uma das tarefas que mais evidenciam a conclusdo incontornavel: a propria

153 No original: “Standard music appreciation textbooks provide students with ‘maps’ or ‘perception charts’ of
selected works to follow as they listen, as well as bits of historical and theoretical information about each piece.
Equally important in our current ‘age of testing’, music appreciation textbooks often include summative
‘evaluation charts’ that test students’ listening abilities in relation to pieces they have not studied during their
courses. A latent assumption of this approach is that musical-structural acuity and verbal information about
music prepares students for deep ‘aesthetic experiences’ and greater respect for masterpieces” (SILVERMAN,
2013, p. 12).
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educacdo musical (e ndo s6 o ensino de musica) é, conscientemente ou nao, um mapa das

escutas. Estamos noés, os educadores musicais, realmente certos desse caminho?

5.2 Tecnologia e escuta

A aproximagdo tematica entre escuta musical e tecnologia pode ser percebida ao
longo dos artigos analisados — e de forma mais direta nos artigos de Webb (2007), Webb
(2010) e Cho, Baek e Choe (2019). Antes de adentrar em tais trabalhos, contudo, ¢ necessario
recuperar e reconhecer o mérito tedrico de uma larga bibliografia, nao localizada no campo da
educacdo musical, que se debruca sobre esse topico e que permite entender, de forma geral, a
relacdo entre musica e tecnologia como determinante na constitui¢do de modos de escutar em
toda a historia da musica ocidental (CRESSMAN, 2012; PREY, 2015; CRESSMAN, 2016;
ADORNO, 2017). Exatamente por essa contribui¢do, faz-se possivel a presente analise que
considera a tecnologia como agente mediador da producdo, circulagdo e consumo musical, e
que afirma o carater social e materialmente determinado do fendmeno musical.

Essa foi, também, a perspectiva da investigagdo de Webb (2007), j4 mencionada no
subitem anterior, 5.1. O autor, tratando do ambiente midiatico de entretenimento no qual
estudantes estdo imersos, coloca que as maneiras como eles ouvem e respondem a musica
estdo sendo transformadas (WEBB, 2007, p. 147). Como consequéncia, ele propde que esse
ambiente pode ser “uma fonte de estimulo para a criatividade e a atividade artistica, da qual a
educacdo musical pode se beneficiar” (Ibid., p. 148, tradugio minha)'>*.

Para instrumentalizar o debate sobre tal modo de escuta musical contemporanea,
Webb desenvolve o conceito de “escuta entre midias” (cross-media listening). Essa escuta
seria constituida de “orientagdes (variadamente) aurais, visuais, espaciais € cinestésicas”
(WEBB, 2007, p. 147, tradugdo minha)'*°. O autor afirma que essa escuta se volta a trabalhos
audiovisuais, obras de imagens em movimento, tais quais filmes curtos, extratos de longa-
metragem, trailers, comerciais televisivos, clipes e até mesmo videos caseiros (Ibid.). Deve-se
observar, nesse ponto, que a “escuta entre midias” trata de um modo de percepcao hibrido, e

nao apenas auditivo.

154 No original: “As the title suggests [Music analysis down the (You) tube? Exploring the potential of cross-
media listening for the music classroom], YouTube and other video sharing sites are assisting in the proliferation
and dissemination of such material, and can, I believe, be a source for the stimulation of creative and artistic
activity from which music education could benefit” (WEBB, 2007, p. 149).

155 No original: “[...] (variously) aural, visual, spatial and kinaesthetic orientations” (WEBB, 2007, p. 147).
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A ideia subjacente ¢é que, de alguma forma, elementos ndo sonoros também
constroem a experiéncia da escuta musical. A seguinte citacdo, trazida pelo autor, demonstra
de que forma esse fenomeno pode acontecer: “[...] a edicdo de videoclipes pode elucidar
aspectos do som, como caracteristicas ritmicas e timbristicas, frases particulares nas letras, e
especialmente as divisdes das se¢des da cangdo” (VERNALLIS, 2004, p. 27 apud WEBB,
2007, p. 150, tradugdio minha)'>®. A imagem ndio ocuparia apenas, entdo, um lugar ilustrativo
da musica, mas comporia ativamente o processo de escuta e de significagao.

A revisao bibliografica do autor demonstra que no audiovisual se abre um novo
horizonte que poderia ser explorado no trabalho educativo-musical: as formas de escuta
musical contemporaneas demandam uma escuta nova, intimamente ligada ao que se chamaria,
em outros tempos, de “fatores externos”, ou “extramusicais’.

A concepcao de Webb (2007), contudo, parece surgir de uma inten¢do autocentrada
do campo da educagdo musical. Implicitamente, a pergunta que ele coloca ¢ “como a
educacdo musical pode se utilizar, ou se beneficiar, desse novo tipo de escuta?”. Esse tipo de
intencionalidade pedagdgica parece ocultar, por sua vez, pelo menos dois problemas.

O primeiro deles se percebe ao constatar que na realidade, no mundo objetivo, essas
novas escutas nao precisam do ensino musical para se consolidar e se difundir. Apesar da
posi¢do favoravel da presente monografia a respeito do reconhecimento de que a
aprendizagem da escuta, escolarizada ou nao, pode ser estudada pelo campo da educagao
musical, esse mesmo processo de aprendizagem acontece independente da intervencgdo de
professores de musica, quando se pensa em escutas “contemporaneas”. Se coloca o problema,
pois, de descontextualizar o processo educativo-musical de novos modos de escuta (proprios
de manifestacdes culturais populares e/ou industriais) ao dirigi-los para o ensino de musica na
educagdo basica, ou para o ensino sistematizado de musica - j4 que este ensino de musica
assume interesses proprios pautados pela tradicdo musical classica ocidental. A questdo,
porém, ndo € apenas a “descontextualizacdo” das novas escutas ao serem levadas para a sala
de aula, mas sim a caréncia de um objetivo claro e ndo eurocéntrico para tal “mesclagem”.
Isso conduz ao segundo problema.

Este, por sua vez, consiste na possivel instrumentalizacdo, pela educagdo musical,
desses novos modos de escuta musical tomando-os apenas como recurso metodoldgico para

trabalhar objetivos e conteudos proprios dos modos de escuta e objetos de ensino-

156 No original: “music video editing can elucidate aspects of the song, such as rhythmic and timbral features,
particular phrases in the lyrics, and especially the song’s sectional divisions” (VERNALLIS, 2004, p. 27 apud
WEBB, 2007, p. 150).
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aprendizagem da musica “erudita”. Quando se pensa em “usar de” determinados modos de
escuta contemporanea para o desenvolvimento de um programa educativo-musical
estruturalmente tradicional, tem-se, talvez, uma inclinagdo conteudista, que utiliza a escuta
como um meio para, uma ferramenta. Mas quem estabelece o contetido e a finalidade desse
tipo de ensino-aprendizagem? Pode-se inferir que, colocada nesses termos, a educacgdo
musical aparece como o sujeito da relagdo de ensino-aprendizagem, e ndo os alunos. Seus fins
voltam-se a reproducao sociomusical da tradi¢ao, mesmo que seus meios para tal emerjam de
outras margens.

Esse tipo de concepcao pode abrir espaco para a destitui¢do de um modo de escuta
legitimo e emergente na contemporaneidade em favor de outros, historicamente ja
consolidados. Isso ndo significa dizer que os modos de escuta trabalhados pela educacdo
musical e abordados até aqui ndo sdo validos ou que ndo sdo experiéncias dignas do
compartilhamento no contexto educativo; significa, apenas, que elas ndo sdo as uUnicas
possiveis e ndo podem ser a Uinica configuragao da educacio do ouvido.

Algo nesse sentido se coloca quando Webb (2007, p. 148, traducdo minha) diz que,
apesar das suas especificidades, “a escuta entre midias deve desenvolver e complementar, nao
substituir, outros tipos de escuta estruturada”'®’. O autor advoga por uma diversidade de
escutas, porém nao se detém sobre como os professores de musica poderiam lidar com a
multiplicidade dessas escutas. Mesmo nao tendo sido o objetivo desse pesquisador, €
importante que pensemos em desafios desse tipo de visdo.

Uma vez que existe uma diferenca qualitativa entre os modos de escuta, e que eles
ndo sdo necessariamente “transponiveis” (como, por exemplo, no “ouvido absoluto”, no qual
ndo ha exatamente uma forma imediata de “desligar” ou “desaprender”), tanto para
professores quanto para estudantes, ndo parece tdo simples maneja-las na aula de musica.
Além disso, coloca-se uma hierarquizagdo social das escutas!*, como no caso da escuta da
musica de concerto, e que educadores musicais, pelo exposto até aqui, parecem privilegiar.
Como equalizar essas escutas nas praxis educativo-musicais? Como instruir as escutas no
sentido de uma complementariedade?

Fomentando tais questdes, Michael Webb ¢ também autor de outro artigo analisado
na presente pesquisa, este publicado em 2010. Seu objetivo nesse trabalho consistiu em

“buscar a ‘experiéncia total’ da musica delineando de que forma aspectos da ‘cultura do clipe’

157 No original: “[...] crossmedia listening should build on and supplement, not replace, other kinds of structured
listening” (WEBB, 2007, p. 148).
158 Ver Cressman (2016).
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associados a sites de compartilhamento de videos, como o YouTube, possam ser benéficos
quando adaptados a sala de aula de musica” (WEBB, 2010, p. 314)!%,

Sua investigacdo parte da premissa de que “a musica sempre foi um fendmeno
audiovisual” (WEBB, 2010, p, 313) mesmo diante da multiplicidade das relagdes entre som e
imagem no contexto musical. Apesar dessa premissa se manter presente desde seu texto
anterior (WEBB, 2007), o autor demarca, em uma nota de rodapé no inicio de seu artigo mais

recente (WEBB, 2010), uma diferenca conceitual em relagao aquele:

Ao que anteriormente denominei “escuta entre midias” (Webb, 2006, 2007)
eu agora me refiro como “escuta entre modos”, para transmitir uma mudanga
de foco do percebido (o meio ou a midia envolvida) para o perceptor
[perceiver] e o processo de percep¢ao (WEBB, 2010, p. 332, tradugdo
minha)'%.

Essa revisao do conceito parte do entendimento de que a expressdo “entre modos”,
ou “multimodal”, diz respeito a “interacdo simultdnea de mais de um modo de percepgao; no
caso desse artigo, a audig¢do-visualizagdo das multimidias de imagem em movimento que
revelam uma orientagdo para a musica” (WEBB, 2010, p. 336)'®!. Colocado dessa maneira,
entdo, a intersec¢do de percepgoes € o foco do conceito, € ndo mais as plataformas midiaticas
de reproducao audiovisual.

Também no campo conceitual, o autor cunha de “clipes de escuta entre modos” um
metagénero de clipes audiovisuais que possibilitam exploragdes e usos pedagdgicos. Para
identificar o que denomina de “clipes de escuta entre modos™ (cross-modal listening clips, ou
CLC), Webb (2010) toma como critério a hierarquia entre os aspectos musicais e visuais —
nesses clipes, a musica deve ser o mais importante.

Construindo seu artigo de forma a sugerir para educadores musicais algumas
atividades de analise de videoclipes destinadas a sala de aula, o autor traz ao longo do seu
texto exemplos de propostas de analise dos CLCs, que consistem em perguntas direcionadas a
aspectos e conteildos musicais que o professor de musica queira trabalhar com seus alunos.

Por fim, Webb (2010) sintetiza seu projeto:

159 No original: “[...] the goal of this article is to pursue the ‘full experience’ of music by outlining ways aspects
of the ‘clip culture’ associated with video clip sharing websites such as YouTube can be beneficially adapted to
the music classroom (WEBB, 2010, p. 314).

160 No original: “[...] What I previously termed ‘cross-media listening’ (Webb, 2006, 2007) I now refer to as
cross-modal listening to convey a shift of focus from the perceived (the medium or media involved) to the
perceiver and the process of perception (WEBB, 2010, p. 332.

161 No original: “Cross-modal: The simultaneous interplay of more than one mode of perception; in the case of
this article the audio-viewing of multimedia moving image sequences that display an orientation towards music”
(WEBB, 2010, p. 336).



98

O artigo propde que os “clipes de escuta entre modos” tém o potencial de
unir formas comuns, cotidianas de escuta ou percepcao dos planos, ritmos e
timbres da musica (expressos externamente através do engajamento
corporal) com os objetivos educativos de ouvir materiais, processos ¢
estruturas musicais (WEBB, 2010, p. 331, tradugdo minha)'®?,

A partir disso, o pesquisador aponta como um proximo passo a elaboragdo de
sequéncias ou modulos progressivos para o desenvolvimento das habilidades analiticas
necessarias para interpretar os “clipes de escuta entre modos” (WEBB, 2010, p. 332). Ele
aponta como necessario também que o desenvolvimento de “pesquisas sobre como a escuta
entre modos poderia levar a compreensdes musicais mais aprofundadas” (Ibid., p. 332).

As proposi¢des de Webb (2010), mesmo carentes de uma aplicagdo empirica e
posterior avaliagdo, indicam alguns pontos importantes para a discussdo em torno da escuta na
educag¢do musical: a necessidade da elaboragdo didatica reflexiva, da construcdo de novos
materiais e projetos pedagdgicos e, com isso, a ampliacdo do “ensinar musica” dentro da sala
de aula. O texto do autor representa, frente a tantos outros artigos até aqui analisados, uma
ousadia investigativa quando, mesmo sem “resultados efetivos”, ele incorpora o diagnostico
de que ¢ preciso entender outras escutas e constroi um caminho para isso.

Outro artigo que se aprofundou na questdo tecnologica em relacdo a escuta musical
foi o de Cho, Baek e Choe (2019). Buscando entender a influéncia de aplicativos digitais na
escuta musical, os autores propuseram, com a participagao de 225 alunos de uma escola de

ensino médio,

[...] investigar se trés estratégias de interagdo, incluindo ‘com seus pares’,
‘com professores’, ¢ ‘com o aplicativo’, através de aplicativos moveis,
podem estar associados com o progresso das habilidades de escuta analitica,
estética e sensorial dos estudantes” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 135,

tradugdo minha)'®,

Os autores demarcam trés modos de escuta a serem investigados em sua pesquisa: a

164

escuta sensorial, a escuta analitica e a escuta estética **. A partir disso, buscaram tracar qual a

influéncia de trés tipos de interagdes em cada um desses modos de escuta, sendo elas:

162 No original: “The article proposes that the CLC has the potential to unite common, everyday ways of
listening or perceiving music’s surfaces, rhythms and timbres (outwardly expressed through bodily engagement)
with the educational aims of listening to musical materials, processes and structures” (WEBB, 2010, p. 331).

163 No original: “The primary objective of this study is to investigate whether three interaction strategies
including ‘with peers’, ‘with teachers’, and ‘with ‘the app’ through mobile apps may be associated with
increases in students’ skills in analytic, aesthetic, and sensory listening” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 135).

164 Esses modos de escuta estdo apresentados no Capitulo 3.
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interagdes entre alunos, interagdes entre alunos e professores, e interagdes entre alunos e o
aplicativo.

O aplicativo foi desenvolvido pelo primeiro autor, Cho, em 2014. O software
permitiu que os alunos ouvissem musica por uploads e links do YouTube, ¢ que também
escrevessem notas e comentarios sobre sua escuta. O aplicativo ainda permitia que os alunos
compartilhassem suas ideias se comunicando com textos, anexando arquivos e respondendo a
posts de seus colegas (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 136, tradugio minha)'®°.

Os procedimentos de escuta aconteceram ao longo de trés meses. Apds isso, a coleta
dos dados foi realizada a partir de testes escritos para cada tipo de escuta. Os resultados
indicaram relagdes significativas, estatisticamente, entre os modos de escuta e as trés formas

de interagdo. As conclusdes se apresentaram da seguinte maneira:

[...] a escuta analitica pode ser eficaz através da interacdo com especialistas,
a escuta estética pode ser aprimorada por interagdes com colegas, € a escuta
sensorial pode ser aprimorada através de interagdes com o aplicativo. Esses
resultados implicam que a escuta analitica precisa ser focada em um método
de treinamento envolvendo orientagdo de especialistas, a escuta estética
precisa ser focada em discussdes entre alunos e a escuta sensorial precisa ser
focada em ambientes de escuta mais livres e confortaveis (CHO; BAEK;
CHOE, 2019, p. 139, tradug¢do minha)'6¢.

Os pesquisadores explicaram que os alunos que demonstraram uma melhor “escuta
sensorial” foram aqueles que interagiram apenas com o aplicativo. Isso foi explicado pelo fato
de que “eles poderiam reagir & musica com facilidade e liberdade sem a interven¢do ou
controle dos outros”, enquanto os outros participantes, que interagiram com colegas €
professores, poderiam “se distrair durante a escuta sensorial em busca de analisar e avaliar o
contexto e os elementos da musica” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 139, tradu¢io minha)'¢’.

No entanto, o resultado que demonstrou que “a interacdo com os professores foi mais

influente na escuta analitica dos participantes” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 138) pareceu

165 No original: “This app allows students to listen to uploaded music and to write notes on analytic, aesthetic,
and sensory listening. Students can share their ideas by communicating with texts, attaching files, and replying to
peer posts” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 136).

166 No original: “[...] analytic listening can be effective through interaction with experts, aesthetic listening can
be enhanced by interactions with peers, and sensory listening can be enhanced through interactions with the app.
These results imply that analytic listening needs to be focused on a coaching method involving experts’
guidance, aesthetic listening needs to be focused on a discussion with peers, and sensory listening needs to be
focused on more free and comfortable listening environments” (CHO, BAEK, CHOE, 2019, p. 139)”.

167 No original: “The fact that participants interacting with the app showed higher sensory listening could be due
to the fact that they could react to the music with ease and freedom without others’ intervention or control. The
other participants interacting with teachers and peers could be distracted during sensory listening in search of
analyzing and evaluating the music’s context and elements. This result is also supported by the findings of
Sloboda (1990) indicating that students must perceive a nonthreatening environment in order to be comfortable
enough to respond emotionally to music” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 139).
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carente de uma explicacdo tdo elucidativa quanto essa, referente a escuta sensorial. Ao
observar-se os resultados, as seguintes perguntas ficam latentes: Por que a interagdo com
professores influenciou mais a escuta analitica? Seria porque os alunos s6 se dirigiram aos
professores para falar sobre aspectos “técnicos” das musicas, € ndo os aspectos poéticos e
estéticos? Se sim, isso se daria por conta do tipo de aula de musica ministrada a essas
criangas? Seria porque os professores s6 ensinam os alunos a se relacionar analiticamente com
a musica?

A conducao da pesquisa, que foi quantitativa, ndo passou por tais perguntas, tao
importantes para entender a natureza da ligacdo entre professores de musica e escuta analitica.
Apesar de parecer razoavel conceber que a “escuta analitica” pode ser melhor desenvolvida a
partir da interacdo com professores do que apenas com aplicativos de escuta ou interagdes
com colegas, os resultados da escuta estética e da escuta sensorial ndo deveriam conduzir a
conclusdes que afastam o professor da possibilidade de trabalho com escutas nao “analiticas”.

Pode-se entender isso quando os autores, nas conclusdes, orientam que cada um
desses trés modos de escuta pode ser “aprimorado” por suas interagdes mais influentes (com o
aplicativo, com o professor ou com os colegas). Mas, por qual razdo o professor de musica
ndo poderia desenvolver a “escuta estética” de seus alunos e ensinar sobre os contextos
sociais e historicos da “beleza” da musica? Ou por que o professor de musica ndo poderia
criar “ambientes de escuta mais livres e confortaveis” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p. 139)
para o desenvolvimento da “escuta sensorial”? Analisando os resultados encontrados nesse
estudo, tem-se a impressdo de que eles deveriam ser entendidos mais como um ponto de
partida para a investigacao dessas interacoes.

O lugar da tecnologia no ensino de musica, contudo, foi determinado nesse artigo. Os
autores entendem as “[...] tecnologias como ferramentas efetivas para facilitar a aprendizagem
em musica” (CHO; BAEK; CHOE, 2019, p.133)168, ou seja, recursos didaticos a serem

apropriados pelos professores.

5.3 Escuta musical coletiva

A escuta na aula de musica também esteve ligada a atividades pedagogicas coletivas,

nas quais a discussdo e o engajamento discursivo sobre a propria escuta tinham papel central.

168 No original: “[...] technologies as effective tools for facilitating learning in music” (CHO; BAEK; CHOE,
2019, p.133).
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Dois estudos deram foco as discussdes provocadas pela escuta musical: o de Smialek e
Boburka (2006) e o de Silverman (2013).

O objetivo do artigo de Smialek e Boburka (2006) foi explorar a eficacia de
exercicios de escuta musical elaborados para uma “aprendizagem cooperativa”, com foco no
desenvolvimento de “habilidades criticas de escuta” em estudantes universitarios que nao sao
graduados em miusica (SMIALEK; BOBURKA, 2006, p. 61)'®. Alguns exemplos de
atividades nessa perspectiva sao “discussdes orientadas por problemas, projetos de pesquisa
de longo prazo, tutoria de pares, exercicios de solugdo de problemas e revisao de relatorios e
documentos de trabalhos entre colegas” (Ibid., p. 58, tradu¢io minha)'”’.

A pesquisa aconteceu com alunos de uma disciplina universitdria denominada de
“Introducdo a Musica Ocidental”. Metodologicamente, os autores buscaram na escuta musical
uma possibilidade de “aprendizagem ativa”, e apontaram que, durante a década de 1980, as
universidades estadunidenses foram muito criticadas por ndo atribuirem papel ativo aos
alunos em relacdo as suas aprendizagens. As aulas, sempre no formato de palestras, a partir de
entdio foram sendo questionadas como alternativas pedagdgicas colaborativas e

! na perspectiva de uma aprendizagem ativa.

cooperativas'
E feita, nesse artigo, uma longa revisdo bibliografica sobre o tema da pesquisa; a
partir dela conclui-se que, apesar de alguns estudos ndo conseguirem provar que, de modo
geral, as estratégias de aprendizagem ativa sdo mais eficientes do que as abordagens
tradicionais, o uso da aprendizagem cooperativa aumentou as habilidades de escuta de
determinados grupos investigados (SMIALEK; BOBURKA, 2006, p. 60). Vale pontuar que,
apesar do termo “aprendizagem ativa”, esse texto nao usa o conceito de “escuta ativa”.
Smialek e Boburka utilizaram um método quantitativo comparado entre um grupo
controle, composto por 68 participantes, e dois grupos experimentais, o primeiro com 84 € o
segundo com 62 participantes. O grupo controle assistiu aulas “em um formato tradicional”, o

primeiro grupo experimental teve quatro aulas substituidas por exercicios de escuta

cooperativa, € o segundo grupo experimental, além de ter os quatro exercicios de escuta

169 No original: “The present study was devised to explore the effectiveness of music listening exercises that
involved cooperative learning in developing critical listening skills in college students who are not music
majors” (SMIALEK; BOBURKA, 2006, p. 61).

170 No original: “[...] issue-oriented discussions, long-term research projects, peer tutoring, problem-solving
exercises, and revision of each other’s reports and term papers” (SMIALEK; BOBURKA, 2006, p. 58).

7' Os autores diferenciam as atividades cooperativas e as colaborativas no trecho seguinte: “Cooperative
learning can be regarded as a more structured, hence more focused, form of collaborative learning” (Millis &
Cottell, 1998, p. 4). Cooperative learning involves small groups of students working together, rather than
competing as individuals, to maximize their own and each other’s learning (SMIALEK; BOBURKA, 2006, p.
58).
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cooperativa propostos para o primeiro grupo experimental, também participaram de exercicios
coletivos em diversos outros momentos das aulas.

Os resultados foram coletados no exame final da disciplina. Esse exame foi baseado
no formato dos “graficos de percepgdo” propostos pelo educador musical Bennet Reimer

(SMIALEK; BOBURKA, 2006, p. 64, 65), e foi exemplificado na figura a seguir:

Figura 1 — Exame final da pesquisa de Smialek e Boburka (2006)

a cappella
men’s choir

a cappella soprano & SATB choir
SATB choir continuo & orchestra

staccato legato

strong beat weak beat

duple meter triple meter
homophonic polyphonic

Medieval Renaissance Baroque
aria recitative organum

Bach Stravinsky Josquin

Figure 1. Final exam listening test selection (Gregorian chant, with correct
answers).

Fonte: Smialek; Boburka (2006).

Os autores expressaram que, durante o semestre de aulas, os “[...] exercicios de
escuta cooperativa usaram uma abordagem de ‘escuta-analise-discussdo-consenso’”
(SMIALEK; BOBURKA, 2006, p. 68)!72. Dessa forma, ao invés de apresentar oralmente os
periodos historico-artisticos de forma expositiva, o primeiro passo foi sempre a escuta,
seguida de anélises e discussodes partindo de conhecimentos dos alunos.

A comparagdo entre os exames finais dos trés grupos possibilitou as seguintes

conclusdes aos pesquisadores:

O uso consistente de exercicios de escuta cooperativa provou ser mais eficaz
no desenvolvimento de habilidades criticas de escuta de estudantes ndo
graduados em musica do que o uso exclusivo de demonstra¢des em aula ou o

172 No original: “[...] our cooperative listening exercises used an approach of ‘listening-analysis-discussion-
consensus’” (SMIALEK; BOBURKA, 2006, p. 68).
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uso ocasional de trabalho em grupo. [...] o aprendizado cooperativo aumenta
significativamente a capacidade dos alunos de perceber os elementos da
musica, mais do que o método de aulas expositivas (SMIALEK;
BOBURKA, 2006, p. 68, tradu¢do minha) !>,

Essa conclusdo, para além de indicar um caminho metodologico mais interativo e
focado nos alunos, também aponta que o desenvolvimento da escuta guarda relagdes com sua
“traducdo verbal”, ou com o compartilhamento de impressdes e de experiéncias. Segundo os
autores, o resultado mais revelador foi o reconhecimento, a partir da analise dos exames
finais, do valor do aprendizado cooperativo no desenvolvimento da capacidade de pensar e
ouvir criticamente (Ibid., p. 69)!"*. Foi possivel, na pesquisa desses autores, demonstrar
empiricamente que as habilidades de escuta podem ser desenvolvidas de forma mais exitosa
através desse tipo de abordagem.

A proposta de aulas com pensamento e “escuta critica” trazida por Smialek e
Boburka (2006) foi alinhada as recomendagdes de Brittin (2014), outra autora analisada. Essa
pesquisadora buscou explorar a relagdo entre a identificacdo étnico racial e preferéncias
musicais. Sua pesquisa teve a participagcdo de 543 alunos e consistiu na escuta, por parte dos
participantes, de um CD com 10 musicas instrumentais e vocais de diversos estilos, e em
diferentes idiomas. A hipdtese da autora era que a autoidentifica¢do com uma determinada
cultura estaria relacionada a preferéncias por musicas dessa cultura (BRITTIN, 2014).

Os resultados confirmaram a hipdtese da autora, apesar das baixas relagdes
estatisticas entre autoidentificagdo e preferéncias musicais: “[...] houve ligacdes entre a
identificacdo mais forte com uma cultura e respostas de preferéncia mais altas para gravacdes
de artistas dentro dessa cultura, pelo menos para certos estilos” (BRITTIN, 2014, p. 424,
tradugdio minha)'”>.

Brittin (2014) explica isso a partir do conceito de “onivorismo cultural”, do educador
musical Graham Welch, que seria uma “disposicao geral para o consumo de uma ampla gama

de produtos culturais, da cultura de elite a cultura popular” (Ibid., p. 418, tradu¢io minha)'’®.

173 No original: “The consistent use of cooperative listening exercises proved to be more effective in developing
nonmajor students’ critical listening skills than were either the exclusive use of lecture-demonstration or the
occasional use of group work. [...] cooperative learning significantly increases students’ ability to perceive the
elements of music more than the lecture method” (SMIALEK; BOBURKA, 2006, p. 68).

174 No original: “The most telling result of the student evaluations was that students recognized the value of
cooperative learning in the development of their ability to think and to listen critically” (SMIALEK;
BOBURKA, 2006, p. 69).

175 No original: “[...] there were links between stronger identification with a culture and higher preference
responses for recordings of artists within that culture, at least for certain styles” (BRITTIN, 2014, p. 424).

176 He wrote, “Cultural omnivorousness is a general disposition towards the consumption of culture in which the
person possessing such an attitude is open to consuming a broad range of cultural products” (Graham, 2009, p.
283), from elite high culture to popular culture” (BRITTIN, 2014, p. 418).
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De acordo com essa interpretagdo, a identidade cultural de uma pessoa ndo definiria suas
preferéncias se ela fosse “onivora” musicalmente.

Apesar dessa relagdo entre autoidentificacdao cultural e preferéncia musical nao ter
sido muito reveladora, a relacdo mais significativa encontrada pela autora se deu em torno da
questdo de género: “as meninas do presente estudo pareciam preferir sele¢des de artistas do
sexo feminino, ¢ os meninos classificaram como melhores as musicas masculinas, em
comparagdo com as classificagdes das meninas'”’ (BRITTIN, 2014, p. 426, tradugiio minha).

Em sua conclusao, Brittin (2014) propde que os resultados de sua pesquisa podem

ser usados

(a) para selecionar musicas atraentes para meninos € meninas em um
determinado nivel escolar ou (b) para selecionar muisicas que suscitem uma
série de opinides especificamente para estimular andlises mais
aprofundadas, pensamento critico e discussdo em classe'”™ (BRITTIN, 2014,
p. 426, traducdo minha, grifos meus).

Mais uma vez, vé-se que a “discussdo em classe” ¢ uma estratégia pedagogica
recorrente para incentivar a escuta musical e o pensamento critico. A autora recomenda que
essas discussdes sejam alimentadas pela inclusdo de musicas gravadas por diferentes artistas
de diversas origens culturais, para que as fronteiras culturais sejam mitigadas na sala de aula.

Também nessa temdtica, o artigo de Silverman (2013) tratou do potencial
transformador de discussdes geradas pela escuta musical na sala de aula. No entanto, ao
contrario da pesquisa de Smialek e Boburka (2006), nesse estudo as musicas para a escuta
foram selecionadas mutuamente a partir do didlogo entre a pesquisadora e os alunos. A
pesquisa teve como instrumento metodoldgico a etnografia critica, pela qual foi possivel
investigar o decorrer de um semestre da disciplina de “Apreciacdo musical”, ministrada pela
autora em uma escola publica secundaria'’”®. O artigo, contudo, se concentra na coleta de
dados realizada em uma das aulas, ministrada em 2009.

Silverman (2013) desenvolveu a pesquisa utilizando-se da ideia de “escuta

democratica” como uma praxis educativo-musical. Para tanto, a autora dedica paragrafos para

177 Girls in the current study seemed to prefer selections by female performers, and boys rated males’ songs
higher as compared with the girls’ ratings (p. 426).

178 Teachers might use this information either (a) to select music appealing to both boys and girls within a given
grade level or (b) to select music that elicits a range of opinions specifically to prompt deeper analysis, critical
thinking, and class discussion (p. 426).

179 A autora fez questdo de localizar socialmente seu campo de pesquisa: uma grande escola publica nos Estados
Unidos, construida com capacidade de 2500 alunos, mas que recebe mais de 4000 estudantes. A escola abrange
imigrantes de diversas nacionalidades, se refletindo na presenca de 58 linguas além da inglesa. Além disso,
“70% da populacdo de estudantes sdo de familias cuja renda estd abaixo da linha oficial de pobreza”
(SILVERMAN, 2013, p. 9).
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expor as fundamentagdes filosdficas que guiam sua concepg¢do e pratica. Delineando o
conceito de prdxis a partir de Aristoteles, Freire e Habermas ela diz que essa “envolve
reflexOes ativas e agoes criticamente reflexivas, o florescimento ¢ bem-estar do homem, uma
‘ética de importar-se’ e a transformacao positiva do cotidiano das pessoas” (SILVERMAN,
2013, p. 8)'%°,

Pensar a escuta como praxis, assim, leva necessariamente a entendé-la na unidade
entre acao e pensamento, entre pratica e reflexdo, e nao apenas como um fendmeno sensorial,
perceptivo. E a partir dessas premissas que ela acredita ser possivel empreender praticas
pedagogico-musicais democraticas, e dentre elas a escuta musical.

Metodologicamente, a autora se utilizou de trés fontes principais para a pesquisa:
gravacdes de audio das atividades em sala, diarios de escuta musical dos alunos e transcrigdes
das observagdes participativas das aulas. Chama a atencdao especialmente os “diarios de
escuta” que, segundo a autora, serviam para ajudar os estudantes a registrar suas experiéncias
de escuta na sala de aula. O proprio modelo desses didrios também foi elaborado

coletivamente:

No inicio do semestre, perguntei aos alunos que tipo de perguntas eles
gostariam de responder ao escrever em seus registros de escuta. A sala de
aula (como um todo) desenvolveu as seguintes perguntas e instrugdes de
escrita: Abordar as seguintes perguntas (em um paragrafo) sobre a selecao
musical que estd sendo tocada: 1) O que essa musica faz vocé pensar? Que
cena visual ou experiéncia pessoal vem a mente enquanto vocé escutava? 2)
Que emocdes vocé acredita que estdo sendo expressas pelo compositor e/ou
intérprete desta selecdo musical? Como essas emocdes se relacionam com a
questdo 1? 3) O que esta acontecendo na musica que faz vocé responder as
perguntas 1 e 2 do jeito que vocé fez? Por exemplo, como os tempos
musicais, padrdes de ritmo, instrumentacdo, qualidades vocais, letras ou
niveis de volume se relacionam com suas respostas as perguntas 1 e 2?
(SILVERMAN, 2013, p. 11, tradugdo minha)'8!,

180 No original: “[...] praxis involves (1) active reflection and critically reflective action, (2) human flourishing
and wellbeing, (3) an ‘ethic of care’, and (4) the positive transformation of people’s everyday lives”
(SILVERMAN, 2013, p. 8).

81 No original: “At the beginning of the term, I asked the students what kinds of questions they would like to
answer when writing in their listening logs. The classroom (as a whole) developed the following questions and
writing prompts: Address the following questions (in a paragraph) about the musical selection being played: 1)
What does this music make you think of? What visual scene or personal experience comes to mind as you
listened? 2) What emotions do you believe are being expressed by the composer and/or performer of this musical
selection? How do these emotions relate to question 1? 3) What is happening in the music that causes you to
answer questions 1 and 2 the way you did? For example, how do musical tempos, rhythm patterns,
instrumentation, vocal qualities, lyrics, or volume levels relate to your answers to questions 1 and 2?7”
(SILVERMAN, 2013, p. 11)
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Nesse ponto, deve-se sublinhar a forma com que a linguagem operou a escuta
musical. E possivel fazer um paralelo entre os mapas de escuta, tratados no inicio desse
capitulo, e esse tipo de script de escuta; se, no primeiro, a dire¢do do foco ¢ representada
graficamente, no segundo ¢ a linguagem escrita na forma de perguntas que orienta o ouvido.

A estrutura desses registros no estudo de Silverman (2013) foi organizada a partir do
que os alunos consideraram parametros importantes de uma escuta musical, e ndo apenas
pelos parametros da propria professora ou outros educadores musicais. De forma sintética, as
perguntas elaboradas guiaram os ouvintes aos seguintes aspectos:

1- A sua experiéncia pessoal da escuta — pensamentos, memorias e emogdes;

2- A expressdo das emocdes do artista/compositor ¢ relagdo delas com a sua experiéncia
pessoal;

3- Ao reconhecimento dos elementos musicais que provocaram pensamentos, memorias ¢
emogoes.

As musicas ouvidas também foram selecionadas a partir do didlogo entre professora
e alunos. Silverman (2013, p. 14, tradu¢do minha) aponta que essa selecdo ndo foi aleatoria, e
teve como critério “musicas relacionadas e que expressavam temas focados nos aspectos do
amor, guerra, pobreza, violéncia e vida familiar, todos os quais eram grandes preocupagdes no
cotidiano dos meus alunos”'®2. O planejamento do repertério girou em torno de "temas da
vida", e ndo em elementos musicais, forma ou histéria da musica — mesmo a professora
tratando tais questdes de forma apostrofica em respostas e contextualizagdes. Essa abordagem
transparece a influéncia de Paulo Freire na concepcdo pedagogica da pesquisadora no que
tange a metodologia a partir de “temas geradores” suscitados pelos alunos. O pedagogo
brasileiro ¢ referenciado na sec¢ao “Conceitos chave”.

Os dados da autora mostram que a escuta musical na sala de aula efervesceu diversas
problemadticas latentes na vida dos alunos: a identidade cultural, a meritocracia, as diferencas
de classe social e de género, e até mesmo o HIV. Nao houve uma separagao artificial entre o
que era musica € 0 que era “contexto musical” — as reflexdes, que tinham ponto de partida as
obras musicais e os artistas, mostraram conexdes com os diversos aspectos da vida dos
estudantes.

Essa escuta-reflexdo, todavia, constréi um ambiente delicado, que exige algumas

habilidades do educador musical. Silverman adverte:

182 No original: “[...] the students and I decided to examine musics that were related to and expressive of themes
that focused on aspects of love, war, poverty, violence and family life, all of which were major concerns in the
daily lives of my students” (SILVERMAN, 2013, p. 14).



107

Quando concebida e implementada como foi ilustrada neste estudo, a sala de
aula de musica pode acomodar e incentivar uma instabilidade positiva nos
pensamentos, agdes e paixdes dos alunos. E, novamente, os professores
devem se importar e "tomar cuidado", porque a musica ¢ a identidade estdo
fortemente alinhadas. Uma ética do cuidado [...] € especialmente importante
quando os alunos estdo discutindo ‘“‘sua musica” (na verdade, os alunos
frequentemente gritam: 'Essa é a minha musica!'), porque os individuos
podem facilmente ser feridos quando os comentarios dos outros sobre sua
musica divergem de suas crencas pessoais (SILVERMAN, 2013, p. 22,
tradugdo minha)'®3.

Vé-se como o comprometimento pedagdgico da autora diz respeito nao apenas as
possibilidades metodolégicas da musica e da escuta, mas a propria razdo da aula de musica
nas escolas. Essa razdo parece extrapolar justificativas que consideram apenas a “importancia
cognitiva” da musica na constru¢do dos sujeitos sociais. A autora ressalta, nesse trecho, a
indissociabilidade entre musica e identidade. Isso, para professores de musica, significa que a
sala de aula ¢ o espago onde se tornam escorregadios os limites da pedagogia da musica e,
quigd, da propria educagdao musical.

Por fim, Silverman (2013, p. 22, tradu¢do minha) conclui que “nas salas de aula de
musica democraticas, as participagdes musicais convidam diversas interpretagdes, mudancas e
inovacdes”, e propde que esse seja um ambiente onde “ouvintes e musicos conversam
ativamente com/através da musica”'®. Em outras palavras: escutar, pensar e falar como

momentos da educagdo do ouvido musical.

18 No original: “When conceived and implemented as illustrated in this study, the music classroom can
accommodate and encourage a positive instability in students’ thoughts, actions and passions. Then again,
teachers must be caring and ‘care-full’, because music and identity are tightly aligned. An ethic of care [...] is
especially important when students are discussing ‘their music’ (indeed, students would often yell out, ‘That’s
my song!’), because individuals can easily be hurt when others’ comments on their music conflict with an
individual’s personal beliefs” (SILVEMAN, 2013, p. 22).

18 No original: “In democratic music classrooms, musical participations invite varied interpretations, changes
and innovations. Listeners and music makers converse actively with/through music (SILVERMAN, 2013, p. 22).
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6 REFLEXOES FINAIS: A ESCUTA NA PESQUISA EM EDUCACAO MUSICAL

Esta monografia buscou investigar a compreensao ¢ o lugar da escuta musical em
pesquisas do campo académico da educagdo musical, a partir de 24 artigos cientificos
publicados em trés periddicos da referida area, entre os anos de 2001 e 2019. Os textos foram
analisados com o auxilio da “leitura imanente” (LESSA, 2007), ferramenta metodoldgica que
permitiu a extragdao das categorias centrais inscritas no material e a posterior estruturagdo do
trabalho em torno destas. Ao longo dos capitulos foram levantadas discussdes que surgiram
de questionamentos e contestacdes metodologicas, tedricas e musicais acerca das pesquisas
relatadas nos artigos.

O panorama tragado conduziu a algumas conclusdes preliminares, que ndo sdo
inteiramente generalizdveis para o campo da educacdo musical, mas que apontam para
tendéncias tedricas e pedagbdgicas acerca da escuta em pesquisas e praticas educativo
musicais. Antes disso, porém, ¢ necessario apontar os limites e as insuficiéncias do presente
trabalho.

Dado o escopo da pesquisa, ndo foi possivel compreender de forma minuciosa o
trajeto historico das pesquisas sobre escuta musical, os avangos ¢ os desafios que essa frente
de investigacao construiu ao longo do século XX e as suas perspectivas na educagdo musical.
Faz-se ainda necessario um exame que coloque tais discussdes num amplo cendrio historico e
que localize a permeabilidade de determinados movimentos estéticos, sociologicos e
musicoldgicos no pensamento sobre a escuta musical.

A analise das concepcdes musicais dos autores selecionados também foi limitada,
uma vez que o formato do artigo académico por vezes privilegia os aspectos metodologicos e
procedimentais em detrimento de reflexdes e debates tedricos. Nesse sentido, o foco da
analise esteve no pensamento do autor expresso em um determinado artigo.

Nao foi possivel, além disso, analisar a propagacao social - especialmente no Brasil -
dos trés perioddicos estudados nesta pesquisa, o que poderia oferecer uma dimensao do quanto
as ideias inscritas nos artigos sdo difundidas entre profissionais e estudantes da area. A
pesquisa também careceu de referenciais bibliograficos que investigassem a inser¢do de
concepgoes de escuta musical em materiais didaticos, curriculos académicos e referenciais
tedricos utilizados na formacao de professores de musica. Uma grave limitagdo da pesquisa
foi ndo ter aludido nem sumariamente a escuta musical de pessoas surdas, o que ¢ urgente na

educacdo musical.
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Mesmo diante de tais limitagdes, entretanto, as questdes tracadas na presente
pesquisa podem indicar caminhos e estimular novas investigagdes em torno da escuta musical.
As conclusdes finais da monografia estdo apresentadas como “reflexdes finais”, no sentido de
expor sinteticamente algumas das reflexdes engendradas ao longo das leituras e da analise.

Estdo apresentadas em cinco subitens essas principais ideias.

6.1 A necessidade de instrumentos critico-sociologicos para a pesquisa sobre escuta
musical

Fica claro ao longo da analise que os resultados de diversas pesquisas que

trabalharam com “testes”!®

ndo conseguiram mostrar a “eficiéncia” direta de atividades
pedagdgico-musicais na escuta. Em consequéncia, nesses casos, 0s autores recorreram a
logica na qual a escuta musical, em ultima instancia, deve ser explicada a partir dos
“individuos”, das diferencas individuais/pessoais que seriam naturais entre os estudantes de
musica.

E notavel que esse argumento, entretanto, ndo aponta para uma reconstituicao
cientifica sobre como esses “individuos” chegam a ouvir como ouvem, ou sobre o processo
“pessoal” de desenvolvimento sociomusical. Nao sdo exploradas o que seriam essas
“individualidades” da escuta, ou o porqué de alguns alunos terem resultados mais satisfatorios
que outros nos testes. Apesar de alguns autores indicarem que as diferengas entre as escutas
sdo motivadas pela “experiéncia musical anterior” dos estudantes, essas experiéncias ndo sao
objetos de investigacdo dos educadores musicais nos artigos.

Nao sdo hipotetizados nem explicados os mecanismos e os processos pelos quais
essas “experiéncias anteriores” impactam na escuta musical. Nesse sentido, alias, a estratégia
de justificar formalmente os resultados das pesquisas como frutos da “experiéncia musical
anterior” e “individual” dos alunos ¢ operada da mesma forma como nas concepgoes inatistas
das habilidades musicais — no inatismo, nao se pode argumentar contra o que seria bioldgico;
nessa visdo individualista, ndo se pode questionar o carater social da experiéncia.

Ao mesmo tempo em que esse “individualismo metodologico” pode, em um primeiro
momento, ser entendido como resquicio da forte presenca da psicologia da musica na
educagdao musical no final do século passado, agora, no século XXI, pode-se perceber um

subjetivismo nas aproximagodes de teorias fenomenolodgicas e pos-estruturalistas que tendem a

185 Como em Buonviri, 2017; Sims e Nolker, 2002 e Gromko e Russel, 2002.
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isolar a escuta musical do complexo social em favor de processos “individuais”!®®. Busca-se,
mesmo em autores proximos da sociologia da musica, como Becker (1977) e Hennion (2011),
uma abordagem subjetivista ou “pragmatica”, na qual a escuta musical ¢ “autoformada”,
“autoconsciente”, “autorreflexiva”. Em Hennion (2011), inclusive, ¢ explicita a orientagdo
quanto ao abandono de abordagens criticas que busquem encontrar determinagdes sociais para
a construgdo do gosto e da escuta musical.

Essa tendéncia subjetivista pode ser percebida mais claramente ao longo das
discussdes do Capitulo 4, sobre as “habilidades de escuta”. A partir dela, fica claro que a
énfase delegada pelos pesquisadores as habilidades “carregadas” pelos ouvintes ¢ exatamente
uma énfase nos fenomenos subjetivos e individuais que ocorrem na escuta musical. O que
interessa da escuta musical, nessa abordagem, ¢ o momento de sua realizacdo cognitiva no
individuo.

Porém, o problema que se coloca ndo ¢ a pesquisa voltada a subjetividade musical; é
a operagdo intelectual que afasta essa subjetividade de sua realidade social, da socializa¢ao do
ouvido, dos processos sociais de produgdo, consumo ¢ fruicdo musical. A exemplo disso
pode-se tomar as discussdes do Capitulo 4, que revelam que os artigos ndo se debrucam sobre
a relacdo direta entre as “habilidades de escuta” e os contextos sociais de cada um dos grupos
estudados pelos autores. Apesar de serem apontadas informacgdes bdésicas sobre os
participantes, o foco ndo estd na unidade entre gquem sdo, por que € como ouvem.

A consequéncia tedrica desse processo € que as “habilidades de escuta” sdo tomadas
como frutos de fatores unilaterais, como exercicios didaticos, sem conexdo com a totalidade
do ser social que ouve. A consequéncia pratico-pedagdgica ¢ o ouvido tratado como
instrumento musical a ser dominado.

A escuta na pesquisa em educag¢do musical, sem uma fundamentacdo sociologica
critica e dialética, é cristalizada em uma forma historica e cultural ¢ divorciada de seu
complexo processo de constitui¢do social. No extremo dessa concepcao idealista/subjetivista,

0 ouvinte se torna o inicio e o fim da pratica musical da escuta.

6.2 A insuficiéncia do olhar instrumental da educaciio musical para a escuta

E importante lembrar também do carater instrumental que a escuta toma em alguns

dos artigos analisados. Ela passa a ser apenas um meio para ensinar musica. Quando esse € o

18 Para uma critica dessa corrente tedrica, com foco no pensamento dos autores DeNora e Becker, ver Carvalho
(2014).



111

caso, a escuta musical ¢ entendida unicamente em suas propriedades didaticas, e o educador
musical suscita perguntas como “o que posso ensinar através da escuta musical?”, “como
posso utilizar a escuta para ensinar historia, ou teoria, ou percepcao?”’. A escuta aparece,
assim, pressuposta no ensino de musica, ela ¢ um “meio para”, ¢ ndo fim, ndo um objetivo
educativo-musical.

A construgdo social da escuta ndo ¢ percebida, mas o que toma lugar é uma
naturalizacao do ouvido musical. Questiona-se como se ouve, 0 que se ouve, o que se aprende
ouvindo — perguntas sobre um ouvido jd “educado” — mas nao se indaga sobre a natureza ¢ a
constitui¢do da escuta musical. Porque, ignorando-se a transformagao efervescente do ouvido
nos processos educativo-musicais, € ndo tomando como objeto de estudo a constitui¢ao social
da escuta em processos ndo escolares, esquiva-se de uma pergunta central, decisiva, e que
abala a concepcdo da escuta como pressuposta € meramente instrumental: quem ensina a
ouvir?

A fertilidade dessa pergunta para a educacdo musical se d4 na medida em que ela
conduz a uma desnaturalizagdo do ouvido como um ente “autoformador”, e coloca o processo
de educagdo do ouvido necessariamente no campo da socializacdo dos sujeitos, pois
historiciza o ouvido musical ao indicar que existe algo ou alguém anterior que “ensina”, € um
ser musical posterior que aprende. Um olhar instrumental para a escuta musical ndo parece ser
capaz de empreender um mergulho nesse processo sociomusical que, nitidamente, deveria ser

caro ao campo da educacdo musical.

6.3 A fragmentacio dos modos de escuta musical

O panorama dos artigos revela a diversidade da categorizacdo dos modos de escuta
musical. Como foi tratado no Capitulo 3, as pesquisas contornaram tipos especificos de escuta
musical, mas, devido a delimitagcdo temdtica da presente monografia, o fendmeno em torno
desse movimento de “conceitua¢do” de novas escutas ndo foi devidamente investigado aqui.
Fazem-se necessarias, apesar disso, algumas reflexdes preludiares sobre essa
“singularizacdo”, ou “fragmentacdo” das escutas musicais.

E possivel pressentir que o uso indiscriminado e unilateral da especificagio,
procedimento analitico exposto no Capitulo 3, a partir do pensamento de Lukécs (1978), pode
trazer alguns problemas teodricos e, no caso da educagdo musical, também pratico-
pedagogicos. Como posto anteriormente, Lukacs (1978) indica que esses problemas podem se

apresentar como uma autonomiza¢do do que chama de “universal”, que ndo apreenderia as
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singularidades da realidade social, ou a hipervalorizagdo do singular, que negaria a
universalidade e os aspectos gerais da sociedade e da condi¢ao humana.

Ora, o conjunto dos dados levantados aponta para uma especificacdo cada vez maior
e mais detalhista das escutas musicais, seja em termos de funcionalidade, uso, momento,
forma, ou mesmo espaco da escuta. Ao mesmo tempo em que esse movimento de
especificagdo ¢ util para que educadores musicais direcionem sua atencdo a escutas mais
singulares, localizadas e determinadas, coloca-se o perigo de perder de vista ndo apenas os
aspectos comuns a todos os modos de escuta, mas também o potencial humano de aprender,
praticar € combinar todos eles.

O extremo dessa especificagdo implicaria que as “escutas singulares” seriam as
Unicas reais, cada uma com suas proprias legalidades e regimentos internos autodeterminados.
Deve-se sublinhar aqui, rapidamente, a semelhanca dessa concepcao singularista com o que ja
foi discutido sobre o individualismo e subjetivismo metodologico no subitem 6.1. Pode-se
cair na armadilha do empiricismo, pelo qual apenas o que ¢ imediato, perceptivel a olho nu,
aparentemente separado de outras determinagdes sociais, ¢ 0 que existe.

No outro extremo, pode-se lembrar do uso eurocéntrico da musica “classica” de
concerto e seus modos de escuta, processo que apresenta tal tradicdo musical como a “mais
avangada”, a “melhor”, a “mais humana das musicas”’, mas que deve ser entendido
exatamente como o equivoco de universalizagdo de uma escuta que, na realidade, ¢ particular.
E necessario que o professor de musica negue também essa autonomizagdo de uma escuta
particular como sendo a melhor, mas que, a0 mesmo tempo, provoque o reconhecimento da
humanidade de todas elas, em suas particularidades.

O desafio posto aos educadores musicais, entdo, ¢ de natureza essencialmente
filoséfica — a dialética do singular, do particular e do universal'®’, esta mesma que se pos
expressamente a Aristoteles, Hegel, Marx, Lenin e Lukéacs. Na educacdo musical, essa
dialética emerge em perguntas como: quais seriam os aspectos universais da escuta musical?
Como a educagdao musical pode atuar no desenvolvimento simultineo de modos mais
singulares de escuta? Como empreender um ensino-aprendizagem musical que mobilize
diversos modos de escuta, mas que, principalmente, consiga reconhecer relagdes sociais entre

elas?

187 Uma breve colocacdo, citada por Lukécs, pode ajudar na compreensdo dessa dialética: “[...] os opostos (o
singular se opde ao universal) sdo idénticos: o singular s6 existe na ligacdo que conduz ao universal. O universal
sO existe no singular, através do singular. Todas as coisas singulares sdo (de um ou de outro modo) universais.
Cada coisa universal ¢ uma parte, ou um lado, ou a esséncia do singular. Qualquer universal abarca apenas
aproximativamente todos os objetos singulares. Qualquer elemento singular s6 entra incompletamente no
universal” (LENIN apud LUKACS, 1978, p. 6).
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E, ainda: como o professor, na aula de musica, poderia provocar o estranhamento ¢ a
compatibilizagdo dos ouvidos em relagdo aos diversos modos de escuta? Como chegar a
escutas transitorias, multireferenciais, alternaveis, e que possibilitem o acesso as diversas
formas de musica que hoje se erguem? De que forma a educacao musical pode tomar o ser
humano na sua inteireza e diversidade e agir em direcdo a um ouvido cada vez mais
humanizado?

Marx (2004, p.110, grifo do autor) diz que “a formag¢do dos cinco sentidos ¢ um
trabalho de toda a histéria do mundo até aqui”. E preciso, pois, entender os educadores
musicais como agentes histdoricos nessa formacgao do sentido auditivo humano. Para isso, ¢
imprescindivel que a educagdo musical dirija sua atencdo aos processos de constituicao,
ensino e aprendizagem da escuta musical, para que possa agir criticamente junto a histdria dos

ouvidos humanos.

6.4 A apreciacio musical como paradigma da escuta na educacio musical

Um artigo, em especial, trouxe uma reflexdo critica que contribuiu para a andlise dos
demais trabalhos analisados nesta monografia. Silverman (2013) apresentou um debate
pertinente a partir das configuracdes da educacdo musical escolar estadunidense, dizendo que
14 o ensino de escuta musical ¢ usualmente concebido e pensado como “apreciacdo musical”.
Percebe-se que tal reflexdo se mostra especialmente necessaria no Brasil.

A autora se coloca contraria a concep¢do de “apreciacdo musical” e argumenta que
“ensinar e aprender escuta musical como ‘apreciacdo musical’ presume que estudantes
ouvintes devem ser preparados como consumidores passivos de musica erudita”
(SILVERMAN, 2013, p. 12, tradugdo minha)'®. Nesse trecho, ela acena para a relacdo
educagdo musical-escuta-consumo, e a utilizacdo do verbo “prepared’ denota a possibilidade
de se “educar”, ou “preparar” o ouvido — um ouvido que toma a musica como mercadoria.

Porém, essa concepgao nao teria o aspecto mercadoldgico tdo declarado. Estariam no
centro da aula de apreciagdo musical a acuidade musical-estrutural e demais informacdes
verbais sobre a musica — o que alguns artigos analisados chamaram de “elementos
intramusicais” (discuss@o no subitem 4.3) — e, segundo a autora, esses elementos por si sO
preparariam os estudantes para “experiéncias estéticas” e para um “maior respeito” diante das

obras-primas (SILVERMAN, 2013, p. 12).

188 No original: “As conceived and practiced in North America, teaching and learning music-listening education
as ‘music appreciation’ assumes that student listeners should be prepared as passive consumers of Western art
music” (SILVERMAN, 2013, p. 12).



114

A critica de Silverman (2013) as praticas da “apreciagdo” se concentra no fato de
serem limitadas, pois sdo voltadas unicamente a forma musical e a elementos musicologicos
que orientariam a uniformidade da experiéncia estética, que, por sua vez, ¢ implicitamente
tida como universal.

Além disso, de uma perspectiva educacional, a apreciagdo musical se mostra uma
abordagem centrada no professor, pautada hierarquicamente e ‘“ndo democratica”
(SILVERMAN, 2013, p. 12, tradu¢ao minha). A propria forma metodoldgica da apreciagao
musical, que “usualmente busca o consenso dos alunos sobre a 'verdade' ou 'verdadeiro
significado' dos exemplos musicais”'® (Ibid.), ndo oferece praticas pedagdgico-musicais que
se tomem o musical como social.

A escolha por um projeto de apreciagdo musical que se afasta de tratar pela escuta as
multidimensionalidades da musica, ¢ sustentada, segundo Silverman (2013), por uma
concep¢do de “educagdo bancaria”, conceito que o pedagogo brasileiro Paulo Freire
desenvolve em Pedagogia do Oprimido (1968). Uma educagdo apassivadora, bancéaria, se
alinha as propostas da apreciacao musical, pelas quais “¢ esperado que o estudante ‘sente e
ouga’ a classicas obras-primas ¢ aprenda a identificar os elementos formais (como melodia,
harmonia, ritmo, timbre, tessitura e forma) de estruturas sonoras musicais”!'*° (SILVERMAN,
2013, p. 12, traducao minha).

O conceito de Freire, que representa uma educacao na qual o aluno ndo € sujeito, mas
apenas ‘“deposito” de contetudo, ¢ Util para pensar a “educagdo do ouvido” numa aula de
musica que Silverman chamaria de “ndo democratica”. Pode-se concluir que, quando a
pretensdo € “preparar consumidores passivos” de musica, e adapta-los a uma tradigdo musical
especifica, “cabe a educacdo apassiva-los mais ainda e adapta-los ao mundo. Quanto mais
adaptados, para a concepg¢do ‘bancaria’, tanto mais ‘educados’, porque adequados ao mundo”
(FREIRE, 2007, p. 73).

A educacgdo do ouvido ¢ a adapta¢do do ouvido?

189 No original: “Also, music appreciation methods usually seek students’ consensus about the ‘the truth’ or ‘true
meaning’ of musical examples, which music appreciation teachers attribute to musical elements”
(SILVERMAN, 2013, p. 12).

19 No original: “Students in music appreciation classrooms are more often expected to ‘sit and listen’ to classical
masterpieces and learn to identify the formal elements (i.e. melody, harmony, rhythm, timbre, texture and form)
of musical sound structures” (SILVERMAN, 2013, p. 12).
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6.5 Por uma educacio musical critica e dialética

As perguntas que germinaram ao longo desta monografia, e que ainda aguardam
respostas, s6 foram possiveis pela fertilidade do método de compreensao da realidade social
utilizado aqui, o materialismo historico dialético. A andlise critica dos textos também foi
construida a partir de principios dessa tradi¢do tedrica, que constata a impossibilidade de se
entender ideias separando-as de quem as produz, as condi¢des dessa produgdo e, acima de
tudo, por que e para quem sao produzidas.

O paradigma marxista, nas suas diversas vertentes, além de instrumentalizar o olhar
do pesquisador para que este seja capaz de perseguir as raizes dos fendmenos sociais, também
oferece um complexo arsenal tedrico que nao obedece a “disciplinarizacao” dos campos
académicos, e¢ que transpassa as diversas areas do conhecimento por conta de sua
fundamentagdo teorica pela qual o mundo social ¢ entendido como uma totalidade. Tudo o
que existe, existe no todo.

Pode-se ver ai uma semelhanga fecunda com a educagdo musical, ja que os objetos
deste campo de conhecimento sao “multi”, “inter” ou “transdisciplinares”. A educagao
musical demanda um conhecimento extensivo da realidade social, do complexo cultural e
estético, dos processos de educacgdo e socializagdo, pois articula toda essa trama ao mesmo
tempo em que a reproduz as novas geragoes.

Por isso, também, a questdo metodologica foi tdo sublinhada até aqui. A escuta
musical, fendmeno pelo qual o social se faz musical, e vice-versa, ndo pode ser compreendida
na sua inteireza e complexidade por ferramentas metodoldgicas isoladas de uma teoria social.
Entrevistas por si sO, diante das explicacdes ja expostas at€ aqui, ndo resolvem a questdo, e
podem induzir aos problemas subjetivistas e empiricistas ja notados. Questiondrios e testes
quantitativos, como na maioria dos artigos estudados na presente pesquisa, também oferecem
dados muito fragmentados da escuta musical e anulam sua pertinéncia social. A percepgao
individual, afinal, camufla a existéncia de um ouvido compartilhado, elaborado, em constante
transformagdo coletiva — ou, como diria Benjamin (1985), em sucessivas “metamorfoses
perceptivas”!’!.

Conclui-se a urgéncia de uma educagdo musical critica e dialética, que busque nao

apenas compreender o mundo social nas suas aparigdes fenomenologicas, mas que seja capaz

191 Nas palavras de Benjamin (1985, p. 169) é preciso entender que, “no interior de grandes periodos historicos, a
forma de percepgdo das coletividades humanas se transforma ao mesmo tempo que seu modo de existéncia. O
modo pelo qual se organiza a percepcdo humana, o meio em que ela se d4, ndo € apenas condicionado
naturalmente, mas também historicamente”.
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de ir além; construir e conduzir ouvintes e musicos a um projeto de sociedade nao alienada,
ndo eurocéntrica e imperialista, e, principalmente, ndo exploratéria e opressiva. Uma
educagao musical emancipadora que nao se contente ao descobrir “o que se aprende
ouvindo”, mas que coloque a escuta em movimento dialético se perguntando ‘“como se
aprende a ouvir?”. Que reconhega, finalmente, sua responsabilidade histérica diante da

indissociabilidade entre projetos de mundo e projetos de ouvido.
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