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RESUMO ~ Por uma critica a nova filosofia da educagio musical. Este artigo trata,
primeiramente, das concepgdes sobre a natureza procedural da experiéncia musical, apre-
sentadas pela “Nova Filosofia da Educagfio Musical” (NFEM), nascidas da critica a
“Filosofia da Educag¢@o Musical” (FEM). Em seguida, a discussio tensiona as dimensdes
que constituem o modelo multidimensional da NFEM e questiona a preponderancia a
atividade de fazer musical, como Unica natureza da experiéncia com musica. Argumento
que a Educagiio Musical (EM) deve pensar em termos de multiplas naturezas da experiéncia
musical e, contra uma polarizagio artificial e improdutiva entre o ouvir e o fazer musicais,
gerada pela disputa entre a FEM E a NFEM.
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ABSTRACT - For a critique of the new philosophy of music education. This paper
deals, at first, with the conceptions of the procedural nature of music experience, as
approached by the “New Philosophy of Music Education” (NPME), from its criticism
to the “Philosophy of Music Education” (PME). After this, a discussion is carried out
about the multidimensional model of NPME and its dominant music experience as music
making conception. I claim that music experience must be thought in terms of multiple
natures, and against an artificial and unproductive polarization between music hearing
and music making, produced by the dispute between PME and NPME.
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Experiéncia musical: conhecimento procedural ou educacgio do
sentimento?

A discussdo sobre o significado e a natureza da experiéncia com musica vem
sendo orientada por duas obras que se tornaram referéncia para a reflexdo sobre
os fundamentos da Educag@o Musical (EM). Sio elas: a Filosofia da Educagdo
Musical (FEM) e a Nova Filosofia da Educagdo Musical (NFEM)!. A FEM
possui duas versdes: Philosophy of music education de autoria de Bennett
Reimer, com uma edigéo em 1970 e outra em 1989, que néo apresenta modifica-
¢Oes significativas em relagio a primeira edigdo. A versdo mais recente, do ano
de 2003, tem o titulo de Philosophy of music education: advancing the vison.
Neste artigo, optei por analisar as versdes de 1970 e 2003, por apresentarem
mudangas significativas no pensamento de seu autor. Embora muitos ja tives-
sem publicado textos sobre a questiio dos fundamentos para a EM, a FEM, pela
primeira vez, traz sistematicidade a uma compilagdo de principios orientadores
para a EM ~ e permanece hegemonica até o inicio da década de 1990. Esta
compilagdo posiciona-se como o primeiro esfor¢o de justificagdo tedrica para a
EM como disciplina efetiva do curriculo escolar. ANFEM ¢ analisada na versio
de 1995, e originalmente tem o titulo de Music matters: a new philosophy of
music education, cujo autor ¢ David Elliott. A NFEM incorpora contribuigdes
significativas dos novos temas surgidos até entiio, principalmente nas areas do
multiculturalismo, etnomusicologia e da ciéncia cognitiva, e posiciona-se como
uma critica as idéias da FEM.

Originariamente criadas para orientar os pardmetros curriculares de escolas
norte-americanas, as idéias de ambas as “filosofias? influenciam fortemente a
EM em varios paises, inclusive no Brasil. Contudo, ainda ¢ insuficiente a litera-
tura critica em portugués, que avalie a aplicabilidade destas idéias, e o que delas
pode ser considerado produtivo para a EM brasileira. Este artigo faz parte de um
primeiro movimento nesse sentido.

As ‘filosofias’ tém se confrontado através da polarizagio entre duas con-
cepgOes sobre a experiéncia com muisica em EM, que se inicia a partir da critica,
feita pela NFEM, ao aspecto central da visdo de experiéncia musical proposta
pela FEM: a concepgiio de experiéncia musical como educagio da sensibilidade
estética. Para a FEM, a educagdio em arte ¢ educagdo do sentimento. Nesse
sentido, as outras artes (teatro, danga, pintura, escultura) t€m uma base comum
com a musica, ja que em todas ocorre a experiéncia da contemplagio estética.
Analogamente as artes visuais, em que a contemplagio se d4 visualmente, a
FEM da énfase a atividade de audig8o, ja que esta seria a maneira mais acessivel
e natural de experienciar a musica. A FEM tem seu ponto central na analogia
entre musica e linguagem (Langer, 1960, 1971, 1980), especificamente no que
concerne aos conceitos de simbolo artistico ou simbolo presentacional e simbo-
lo lingtiistico ou discursivo. Diferentemente do simbolo lingiiistico, o simbolo
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artistico néo faz referéncia, mas apenas apresenta o movimento geral do senti-
mento. Diferentemente da linguagem, a misica ndo representa, mas apresenta o
insight da vida afetiva’. Segundo a FEM, novamente apoiada nas idéias da
filosofa Langer (1960, 1971, 1980), a musica ¢ o analogo formal da vida afetiva.
Nesta qualidade, a musica deve controlar, nomear e objetivar o sentimento,
assim como a linguagem organiza e clarifica o pensamento. Sendo assim:

O que nés precisamos para ir além do fluxo dindmico de nossa subjetividade,
€ um instrumento para abarcar o sentimento para que ndo se perca, um meio
parafixa-lo. Nos precisamos ‘materializar’ o sentimento, isto é, fixa-lo em uma
entidade que permanega como é. Entdo o que podemos fazer? Vocé adivinhou:
nés podemos captura-lo em sons musicais — melodias, ritmos, cores de tons,
harmonias, texturas, formas (Reimer, 2003, p. 99).

Assim, enquanto educac@o da sensibilidade estética, a FEM ¢ criticada pela
NFEM no seguinte sentido:

O termo experiéncia estética refere-se a um tipo especial de acontecimento
emocional ou prazer desinteressado que supostamente surge da concentragdo
exclusiva do ouvinte nas qualidades estéticas de uma obra musical, separada
de qualquer conexdo moral, social, politica, religiosa, pessoal ou qualquer
outra que estas qualidades possam representar, incorporar ou referir-se (Elliott,
1995, p. 23).

Segundo essa critica, a FEM compreende a experiéncia musical de um ponto
de vista contemplativo, com uma abordagem formalista da experiéncia musical.
A énfase ¢ dada a atividade do ouvir musical, através da qual acontece a educa-
¢do da sensibilidade estética. A experiéncia musical restringir-se-ia, assim, a um
processo individual privado, afastado da vida e dos contextos culturais em que
ocorre.

A NFEM critica o que sdo, segundo ela, as quatro suposigdes relativas &
apreciago estética, as quais a FEM assumiria como natureza da experiéncia
musical. Primeira: que a musica e obras de arte musicais sdo a mesma coisa, dai
decorrendo a importancia e a centralidade da obra de arte como objeto da apre-
ciagdo. Segunda: que existe uma Unica maneira de ouvir estas obras (estetica-
mente), através de suas qualidades intrinsecas (forma, melodia, harmonia, por
exemplo). Terceira: que as qualidades estéticas sdo internas a obra musical; e
finalmente, a suposi¢do de que quem aprecia uma obra musical passa por uma
experiéncia estética, isto é, uma experiéncia desinteressada da mente, que deixa
de lado qualquer experiéncia social, politica, moral, cultural.

Essa critica evidencia, segundo a NFEM, uma forma superficial de abordar a
experiéncia com musica, pois seria ideologicamente comprometida. Ao tratar as
obras de arte musicais, a FEM considera-as de forma museoldgica, ou seja,
como objetos concretos (como uma pintura, por exemplo). Ela estd no ‘museu’
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(que no caso da musica é a sala de concertos) porque foi eleita como um exemplo
do que ¢ verdadeiramente musica. Ouvir uma obra de arte musical ¢, nesse
sentido, o equivalente a contemplar uma pintura, o que revela, segundo a NFEM,
uma atitude passiva frente a musica, e ndo uma experiéncia musical em si. Dessa
forma, a NFEM quer substituir a atitude do ouvir passivo por uma atitude do
fazer ativo.

Em resumo, a filosofia de educagdo musical anterior é notavelmente fraca em
um aspecto fundamental: ela nega-se a considerar a natureza e a importincia
do fazer musical. Seus pronunciamentos educacionais tém sido colocados na
auséncia de posi¢des criticamente arrazoadas de execugdo musical, improvi-
sagdo, composigdo, arranjo e regéncia; nas relagdes entre fazer musical e
ouvir musical; e sobre a natureza da criatividade musical (Elliott, 1995, p. 32).

Segundo a NFEM, a FEM propde uma experiéncia musical baseada na atitu-
de de ouvir passivo, que reverencia a cultura dominante e nega o fazer musical,
a0 mesmo tempo em que trata os ouvintes como clientes consumidores passi-
vos. A NFEM propde deslocar a énfase sobre a atividade de ouvir e reproduzir
pegas musicais, para a atitude de fazer ativo musical. Finalmente, a idéia da
multidimensionalidade do conhecimento musical da NFEM se opde ao que con-
sidera uma abordagem unidimensional de experiéncia com muisica como educa-
¢do estética, feita pela FEM.

Ha dois sentidos para 0 modelo de multidimensionalidade da experiéncia
musical da NFEM. O primeiro ¢ apresentado pelos trés entendimentos diferen-
tes da palavra ‘musica’: como atividade humana presente em todas as culturas;
como atividade humana contextualizada; como obra musical. O segundo senti-
do dado a multidimensionalidade, do ponto de vista da aquisi¢do do conheci-
mento, sustenta que a experiéncia musical apresenta quatro dimensoes: formal,
informal, impressionistica e supervisorial. Todas essas dimensdes potencializam-
se quando o conhecimento musical é aplicado, como atividade procedural. Es-
ses dois sentidos do modelo multidimensional da experiéncia com musica da
NFEM s@o analisados a seguir.

O modelo multidimensional da experiéncia musical

A partir deste ponto, passo a apresentar os aspectos que constituem a
multidimensionalidade da experiéncia com misica, de acordo com a NFEM, na
qual musica deixa de ser apenas o conjunto das obras musicais e passa a abran-
ger trés dimensdes.

MUSICA, como uma prética humana diversificada, consiste em muitas dife-

rentes praticas musicais ou Miusicas. Cada e toda pratica musical (ou Misicas)
envolve duas correspondentes e mutuamente reforgadas atividades de fazer
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musical e ouvir musical. [...] A palavra musica (caixa baixa) refere-se aos
eventos sonoros audiveis, obras, que decorrem dos esfor¢os dos praticantes
musicais nos contextos de praticas particulares (Elliott, 1995, p. 44).

Primeiramente, ‘MUSICA’ como atividade deliberada de organizar os sons —
faz parte de todas as culturas. Deliberada significa ndo natural, pois nem todos
os sons podem ser musica. Ha sons e formas de organiza-los como aceitos ou
proibidos. Todas as sociedades e contextos organizam os sons de forma inten-
cional. Essa capacidade musical € universalmente compartilhada pelo seres hu-
manos em qualquer contexto. A multidimensionalidade da “MUSICA” constitui-
se emum ‘fazedor’ (doer), uma atividade, um produto e um contexto circundante,
ou seja, musicos produzem obras musicais através de uma pratica contextualizada.

Todavia, cada contexto cultural organiza as estruturas sonoras de diferen-
tes maneiras. Entender ‘Musica’ como organizacio cultural do material sonoro é
estar aberto a reconhecer que, se existem estruturas basicas, pré-construidas e
reconheciveis do sistema tonal que formam o sentido de miisica que se conhece
no ocidente, essa organiza¢do nio é natural. Muitas vezes, contudo, naturaliza-
se e privilegia-se esse sistema, o que muitas vezes nos impede de reconhecer e
aceitar outras diferentes manifestagdes musicais. Como faz a FEM, privilegia-se
a musica de uma época e de determinada sociedade em especifico. Ela ¢ eleita
como padrio a ser seguido, como no caso da musica européia ‘séria’ do século XIX.

O fazer musical deliberado (musicing), que ocorre dentro de contextos espe-
cificos, subdivide-se em: atividade de composigdo; atividade de performance
(vocal ou instrumental); atividade de improvisacéo; atividade de arranjo; ativi-
dade de regéncia. Consideradas contextualmente, essas atividades estdo imersas
em uma pratica e uma tradi¢do que surgem, extinguem-se, alteram-se, gragas a
relagio de didlogo bastante dindmica entre quem as executa, ou seja, composito-
res e executantes (instrumentistas, cantores, regentes e arranjadores) fazem par-
te de uma cadeia inter-relacional.

Tal carater dindmico € exemplificado pelas analogias que se podem fazer, por
exemplo, com a citagdo ¢ a parafrase. Quando se faz uma citagio, reproduz-se
literalmente o que outra pessoa disse. Quando se faz uma parafrase, mantém-se
o sentido do que foi dito por outrem, mas utiliza-se uma certa liberdade
interpretativa, usando a prépria maneira de falar. Algo analogo ocorre com a
interpretagdo de uma composig@o. O intérprete precisa dosar as “citagdes” — o
que o compositor deixou registrado por escrito (supondo que isso tenha acon-
tecido) — e a ‘parafrase’ — aquilo que pode ser executado com certa liberdade,
certa participa¢do do executante na composigdo. Considerado no todo esse
movimento de “citagdes” e “parafrases”, ou seja, a interpretagio de cada execu-
tante, cria-se uma tradi¢do interpretativa, que € incorporada a pratica
composicional do contexto musical correspondente e a influencia‘. Dai decorre
que no pode ser considerado obra musical apenas o que esta cristalizado de
forma escrita.
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“Musica”, como obra musical, possui também multidimensionalidade, pois
¢ constituida pelo dindmico inter-relacionamento entre a tradigdo composicional
¢ a tradigfo interpretativa. Inclui-se, nessa dindmica, a audiéncia ¢ a critica mu-
sical. A obra de arte musical ndio ¢ apenas o seu registro grafico (a partitura, por
exemplo). A obra de arte musical, segundo o modelo da NFEM, tem: a dimenséo
da composigiio, um design sonoro particular, projetado pelo compositor; a di-
mensdo execugdo-interpretagdo, representada pela tradigdo interpretativa; a di-
menséo pratico-especifica, compartilhada pela tradi¢ao da pratica musical. Como
coloca Elliott, a “obra musical é a execugo de padrdes musicais organizados por
uma a¢do artistica, um design sonoro, que revela costumes e tradi¢des de uma
prética, e seus respectivos comprometimentos ideoldgicos” (1995, p. 199).

Dessa forma, MUSICA (a pratica humana), Musica (as manifestagdes
contextuais de MUSICA) e musica (as obras de arte) sdo dimensdes de uma
mesma atividade, do que se depreende que o fazer musical deve ser o centro de
toda a EM. Este fazer ndo é simplesmente um ato mecanico, mas um ‘pensar em
acdo’ (thinking-in-action). Anteriormente, a centralidade da educac@o do senti-
mento e da sensibilidade estética valorizava demais o conhecimento verbal so-
bre musica, tendo uma atitude passiva de contemplac@o e de descrigdo da musi-
ca. Com isso, transformava-se, segundo a NFEM, em uma ‘anti-educagio musi-
cal’, pois afastava os alunos da propria experiéncia do fazer musical, que cons-
titui o conhecimento procedural em musica. O conceito de conhecimento
procedural é emprestado de Ryle (1963) e consiste no conhecimento manifesto
em agdo (knowing how). Ele surge da necessidade de reconhecer que existe
outro tipo de conhecimento, além daqueles expressos por conceitos verbais
(knowing that). “Portanto, é possivel para as pessoas realizar inteligentemente
alguns tipos de opera¢des quando ainda ndo estdo em condi¢des de considerar
as proposi¢des que indicardo como elas deveriam agir. Algumas performances
ndo sdo controladas por qualquer conhecimento interior dos principios que sdo
aplicados a eles (Ryle, 1963, p. 31)”.

Nio existe um “fantasma dentro da maquina”, uma mente que trabalha ocul-
ta, teorizando, antes de realizarmos qualquer atividade cotidiana. Como diz Ryle,
a “suposi¢do absurda feita pela lenda intelectualista € a de que, se a performance
de alguma coisa leva o nome de inteligente, ¢ devido & operagéo interna anterior
planejando o que fazer” (1963, p. 30). Esta posi¢o € contréaria a idéia de que a
execugdo musical é um ato corporal, mecanico e reprodutivo, pois nas ativida-
des cotidianas, ndo ha dois momentos separados, em que primeiro planejamos
segundo regras e depois executamos a atividade. A mente ndo é um lugar sepa-
rado do corpo, secreto, onde acontece a teoria. Teorizar é apenas uma das ativi-
dades da mente, e ser inteligente é controlar e avaliar constantemente as a¢Oes
praticadas, aprendendo com elas. Embora se saiba executar atividades inteligen-
temente, muitas vezes ndo se consegue teorizar sobre elas (falar sobre elas,
descrevé-las). Depois que se aprendem as regras elas passam a ser uma “segun-
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da natureza”. Aqui se inclui a musica, pois a pratica musical nio precisa passar
pelateoria.

A experiéncia musical € uma forma de conhecimento procedural, que se da
em uma acfo intencional. Nio existem etapas sucessivas de pensamento e de
acdo, ambos acontecem ao mesmo tempo, sendo impossivel separa-los de sua
unidade. A musica é uma atividade procedural, pois € um conhecimento manifes-
to em agdo. Decisdes sdo tomadas e problemas musicais sdo encontrados e
resolvidos durante o fazer musical (thinking and doing in action).

A dualidade corpo versus mente (que concebe primeiro o pensamento em
forma de linguagem verbal e depois a agdo) é uma falacia a ser superada. A
premissa aqui € de que a mente € o corpo e nio se pode separa-los. O conheci-
mento procedural € o knowing-in-action, um tipo de conhecimento que nio se
limita a linguagem verbal, sendo mais abrangente e mais rico que esta; ¢ mais
que uma habilidade técnica, artesanal ou simplesmente mecanica, embora delas
necessite para se constituir. E ele envolve um conjunto complexo de conheci-
mentos que participam da consciéncia.

A musicalidade (rmusicianship), que engloba o fazer (composi¢io, improvi-
sagdo, execucdo, arranjo) e o ouvir musicais, também existe como
multidimensionalidade, da mesma forma que o conhecimento procedural, resul-
tado da combinaco de, pelo menos, quatro dimensdes de conhecimento de
diferentes niveis e naturezas: conhecimento formal; conhecimento informal;
conhecimento impressionistico; conhecimento supervisorial.

Poderiamos dizer que o conhecimento formal seria o conhecimento teérico
sobre musica, embora nio se constitita como “o0” o verdadeiro conhecimento
musical. Por si s6, o conhecimento formal “é inerte € ndo-musical. Ele deve ser
convertido em conhecimento procedural para atingir seu potencial” (Elliott, 1995,
p. 61). Apesar de inerente 3 EM, ele ¢ secundério a ela. J4 o conhecimento
informal seria a “habilidade de refletir criticamente durante a agio musical” (Elliott,
1995, p. 63): esta depende de saber como e onde fazer julgamentos musicais que,
por sua vez, dependem do entendimento da situagfio musical especifica, dos
padrdes e tradigdes, que sdo a base de um fazer musical especifico. O conheci-
mento informal ¢ um “ativo resolver de problemas musicais” (p. 63) e um “conhe-
cimento situado” (p. 64). Ele tem duas fontes: uma ¢ a interpretacio individual
do conhecimento formal da pessoa (se existir); a outra, mais importante, ¢ o
refletir-em-agio — desenvolver solugBes praticas para problemas realistas, em
relagdo a padrdes, tradi¢Ses e histéria de um contexto musical. O conhecimento
impressionistico, por sua vez, pressupde integragdo e interagdo entre cognigio
e afeto, as ‘emogdes cognitivo-musicais’. Emogdo e cognicdo estdo profunda-
mente imbricadas, e estariam na base da consciéncia. Trata-se de sentimentos
que podem ser educados e tornar-se inteligiveis, de acordo com a natureza do
fazer musical e das obras musicais em contextos de culturas definidas (Elliott,
1995).

109



Quanto ao conhecimento supervisorial, este monitora € ajusta o pensamen-
to musical a curto e médio prazos. O fazer musical ocorre em circunstancias
‘abertas’, imprevisiveis, muitas vezes sob pressio. O conhecimento supervisorial,
entdo, incluiria o grande senso pessoal de julgamento musical e o entendimento
das obrigagdes e da ética de certas praticas musicais. Incluiria, também, um tipo
de imaginag3o heuristica, ou seja, a capacidade de antecipagio imaginativa do
que vai acontecer durante o fazer musical, com o objetivo de controla-lo. Tal
como o fazer musical, a atividade de ouvir (listening) é procedural e intencional
(thought-full). A partir disso, a NFEM salienta dois pontos importantes consti-
tuintes da atividade de ouvir musical.

Primeiro, o ouvir inteligente supde a atitude ativa de procura (listening for)
e ndo simplesmente o ouvir casual genérico (listening) ou contemplativo e de-
sinteressado (listening to)’. Segundo, como atividade procedural, o ouvir ndo
acontece em dois momentos, ninguém teoriza para si mesmo sobre o que esta
ouvindo e depois aprecia o que ouviu. Tanto fazer misica como ouvi-la sdo
formas de pensar e saber em agfo, na maioria das vezes através de processos
ndo verbais, mas de forma tacita dindmica. A procura ativa (listening for) envol-
ve muitos mecanismos de processo auditivo de nossa consciéncia (memoria,
voli¢io, cogniglo, atengo), especializados em identificar, categorizar e interpre-
tar varios tipos de som. Em sua maioria, estes processos parecem ser ndo ver-
bais e especificos de contextos determinados. Tais processos se ddo basica-
mente no reconhecimento de padrdes de finalizag3o, na abstragio de padrdes ja
ouvidos para novas situagdes ou no reconhecimento de transformagées e em
poder realizar uma estruturago hierarquica, selecionar o que é mais ou menos
importante dentro da estrutura musical que esta sendo ouvida. A atividade de
ouvir s6 faz sentido quando ¢ vinculada a alguma performance dos alunos,
preferencialmente de composi¢des proprias ou de suas improvisagdes. Esse
ouvir “(...) desenvolve-se ao se escolher opgGes musicais praticas, acessando
seus resultados, testando estratégias artisticas ao resolver problemas musicais
e desenvolvendo consideragBes pessoais dessas alternativas em relag@io aos
limites artisticos de uma pratica musical” (Elliott, 1995, p. 98).

O ouvir musical possui 0os mesmos componentes do fazer musical e, da
mesma forma, torna-se procedural em esséncia: conhecimento formal, conheci-
mento informal, conhecimento impressionistico, conhecimento supervisorial.
“Educar ouvintes competentes, proficientes e habeis para o futuro depende de
uma progressiva educag@o de competentes, proficientes e artisticos produtores
de musica no presente” (Elliott, 1995, p. 99). Assim como o fazer musical, o ouvir
¢ contextualmente referido, isto é, os padrdes musicais especificos de uma pra-
tica musical s6 fazem sentido quando se tornam familiares (tones-for-us) e sdo
entendidos nio como dados naturais, mas como construgdes culturais especificas.
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O que sugiro agora é que ouvintes também aprendem como apreender infor-
magdo cultural em, e atribuir significado cultural a, padrées musicais e obras
musicais por convengdo. QOuvintes conhecem padrdes musicais como tons-
para-eles (tones-for-them) — como padrdes musicais expressivos de suas
afiliagdes, patrias, convicgdes, valores, convicgdes culturais e ideais (Elliott,
1995, p. 192).

Apresentei até aqui os diferentes aspectos constitutivos da
multidimensionalidade da experiéncia musical, segundo a NFEM. Ela coloca em
evidéncia o fazer musical, que termina por se constituir na natureza de todas as
atividades com muisica. O fazer musical nfio € uma atividade mecanica e automa-
tica, mas, ao contrario, constitui-se em um pensar em agéo, composto por quatro
dimensdes: formal, informal, supervisorial, impressionistica. A seguir, analiso ¢
critico a hierarquia que se estabelece entre essas dimensdes.

Criticas a critica

Alguns pontos da NFEM pedem reflexdo, particularmente no que se refere a
idéia de multidimensionalidade. N3o é nova a idéia de dividir a experiéncia musi-
cal em dimensdes, o que tem sido produtivo para a EM, na tentativa de compre-
ender a experiéncia com misica em sua complexidade. A multidimensionalidade
da NFEM torna-se, no entanto, problematica quando seus pressupostos sdo
analisados mais detidamente. Discuto, aqui, em primeiro lugar, o esforgo da
NFEM em valorizar a pratica contextual de muisica em detrimento do conheci-
mento formal (leia~se descritivo) sobre musica, e de como a justificativa desta
valorizag@o ndo se sustenta. Apos, questiono a validade da imposigéo da natu-
reza do fazer musical como modelo para todas as outras atividades com musica.

De inicio, constata-se como a NFEM valoriza a dimensio procedural como o
resultado de outras quatro dimensdes do conhecimento musical. Segundo Elliott,

De um ponto de vista educacional, entretanto, conhecimento musical formal é
problemdtico em dois sentidos. Primeiro, conhecimento verbal ndo é o conhe-
cimento central da musicalidade (musicianship). O fazer musical (musicing) e
o ouvir musical (listening-for) sG@o procedurais em esséncia. As bases da musi-
ca ndo sdo melodia, harmonia e assim por diante; as bases da MUSICA sdo os
processos de pensamento pratico-especificos que 0s musicos e ouvintes usam
para construir padries musicais na completude artistica, auditéria e contextual
(1995, p. 97).

Do modo como ¢ apresentado pela NFEM, o conhecimento musical pode
ser reduzido a duas dimensdes basicas: a dimensdo verbal (constituida pelo
conhecimento formal) e a dimenséo ndo verbal (constituida pelos conhecimen-
tos informal, impressionistico e supervisorial), com caracteristicas que se con-
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fundem com o conhecimento procedural. A NFEM ndo faz distingio entre co-
nhecimento formal (tedrico descritivo) e conhecimento verbal, nem entre conhe-
cimento informal e conhecimento procedural. Esta confusdo se da pelo uso
ambiguo do termo “pratica musical”, que significa, simultaneamente, o conjunto
de atividades humanas e a atividade especifica de performance. Apenas neste
ultimo sentido, conhecimento informal e procedural podem, em alguns casos,
confundir-se. O conhecimento informal é adquirido dentro da pratica musical
contextualizada (inclusive verbalmente), o que ndo significa, necessariamente,
uma pratica no sentido de performance. ANFEM quer associar, de forma impli-
cita, o conhecimento formal a escola, e o conhecimento informal a pratica musi-
cal contextualizada.

A NFEM vé de maneira ambigua o conhecimento procedural. Como aquisi-
¢do, existem quatro niveis que constituem a proceduralidade. Como resultado
ou avaliagdo, existe apenas o conhecimento procedural. Como componente da
aquisi¢do do conhecimento procedural, ndo haveria possibilidade de rejeitar o
conhecimento verbal, pois este ¢ constitutivo daquele. A proceduralidade expli-
ca a aplicagdo do conhecimento, mas ndo sua aquisi¢do. Em niveis altos de
conhecimento musical, como pede o modelo multidimensional, € necessario que
o conhecimento formal, também, aumente consideravelmente.

O processo de aprendizagem acontece por inumeras vias, que sdo
inseparéveis, mas que se reforcam e se complementam. E o caso dos denomina-
dos conhecimento impressionistico e conhecimento supervisorial. A principio,
como a NFEM sustenta, essas dimensdes sdo eminentemente procedurais. Mas
o conhecimento procedural ndo deveria abarcar todas as outras dimensdes,
reunindo-as e potencializando-as em uma forma de conhecimento unica? O co-
nhecimento supervisorial e o conhecimento impressionistico, entretanto, sur-
gem como sub-dimensdes do conhecimento procedural, em uma espécie de
‘tipologia’ deste wltimo. A dimens#o impressionistica parece surgir da necessi-
dade de inclusdo da emogdo na experiéncia musical, mesmo que em uma relagio
de dependéncia da cognigio. A dimensfo supervisorial torna-se supérflua, pois
o ‘fazer e pensar em ag8o’ supde o controle sobre a performance no seu todo.

Quanto aos argumentos que sustentam a multidimensionalidade, da forma
como a NFEM a apresenta, estes ndo seriam sdo consistentes, funcionam ao
contrario: ao invés de diminuir a importancia do conhecimento verbal sobre
musica na escola, acabam por reitera-la. Tampouco existe argumento apropriado
que convenga sobre a necessidade de uma hierarquia do conhecimento na expe-
riéncia musical, a nfo ser uma opg¢fo propria. Nesse sentido, a énfase na
performance nio se sustenta porque este no é o unico meio de se conhecer
uma pratica musical. Uma obra de arte ¢ um exemplo valido, mas néio ¢ o mesmo
que a pratica musical em sua totalidade e complexidade. ANFEM reitera inclusi-
ve a importancia da muisica como conceito de obra de arte, que tanto critica.
Parece duvidoso que ao executar uma pega o estudante passe a compreender a
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complexidade do universo da pratica musical ao qual ela pertence. Ou se execu-
tam todas obras da pratica musical que esta sendo estudada, ou se estreita a
concepegdo de pratica musical.

Pela multidimensionalidade da NFEM, apenas a dimensfo do conhecimento
formal ¢ verbal. Todas as outras dimensdes apresentam-se como ndo-verbais.
Todo conhecimento verbal sobre musica ¢ apresentado de forma negativa. Ele
inclui um jargdo, que se interpenetra com as metaforas, imagens e figuras, e que
¢ utilizado por quem aprende e por quem ensina. Existe também o conhecimento
tedrico sobre musica. A NFEM critica da seguinte forma o que considera o
perigo da preponderancia do conhecimento verbal sobre musica:

Tampouco partituras, nem graficos nem mapas da estrutura musical — nenhu-
ma dessas representagdes captura tudo o que existe para ser ouvido nas obras
musicais [....] Focalizando a aten¢do dos estudantes exclusivamente na dimen-
sdo de design estrutural, o ouvir estético leva a perpetuagdo da falsa nogdo de
que todas as obras musicais em todos os lugares sdo objetos estéticos
unidimensionais (ou sons por si) (Elliott, 1995, p. 97).

E preciso considerar também a radicalidade da critica e os preconceitos a ela
inerentes como constitutivos da historicidade do debate entre as ‘filosofias’. A
NFEM volta-se contra o que entende ser o excesso de importincia anteriormen-
te dado ao conhecimento tedrico-descritivo por parte da FEM, em detrimento do
fazer musical. Entretanto, da maneira limitada com que é apresentado, o conhe-
cimento verbal se confunde com o conhecimento tedrico e sua desvalorizagio
contribui para afastar a escola da musica. Ndo ha como separar o conhecimento
verbal do estar-no-mundo, que acontece dentro e através da linguagem.

Nesse sentido, a escola, como local do conhecimento musical, € desvalori-
zada em relagfio a pratica musical contextualizada. A pratica musical informal
utiliza-se de um minimo de conhecimento tedrico musical. Conforme a argumen-
tagdo da NFEM, o melhor seria deixar as praticas musicais em seus contextos,
pois neles ocorreria a verdadeira natureza procedural da musica: niveis maximos
de fazer musical ¢ niveis minimos de conhecimento tedrico (o que a NFEM
supostamente entende por conhecimento verbal). No caso da aprendizagem de
musica de outras culturas, o conhecimento verbal descritivo passa a ser tdo
importante quanto o conhecimento tedrico, ja que é preciso entender o contexto
no qual a pratica musical especifica foi produzida. Isto importa uma compreen-
sdo mais abrangente da historicidade constitutiva de cada pratica musical, para
entender em que situagdes a sua musica ¢ produzida e quais suas fungdes
especificas. Esta parece ser a intengfo original do termo filosofia praxial que a
NFEM adota.

O nome praxial foi proposto inicialmente por Alperson (1991, p. 233) como
estratégia alternativa para a compreenso da musica e da EM. “A tentativa foi
feita mais para entender arte em termos da variedade de significados e valores
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evidenciados na verdadeira pratica de culturas particulares”. Diferentemente da
NFEM, a proposta de Alperson nfio rejeita nem uma dimensio estética para a
experiéncia musical, nem desconsidera a importancia do conhecimento verbal
ou formal em musica. A idéia inicial n3o exclui outras formas de conhecimento da
diversidade das praticas musicais, como o conhecimento tedrico-descritivo das
condi¢des em que as praticas surgem.

A idéia inicial de ‘filosofia praxial’ adquire na NFEM os dois sentidos ante-
riormente referidos: o de atividade humana (contextualizada sob diferentes for-
mas) e o de nogio de ‘pratica musical’ (como performance). Este tlltimo sentido
prevalece na visiio de experiéncia com misica da NFEM, que o reforga através
de sua etimologia: o termo grego praxis deriva do verbo prasso e significa ‘fazer’
ou ‘agir de forma intencional’. Em sentido intransitivo, significa agir em uma
situagdo especifica. Ele revela a misica como uma forma de agfo situada e
intencional, apresentando tanto individualidade quanto relagdes com a comuni-
dade (Elliott, 1995, p. 14). Como conseqiiéncia, toda a argumentagiio da NFEM
vai contra a permanéncia da musica no curriculo, ao invés de justifica-la, provo-
cando seu afastamento da escola. Como propde a NFEM, trazer o contexto para
a sala de aula é, no limite, reduzir a pratica musical ao conceito de obra de arte,
retird-lo de seu contexto, caricaturiza-lo. Como salienta Koopman (1997), € pos-
sivel inserir a musica na escola, nunca seu contexto.

Seguir a proposta da NFEM significa limitar a experi€éncia com musica a
experiéncia de performance da obra de arte musical. Estudantes e professores
de musica devem ser “super-herdis”, ja que, por exigéncia dos critérios da NFEM,
devem saber executar todas as praticas musicais existentes. Para a NFEM, a
musica, como conhecimento, ¢ afastada da escola por duas vias: ndo pode ser
tratada como conhecimento verbal; nio consegue abarcar a complexidade da
pratica musical produzida em seu contexto especifico. A abordagem da NFEM
trata todas as atividades musicais do ponto de vista da 16gica de funcionamento
da performance musical. Certamente, ela funciona bem para a performance, mas
¢ diferente para as outras atividades musicais. Como fixar a performance, o fazer
musical, como uma natureza Unica para a experiéncia musical e que possa ser
universalizada? A NFEM comete o mesmo radicalismo de que acusa a FEM com
relagfo a atividade de ouvir musical. “Em particular, eu devo argumentar que a
performance musical deve ser um fim musical e educacional para todos os estu-
dantes” (Elliott, 1995, p. 33).

Pode-se afirmar que o arranjo, a composigio escrita, a regéncia existem em
todas as culturas? Pode-se universalizar estas atividades na forma de um mode-
lo, que ja nasce impregnado com uma historicidade particular? Mesmo que se
adotem as dimensdes propostas, cada atividade tem uma exigéncia propria de
conhecimento, de acordo com sua especificidade. Ouvir musica, compor, arran-
jar, ttm niveis diferentes de conhecimento formal, alguns inclusive imprescindi-
veis. Compor exige habilidades, conhecimentos e praticas bastante diferentes
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do que aquelas exigidas para reger uma orquestra ou coral, ou para executar um
instrumento. Nesta ultima atividade, o conhecimento técnico tem um sentido
diferente e envolve aspectos ginasticos, que, embora nfo devam ser pondera-
dos separadamente, devem ser levados em consideragdo. A propria performance
em grupo difere bastante da performance solo. Tais aspectos néo sdo encontra-
dos na atividade de ouvir musical, o que nfio a torna uma atividade apassivada,
como muitas vezes quer deixar explicito a NFEM. A contemplagio do design
sonoro ¢ formativa da relagio com a obra de arte musical. Atribuir importincia a
ela unicamente como o outro lado da atividade de fazer musical ¢ desconsiderar
toda a historicidade construida sobre a experiéncia estética musical, sua riqueza
formativa e suas possibilidades artisticas. E empobrecer a experiéncia com musi-
ca. Como salienta Koopman, no “(...) puro ouvir musical podemos devotar-nos
completamente ao que a misica nos oferece. Na performance, ao contrario, o
ouvir nfo é uma atividade auto-suficiente. Neste caso, o ouvir tem uma fungio
controladora e impulsionadora (1997, p. 119).

Nossa atengdo e concentragéio estdo voltadas para fungdes diferentes, com
objetivos diferentes, sem que, com isso, em uma delas — o ouvir — deva se tornar
apassivado e em outra ndo. A afirmag¢io da NFEM que o performer de algum
instrumento ¢ mais qualificado para o ouvir musical do que outra pessoa que
ndo seja instrumentista torna-se parcial, pois, apenas do ponto de vista restrito
do seu modelo cognitivista, isto pode ser afirmado. O resultado do modelo ¢
restrito aos seus limites, mas ndo significa que esgote as possibilidades da
experiéncia musical, como ¢ sua pretensdo. Cada atividade tem suas caracteris-
ticas diferenciadoras, que devem ser levadas em considerag3o.

A atividade de composigio geralmente esta relacionada ao periodo em que
se elabora o que vai ser executado. E uma atividade em si exploratéria, na qual o
compositor utiliza as possibilidades de organizagdo dos materiais sonoros que
conhece € experimenta outras novas. As técnicas de composigio incluem um
projeto que define que instrumento ou voz ird executar e que sonoridades vio
ser produzidas. Estas sonoridades se definem, de forma geral, pela combinag@o
de elementos ritmicos, timbristicos, melodicos, harménicos e expressivos. O
projeto composicional pressupde, na maioria das praticas musicais, produzir um
objeto, uma obra musical, que deve manter sua identidade em cada execugdo
diferente, podendo inclusive, para isso, concretizar-se através de um registro
escrito. Em certas praticas musicais, ndo se pode sequer imaginar a atividade
composicional sem a inclusio, por parte do compositor, da correspondente no-
tacdo musical. Reduzir a importancia, tanto do conhecimento verbal em geral
quanto do conhecimento formal em particular, significa retirar do estudante de
musica a possibilidade de representar os sons a partir de sua percepgdo e com-
preensgo particulares da experi€ncia musical.

Na atividade de improvisagdo, o projeto composicional acontece quase ao
mesmo tempo que sua execugdo. A habilidade improvisatéria combina conheci-

115



mentos composicionais e executdrios. Nio seria ela mais indicada para servir de
base para uma ‘esséncia’ ou natureza da experiéncia musical? Tem sido sugerido
que a atividade de improvisagéo retine todo o potencial da composigio e da
performance de instramento. Improvisar é entendido como compor em tempo
real, compor durante a performance. Longe de ser uma préatica livre e sem regras,
a improvisagdo prende-se a uma tradi¢io, na maioria das vezes oral, em que
padrdes e regras sdo muito bem definidos e devem ser rigidamente respeitados.
Improvisar significa dominar um estoque de estruturas musicais referentes aquele
estilo improvisado (clichés e padrdes). O bom improvisador deve saber utiliza-
los de acordo com a pratica improvisatoria correspondente (Sloboda, 1985). Esta
atividade demanda outros tipos de habilidades que a multidimensionalidade
apresentada pela NFEM deixa escapar.

A preponderancia da abordagem de musica como conhecimento leva a fala-
cia de que se pode conhecer uma realidade determinada através do conhecimen-
to de sua pratica musical. Quando se trata das duas ‘filosofias’ analisadas,
assiste-se ao deslocamento da abordagem estética, em que existe um lugar privi-
legiado para o sentimento, para a abordagem cognitiva, em que a misica ¢
tratada ndio do ponto de vista da arte, mas do ponto vista do conhecimento.
Parece ser esta uma exigéncia de adaptagéio a um curriculo instrumentalista, no
qual a metafora das formas sonoras em movimento perde sua poesia de
inefabilidade, para dar lugar a exigéncia de conirole e disciplina da consciéncia.
O proprio jargio da NFEM denuncia esta tendéncia cognitivista, quando fala em
solugéio de desafios e problemas musicais.

Apesar da especificidade de cada atividade musical, sempre foi uma ques-
tdo muito disputada em EM determinar qual delas é ‘melhor’, no sentido de
desenvolver de forma mais completa a musicalidade dos estudantes. Esta dispu-
ta acarretou acusagdes de que a performance corre o risco de tornar-se um mero
fazer mecinico e o ouvir musical o de tornar-se apassivado e acritico. As criticas
aos defensores de cada um destes pélos dizem que o fazer musical, na maioria
das vezes, acaba por transformar-se em mera atividade ginstica e automatizada
¢ que o conhecimento tedrico musical, muitas vezes, torna-se uma mera descri-
¢do técnica, mais importante que a propria musica em si.

A dualidade entre conhecimento declarativo (conhecimento sobre musica)
e processual® (conhecimento musical) é comentada por Dowling (1993, p. 2).
Colocando-se contrario & tendéncia de privilegiar o conhecimento declarativo
em musica, o autor afirma que o ideal é o equilibrio entre um tipo de conhecimen-
to e outro: “conhecimento declarativo é o tipo conscientemente acessivel sobre
o qual se pode falar” {...] “Conhecimento processual fregiientemente s6 é aces-
sivel a consciéncia por seus resultados, e as vezes, explicitamente presente para
consciéncia como tal”.

Um exemplo dado pelo autor para diferenciar conhecimento processual de
conhecimento declarativo refere-se ao aprendizado de uma lingua. S3o necessa-
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rios anos de pratica constante, para que o conhecimento declarativo de uma
lingua se torne expressio fluente para o aluno. E possivel expressar-se em uma
lingua estrangeira, mesmo sem fluéncia, mas o automatismo da fluéncia sé ¢
adquirido quando ndo se necessita traduzir, mentalmente, o que se pensa. O
conhecimento procedural € “automatico”, contudo, “[...] automatico aqui signi-
fica que é considerado o processamento cognitivo da informagio sem intento
consciente, e sem nos distrair de assistir a outras coisas, inclusive os resultados
de sua aplicagdo” (Dowling, 1993, p. 2).

Este exemplo, que cita a linguagem, possibilitou algumas conclusdes as
quais podem-se estender para uma analogia com a musica: conhecimento decla-
rativo € facil e rapidamente adquirido, mas é relativamente lento e dificil de
aplicar; conhecimento processual leva muito tempo de pratica para adquirir, mas
¢ rapido e freqiientemente automatico na aplicacfo. A similaridade entre musica
¢ linguagem, quanto & aquisi¢do do conhecimento, ¢ bastante pertinente: po-
dem-se aprender as regras de harmonia e contraponto, os diferentes contextos
histéricos em que surgiram os estilos musicais, 0s conceitos sobre a estrutura
motivica e formal de uma obra musical, pelo estudo abstrato, usando categorias
tedricas.

Como salienta Dowling (1993), a cogni¢iio em musica envolve inimeros
processos simultdneos, conscientes e inconscientes. O reconhecimento dos
padrdes musicais constituintes da musica tonal, por exemplo, pode ocorrer sem
que as informagdes contidas nesse padrio se transformem em conceitos. Isso
ocorre freqiientemente com instrumentistas autodidatas, que tocam ‘de ouvi-
do’, os quais executam composi¢des ou improvisam sem um conhecimento de-
clarativo de musica. No caso de um ouvinte, também ocorre o reconhecimento
de padres, por exemplo quando a expectativa de uma sétima ¢ sua resolugio na
tonica. Nos dois exemplos, o conhecimento processual em misica € bastante
mais desenvolvido que o conhecimento declarativo.

Caso os muisicos ou ouvintes possuam conhecimento declarativo ou nio,
ocorre algo semelhante: ao executar determinada composi¢do ndo existe uma
consciéncia imediata das regras de composic@o daquilo que esta sendo executa-
do. Como quando falamos: embora nfio nos preocupemos conscientemente em
colocar sujeito, verbo e objeto nesta ordem, formamos uma frase gramaticalmen-
te correta.

Tanto Elliott (1995) quanto Dowling (1993) combatem a excessiva énfase
que tem sido dada ao conhecimento declarativo, em detrimento de uma pratica
musical mais intensa. Neste sentido, deve ser considerada a radicalidade da
critica feita pela NFEM a FEM em sua historicidade. O impeto da afirmagio do
fazer musical multidimensional, por parte da NFEM, se da contra a énfase bas-
tante hegemdnica, dada pela FEM, ao ouvir estético musical.

A dualistica entre as ‘filosofias’, que incorpora concep¢des as mais profun-
das e complexas sobre a experiéncia musical — em parte devido a forma como
cada uma delas apresenta suas idéias e compreende as idéias da outra — facil-
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mente se simplifica em uma polaridade corpo versus mente, como apresentada
por Martins (1995). AFEM considera a proposta da NFEM apenas uma forma de
educar habilidades instrumentais. “Elliott superestima o que os programas de
musica das escolas podem possivelmente produzir no sentido da especializagdo
da performance se toda instrugiio fosse dada a performance como ele deseja,
como para assegurar que o empreendimento da educagfo musical iria para frente
emuma tio insuficiente e estreita base” (Reimer, 1996, p. 77).

A NFEM restringe a atitude da FEM ao ouvir passivo, que mais se parece
com o consumo de um produto e diz que um de seus principais argumentos (a
educagdo estética) simplifica a natureza do entendimento musical. Para as ‘filo-
sofias’ esta simplificagio também ocorre historicamente em uma polaridade que
tem ajudado a mitificar e a tornar improdutiva a reflexdo sobre a experiéncia
musical.

A trajetoria dos paradigmas como tentativa de explicagdo para a arte é uma
trajetoria de contradigdes em que imposi¢oes empiricas de cardter dogmatico
se alternam com descri¢bes mentais de cardter introspectivo. Apesar das con-
tradi¢bes inerentes a essa maneira de abordar a dicotomia corpo/mente, os
estados e os eventos da mente foram caracterizados como processos auténti-
cos, passando a ser considerados processos superiores (Martins, 1995, p.
132).

A simplifica¢fio da idéia de conhecimento processual e de conhecimento
declarativo tem levado a praticas educacionais que valorizam unicamente, as
vezes por parte do mesmo professor e dentro da mesma instituigdo, uma
performance corporal sem reflexo, ou que reduzem o ensino de musica a uma
disciplina tedrico-descritiva. Como conseqiiéncia da orientagiio pedagogica,
dos professores ou das instituigdes, que privilegia o conhecimento tedrico-
descritivo, pode-se perceber a preocupagio das escolas com o ensino morfologico
da teoria e da harmonia musicais, com preocupagdes apenas na decodifica¢do
automatica do codigo musical (Martins, 1985). Com uma postura que privilegias-
se a performance, teriamos a preocupagdo das escolas com o ensino técnico do
instrumento, muitas vezes visando a performance de concerto. Esta ¢ tratada
muitas vezes de forma tdo mecénica que acaba por tornar-se uma mera exibigio
gindstica, ao invés de uma performance musical (Beyer, 1988).

Outras concepgdes que tém por base a polaridade corpo versus mente sdo
aquelas que adotam modelos de ensino musical que carecem de uma base teéri-
ca mais aprofundada, para a compreensdo dos processos € mecanismos
cognitivos de aprendizagem musical, utilizando-se de modelos criados quase
sempre apenas nas experiéncias pessoais de seus autores’. Vé-se, portanto, que
ndo ¢ clara a postura de professores e instituigdes no sentido de equilibrar, em
sua pratica pedagdgica, conhecimento procedural e conhecimento declarativo,
sendo este desequilibrio sentido, inclusive, dentro da prépria universidade.
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O conhecimento tedrico ndo deve ser considerado apenas como descri¢éo
dos acontecimentos musicais. Neste sentido, ele é realmente vazio de significa-
do e divorciado de qualquer proposta “séria” de EM. No entanto, como vocabu-
lario estruturador de uma epistemologia musical ele é indispensavel. Se for rejei-
tado, neste sentido, rejeita-se também a possibilidade de delimita¢@o da area de
EM, sua importéncia e seu lugar na escola. Ndo ha indicagSes de que o fazer
musical ou o ouvir musical possam ser considerados como padriio extensivo
para as outras atividades musicais, pois cada uma delas tem sua especificidade
propria. Segundo a NFEM, se a experiéncia musical é entendida como
performance, € melhor que se conserve dentro de seu contexto, fora da escola.

Nio ha uma base qualitativa comum entre as atividades musicais para ava-
liar qual delas é a mais indicada para desenvolver a musicalidade dos estudan-
tes. Qualquer atividade musical pode se tornar apassivada e desinteressante,
com baixo valor educativo, transformando-se apenas em movimento
automatizado e mecanico. Cada atividade tem sua especificidade propria, que
requer e desenvolve habilidades ¢ competéncias diferentes das outras, com
caracteristicas artisticas particulares.

Como resultado da proposta da NFEM, se houvesse condigdes de compa-
rar as atividades com musica, o ideal seria que os estudantes de muisica apren-
dessem a improvisar em todas as praticas musicais (no caso hipotético de que
em todas as praticas musicais existisse a atividade de improvisagio), ou seja,
compor, executar € ouvir a composi¢do, em um movimento procedural quase
simultaneo, proprio da atividade de improvisagio, na qual se tornaria visivel
cada uma das dimensdes do conhecimento musical.

De acordo com a proposta da NFEM, o ideal para o estudante de musica
seria desenvolver a habilidade de imaginar auditivamente uma estrutura musi-
cal, ser capaz de representa-la graficamente e, a partir desta representagio, fazer
0 processo inverso, ou seja, conseguir imaginar e concretizar a estrutura sonora
que esta representada na escrita. Esta capacidade de imaginag3o ¢ poder ‘ouvir
internamente’ os sons, imaginar uma linha melddica, um acorde, um timbre de
instrumento e também uma nova possibilidade de sonoridade.

Poderiamos dizer que a capacidade imaginativa se exerce de diferentes ma-
neiras nas diferentes atividades com musica, inclusive, na atividade de audigdo
musical. Pode haver deleite musical sem, contudo, a pretenséo de transformar o
imaginado em concreto. A NFEM, entretanto, acredita que imaginar € apenas
parte do processo e que € precisa a realizagio do imaginado em sons concretos
ou a musicalidade ndo se tornara realidade. “Eu preciso também saber como
transformar o meu imaginar musical em sons concretos para atingir resultados
musicais concretos” (Elliott, 1995, p. 228). Esse resultado concreto, contudo, é a
situagdo musical estética que a NFEM insiste em combater, inclusive no que
concerne a valorizagio da criatividade do estudante. O padrio de criatividade é
fixado de forma absoluta na exceléncia da pratica musical competente e no na
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relatividade do confinuum de formagio pessoal. Tal visio reitera a impossibili-
dade de a misica ser contemplada como disciplina escolar.

Quando o professor de musica decide que tudo conta como criativo — que todas
as atividades e sons que a crianga na sua classe faz qualificam-se como resul-
tados musicais criativos — entdo este professor engana estes estudantes, remo-
vendo as duas condi¢des bdsicas necessdrias ao autoconhecimento e ao deleite
musical: wm desafio musical e uma musicalidade necessdria para fazer frente
a este desafio (Elliott, 1995, p. 222).

Nesse ponto torna-se interessante analisar a proposta da versdio mais re-
cente da FEM (2003, p. 199), na abordagem que faz, levando em conta as diferen-
tes especificidades de cada atividade com musica, denominada “papel musical”
(musical role). A idéia de papel musical esta ligada a existéncia de varias inteli-
géncias musicais, partindo da teoria das inteligéncias multiplas de Gardner (1987)%.
Diferentemente do que propde o autor, a FEM argumenta que néo existe apenas
uma inteligéncia musical, senfio que cada atividade com musica constitui-se em
uma ‘inteligéncia’, cada atividade desenvolve competéncias e habilidades musi-
cais especificas. Por inteligéncia musical, a FEM entende a “habilidade de fazer
progressivamente discriminagdes mais acuradas, relacionadas a conexdes pro-
gressivamente mais amplas, em contextos providos por papéis culturalmente
projetados” (Reimer, 2003, p. 204).

Nio ¢ interesse deste artigo analisar em profundidade a questdio das “inte-
ligéncias multiplas” (Gardner, 1987), apenas recuperar a produtividade que ela
exerce sobre a versdo mais recente da FEM. Aplicada a musica, a idéia de inteli-
géncia prevé que cada atividade tem sua propria maneira de desenvolvimento.
Composi¢@o, improvisagdo, performance, ouvir musical, teoria musical,
musicologia e ensino musical t¢m modos particulares de fazer discriminagdes e
conexdes. A multidimensionalidade encontra, na forma das ‘inteligéncias musi-
cais’ proposta pela versio mais recente da FEM, um equivalente cognitivo da
multiculturalidade. A idéia de considerar as atividades musicais em suas
especificidades traria beneficios, ao afastar a possibilidade de hierarquizagio
das atividades e as conseqiientes polaridades aqui discutidas. O viés
cognitivista, no entanto, ainda mantém-se prevalente. “Como mencionado pre-
viamente, estas duas opera¢des mentais — memoria ¢ imaginagdo — sfo condi-
¢Oes para todas as manifestagSes de inteligéncia. As discriminagdes particula-
res em que cada uma se focaliza e as conexdes feitas entre elas, sio o que
determina a inteligéncia que estd sendo manifesta” (Reimer, 2003, p. 222).

A idéia de papéis musicais da FEM n#o é uma discussio aprofundada dos
processos existentes em cada atividade musical, mas uma sugestio em que se
possa basear uma proposta de curriculo. Ela é bastante pertinente do ponto de
vista educacional, pois desloca a 1dgica do ensino orientado pela pratica musi-
cal profissional, como propde a NFEM. A idéia de papéis musicais também pos-
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sibilita pensar diferentemente os fins da EM. A FEM (Reimer, 1996) sustenta que
objetivos musicais especificos requerem diferentes programas de muisica, ou
seja, a énfase em diferentes atividades depende daquilo que se pretende como
objetivos da EM. A primeira versdo da FEM (1970) sugere a existéncia de um
programa genérico, que deve ser baseado no ouvir musical e na descrigdo dos
aspectos formais através de conceitos musicais, ¢ de um programa especifico
que deve concentrar-se nas atividades de composicao e de performance, inclu-
indo a improvisag@o.

A NFEM critica a existéncia destes dois programas, afirmando que ela é
discriminatdria, pois reserva unicamente a um grupo seleto e restrito de estu-
dantes, considerados talentosos, a oportunidade de fazer misica. Segundo a
NFEM, a FEM reforgaria, com isso, a antiga atitude de reveréncia ao génio ¢ de
restrigdo da musica a um pequeno circulo de conhecedores. Como alternativa, a
NFEM recomenda que, desde o inicio e em todos os niveis, o fazer musical —a
performance, a composigdo, o arranjo, a regéncia e a improvisagio —- deve estar
presente e constituir a esséncia da EM. Caso nfo seja possivel a presenga de
todas as atividades, a performance deve ser o ponto central da EM. Seguindo a
prioridade da performance, o ideal seria que o professor de musica fosse um
instrumentista competente. Bellochio chama a ateng@o para os riscos de o pro-
fessor de musica nfio possuir os conhecimentos pedagogicos nem capacidade
critico-reflexiva que sua profisséo exige. “Nesse quadro, a educagdo musical
assume caracteristicas ‘conservatoriais’, até mesmo da concepgdo de musica
como decorréncia de processos de treinamento, salientados pelo dominio técni-
co de regras e instrumentos musicais (2000, p. 134).

E exatamente a isto que, no limite, a proposta da NFEM de experiéncia
musical acaba levando. Dentro dessa 16gica que o ideal pedagégico € consegui-
do através da exceléncia musical, faz sentido o professor de musica ideal ser
instrumentista ou cantor atuante dentro do estilo que pretende ensinar. E o
mesmo raciocinio que se faz quando se pensa que o engenheiro seja o melhor
professor de matematica ou que o melhor atleta se tornara o melhor professor de
educagio fisica. Apesar das questdes ideoldgicas que possam eventualmente
estar presentes na concepgao de dois programas diferenciados paraa EM que a
FEM apresenta, é produtivo penséa-los na perspectiva dos objetivos e fins que
se pretende para a EM. Um ponto de partida ¢ a distingdo entre a futura
profissionalizacdo do estudante de miisica e os outros fins pedagdgicos da
musica na escola.

A critica desenvolvida neste artigo procurou evidenciar algumas inconsis-
téncias na articulagéio das concepgdes da NFEM, que, no limite, fazem com que
sua proposta de multidimensionalidade mantenha a musica afastada da escola.
O modelo de conhecimento procedural é confuso, parece ter sido criado para
embasar idéias anteriormente concebidas e ndo a partir de uma argumentag@o
articulada. O comprometimento com uma agenda multicultural estd manifesto na
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supervalorizagdo do conhecimento contextual, em detrimento do conhecimento
formal institucionalizado. Tal justificativa, contudo, nido funciona, porque uma
‘pratica musical contextual’ nfo é Unica e necessariamente uma ‘performance
musical contextual’. Dentro da ‘pratica musical’, como atividade humana, tam-
bém existe um conhecimento formal a ela necessario.

Existe também uma inconsisténcia na pretensdo da NFEM em tomar a ativi-
dade de performance como modelo para todas as outras atividades, sem consi-
derar a especificidade de cada uma. A questio permanece sem resposta: por que
deveria a atividade de performance, especificamente, ser considerada como a
unica natureza da experiéncia musical? O ideal de EM, segundo a NFEM, torna-
se o da performance excelente da pratica musical, que, considerada também no
limite, é a pratica profissional. Qual o melhor lugar para aprender uma pratica
musical, senfio seu contexto proprio? Decorre dessa logica que o professor de
musica deva ser o musico profissional, sem ter necessariamente conhecimentos
pedagdgicos ou critico-reflexivos sobre sua profissdo. Esta é uma decorréncia
incompativel com uma ‘filosofia’ que pretenda afirmar um campo profissional.

Notas

1. Uma discuss&o aprofundada sobre as concepgdes de experiéncia musical da FEM e da
NFEM ¢ feita em Lazzarin (2004).

2. Uso o termo “filosofias” entre aspas para explicitar uma tripla pretensdo da FEM e da
NFEM: a de serem, além de um fundamento filos6fico, uma epistemologia e um proje-
to para a EM.

3. Eminglés insight significa “visdo interior”. A psicologia da Gestalt designa assim uma
espécie de iluminaglo intelectual, instantinea, global e direta (Gauquelin; Gauquelin,
1987).

4. De modo geral, estas consideragdes tém inspiragio na idéia de estilo de Meyer (1956,
1967), que sugere a interagéio entre compositores, intérpretes e ouvinte competentes
na formagao do estilo como universo em que se ddo as possibilidades de sentido do
discurso musical. Essa interagdo da o equilibrio entre novidade e familiaridade que
torna o discurso musical atrativo. O termo “estilo” pode ser substituido e seu sentido
ampliado, mas a nog&o de significado da experiéncia musical dependente de um contex-
to permanece.

5. Graus de audigfio representados em um jogo de palavras com “ver” (seeing) “olhar
para” (looking at) e “procurar” (looking for), que o autor usa para reforgar a caracteris-
tica intencional e dirigida do ouvir musical.

6. Para o autor citado, “conhecimento processual” tem o mesmo sentido de “conhecimen-
to procedural”.

7. Tais modelos baseiam-se em experiéncias individuais de seus criadores. Para Willems
(1976), por exemplo, a iniciagio musical da crianga deve ser feita buscando desenvolver
a sensorialidade auditiva (ouvido) ¢ a sensibilidade afetiva, em uma idéia de que um
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conhecimento musical “corporal” deve anteceder o conhecimento tedrico Inicialmente,
a musica deve ser vivenciada com o corpo ¢ através dos sentidos das criangas.

8. As miltiplas inteligéncias seriam: lingiiistica, musical, I6gico-matematica, espacial,
cinestésico-corporal. Basicamente, uma inteligéncia ¢ um conjunto de habilidades para
encontrar e resolver problemas, criando ou ndo um produto, e “estabelecendo com ele as
bases para aquisi¢do de um novo conhecimento” (Gardner, 1987, p. 78). A obra de
Gardner (1987) tem forte influéncia do pensamento de Ryle (1963), analisado neste
trabalho.
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