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Resumo

Composicdes musicais e co-envolvimento dos alunos, em atividade didatica musical,
se configuram em textos e contextos intrigantes e conflituosos, levando uma
professora de musica a investigacdo da propria pratica. Criancas de 42 ano e jovens de
7° ano, do Ensino Fundamental, respectivamente em escola confessional (atendendo,
em geral, classe econdmica média) e em organizag¢do ndo governamental (atendendo,
exclusivamente, classe econOmica baixa), pertencentes a rede privada de ensino,
localizadas em dois grandes centros urbanos do estado de Sdo Paulo, sdo produtores
das composicles, “textos sem os quais ndo ha pesquisa nas ciéncias humanas” (M. M.
Bakhtin). Como percurso metodoldgico, a pesquisa se baseia na narrativa docente (G.
V. T. Prado) em trés movimentos: registro do cotidiano escolar; instrumento de
(auto)formacdo; género textual da pesquisa. O locus privilegiado de formacdo e
investigacdo é a escola basica, onde o ensino e a musica, areas diversas e especificas
de estudo, constituem e se constituem de intertextualidades, simultaneidades em
experiéncias verbais e musicais, desde sua interferéncia e ressonancias mutuas nos
sujeitos: alunos e professora. Na pesquisa, a opgao por um estudo dos signos que ai
surge impde, como “ato responsavel, sem alibi” (M. M. Bakhtin) da professora e
pesquisadora de musica, o firme posicionamento semioético (A. Ponzio e S. Petrilli) da
divulgagao da capacidade humana de modelizagdo, que nos permite criar “infinitos
mundos possiveis” (T. A. Sebeok) nas mais diversas linguagens e da iconicidade, tida
como a principal estratégia representacional humana. Considerando a expressao
semidtica como produtora de pensamento (M. M. Bakhtin) e tendo no signo musical
um dos mais caracteristicos signos de espécie iconica, além de ser o mais refratario a
tradugdo (A. Ponzio, C. Caputo, S. Petrilli), de signo em signo, numa semiose infinita
(C. S. Peirce), chega-se ao enorme potencial formativo da atividade didatica de
composicdo musical, para a crianca e jovem. N3o se pode deixar de assinalar que na
base da interpretagdo semioética estdao os principios bakhtinianos de escuta
responsiva, alteridade e, portanto, de ndo indiferenca e confianca em cada
crianga/jovem aprendiz, como seres cognitivo-estético-éticos, compositores de
musicas e de relagdes humanas, na cultura escolar. Dentre as ligdes mais marcantes
da pesquisa, estd a compreensao de que o trabalho de composi¢ao no ensino de
musica pode iniciar-se precocemente na escola, desde que ndo se espere da
crianga/jovem um conhecimento simbdlico/tedrico convencional anterior ao préprio
trabalho de criacdo; a descoberta do outro enquanto alteridade, que se da no
processo de criacdo e escuta da composicdo musical e da relacdo da crianca/jovem
compositora, com a outra crianga/jovem no processo de criagdo e escuta de sua
composicdo musical e no coletivo de criancas/jovens compositoras e a professora,
também aprendendo a escutar e a criar, a criar e a escutar, em seu ensino de musica
para criangas/jovens.
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Abstract

Musical composition, interpretation and listening: a semioethic approach to teaching
music in primary school

On a musical teaching activity, musical compositions and the co-involvement of the
students with each other configure on intriguing and conflicting texts and contexts,
leading a teacher of music to her own teaching practice research. The "texts without
which there is no research in the human sciences" (M. M. Bakhtin) are the
compositions whose authors are the 5th and 7th grades of the elementary school,
respectively, in confessional school (average economy class) and NGO school
(exclusively low economic class), that belong to the private education iniciative
located in two large urban centers of the state of Sdo Paulo. The research
methodological approach is based upon the teacher narrative (G. V. T. Prado) in three
movements: daily school record; (self) educating tool; literary of the research genre.
The elementary school is the privileged research locus for the research, where
education, teaching music and diverse and specific fields of study constitute and are
constituted of intertextualities and simultaneities in both individual verbal and
musical experiences, having mutual interference and resonance on both students and
teacher. The option that arises in this research and imposes one "responsible act
without excuse" (M. M. Bakhtin) a steady semioethics positioning of the music
teacher and researcher (A. Ponzio and S. Petrilli): the modeling human capacity which
allows us to create "infinite possible worlds" (T. A. Sebeok) in several languages and
the music signs iconicity, which is the main human representational strategy.
Considering the semiotic expression as a producer of the thought (M. M. Bakhtin) and
having in the musical sign one of the most characteristic signs of the iconic species, as
much as being the most refractory sign to translation (A.Ponzio, C.Caputo, S.Petrilli),
from sign to sign, in an infinite semiosis (C. S. Peirce), one reaches the enormous
formation potential of the didactic activity of musical composition, for children and
teenagers. One cannot fail to notice that in the base of semioethics interpretation are
the bakhtinian concepts of responsiveness listening and otherness, therefore, of “not
indifference” and confidence in each child/young apprentice, as cognitive-aesthetic-
ethical beings, music and human relations composers in the school culture. Among
the most important lessons of this study is the understanding that the composition
work in music education can be initiated early in the school, as long as no one expects
a previous conventional theoretical/symbolic knowledge of the child/teenager prior to
the proper creation work; the discovery of the other while alterity, which happens in
process of creating and listening to the music composition and the relationship of the
child/teenager composer with other children/teenageres in the creative process and
listening to his/her music composition and in collective children/teenagers composers
and the teacher, also learning to listen and to create, to create and to listen, in the
process of teaching music education for children/teenagers.
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Key-words: Music education. Education. Semiotics. Semioethics. Alterity. Listening.
Interpretation. Dialogue. Musical composition. Elementary school. Narrative
methodology.
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Riassunto

Composizione musicale, interpretazione e ascolto: un approccio semioetico alla
didattica della musica nella scuola elementare

Composizioni musicali e il coinvolgimento degli studenti in attivita didattica musicale
si configurano come testi e contesti intriganti e conflittuali che portano un’insegnante
di musica a fare ricerca sulla propria pratica. | bambini che frequentano la scuola in
guarta elementare e i ragazzi al secondo anno della scuola secondaria di primo grado,
rispettivamente nell’ambito confessionale (classe media socioeconomica) e nel’ONG
(determinata esclusivamente da popolazione di bassa classe socioeconomica),
entrambi appartenenti alla Rete di Insegnamento Privato che sono in due grandi
centri urbani dello Stato di S3o Paulo-Brasil, sono gli autori dai "testi senza quali non vi
e alcuna ricerca nelle scienze umane" (M. M. Bakhtin) cioe, le composizioni musicali.
Come approccio metodologico, la ricerca si basa sulla narrativa docente (G. V. T.
Prado) in tre ‘movimenti’: registrazione scolastica quotidiana; strumento di (auto)
formazione; genere testuale di ricerche. Il locus privilegiato per la formazione e la
ricerca € una scuola primaria, dove la formazione e la musica articolate in diverse e
specifiche aree di studio, costituiscono e sono costituite da inter-testualita e
convergenze tra esperienze verbali e musicali ed anche dalla loro interferenza e
risonanza sui protagonisti (o sui soggetti): studenti e insegnanti. Nella ricerca, la scelta
di uno studio di segni che ci si pone, impone, come "atto responsabile, senza alibi" (M.
M. Bakhtin) in qualita di insegnante e ricercatrice della musica, il costante
posizionamento semioetico (A. Ponzio e S. Petrilli) nella diffusione della modellazione
primaria delle capacita umane, che ci permette di creare "infiniti mondi possibili" (T.
A. Sebeok) in diversi linguaggi e dell'iconicita considerati come la principale strategia
di rappresentazione umana. Considerando I'espressione semiotica come produttrice
di pensiero (M. M. Bakhtin) avente il segno musicale come uno dei pilU caratteristici
della specie iconica, nonché il piu refrattario alla traduzione (A. Ponzio, C. Caputo, S.
Petrilli), di segno in segno, della semiosi infinita (C. S. Peirce), si deduce I'enorme
potenziale formativo dell'attivita didattica della composizione musicale, per bambini e
giovani. Non si pud non sottolineare abbastanza che la base dell'interpretazione
semioetica sono i principi bachtiniano dell'ascolto rispondente, dell’ alterita e quindi la
non indifferenza e la fiducia in ogni bambino/giovane apprendista, come esseri
conoscitivo-estetico-etico, compositori della musica e delle relazioni umane nella
cultura scolastica. Tra le pit importanti lezioni della ricerca € la comprensione che il
lavoro di composizione in educazione musicale puo essere avviato presto nella scuola,
a condizione di non aspettarsi che il bambino/ragazzo abbia gia acquisto una
conoscenza simbolico-teorica-convenzionale prima del momento della creazione
stessa. La scoperta dell’altro, dell’alterita, che si manifesta nel processo stesso di
creazione e di ascolto della composizione musicale avviene dunque non solo nel
rapporto tra alunno-compositore con i propri compagni, ma anche tra gruppi di
alunni-autori e la loro professoressa. Il percorso di apprendimento/insegnamento si
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snoda percio attraverso l'ascolto e la creazione collettiva che coinvolge anche
I'insegnante in prima persona attraverso il proprio stile di insegnamento che
sottintende una continua coesistenza tra creazione e ascolto.

Parole chiave: Didattica musicale. Composizione musicale. Scuola elementare.
Formazione. Investigazione narrativa. Semiotica. Semioetica. Alterita. Ascolto.
Dialogo. Interpretazione.
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Para apalpar as intimidades do mundo é preciso saber:

a) Que o esplendor da manhd ndo se abre com faca

b) 0O modo como as violetas preparam o dia para morrer

c) Por que é que as borboletas de tarjas vermelhas tém devogdo por tumulos
d) Se o homem que toca de tarde seu fagote, tem salvacdo

e) Que um rio que flui entre dois jacintos carrega mais ternura que um rio que flui entre dois
lagartos

f) Como pegar na voz de um peixe

g) Qual o lado da noite umidece primeiro.

etc

etc

etc

Desaprender oito horas por dia ensina os principios.

Manoel de Barros
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Carta de (des)intencdoes: um memorial ao avesso

Acredito que ao dizer quem sou, contando o que faco e onde, apresento algumas
condicdes, contingéncias e situacdes (PRADO; SOLIGO, 2005), a partir das quais se abriram

as intengoes deste projeto de pesquisa. Ou talvez as desintengdes.

O que buscamos, nesse momento, é ndo somente trazer informagdes sobre
nossa histéria, mas, sim, estimular em todos que delas se sentem parte
integrante, personagens, o despertar de outras histérias para que se produzam
outros sentidos, outras relagdes, outros nexos (PRADO; SOLIGO, 2005, p.53).

Sou musicista, isto €, musica ndo é somente objeto de contemplacdo para mim. Mas &,
também. Toco piano, ensaio e rejo corais, ainda que atualmente ndo esteja atuando como
pianista nem regente, sou professora num mesmo Colégio da rede particular de ensino

em Campinas, desde 1988.

Tenho bacharelado em Musica, faco arranjos e composicdes para determinadas funcdes,
fungdes de musico. Algumas coisas que faco, considero boas o bastante e outras, meros
exercicios funcionais que sdo, quando muito, utilizados durante o ano letivo para o qual
foi criado. A qualidade parece ter a ver com o conhecimento e com o envolvimento. Sou
também professora de musica. Faco planejamentos, dirijo aulas e producdes musicais,

arranjos e composicoes para determinadas funcdes: funcdes de professora — de musica.

Os alunos aprendem muito mais do que eu planejo, na maior parte das vezes. Mas nem
sempre aprendem o que planejo, até porque sao raras as vezes que faco exatamente o

gue planejo.

Acredito também que o conhecimento de musica é importante na formacdo de cada um e
de todos, a partir da minha vivéncia com ela. Sem ela, perde-se parte das possibilidades
expressivas e de compreensdo da vida. Principalmente aquelas expressGes que estdo
compreendidas pela e na escuta de musica sem palavras, porque as palavras alteram a

escuta da musica e a musica altera a escuta das palavras. Como opc¢do, por isso, quero



escuta da musica e a musica altera a escuta das palavras. Como opc¢do, por isso, quero
lidar com a musica sem palavras. Talvez para descobrir, ao final, que ndo precisava ter

sido. Veremos.

A intengdo primeira que tenho com essa pesquisa eu demorei a compreender o suficiente
para dizer o que era, me sentia um pouco embaracada, inclusive, quando alguém
perguntava qual meu objetivo de pesquisa e eu ndo sabia responder numa frase. Parecia

serem os sentidos para os/as alunos/as ao fazer uma composi¢do musical.

Queria lidar com arte, estética, pelo caminho da filosofia da linguagem, seguindo Bakhtin,
mas sem sair da escola nem da musica. Queria investigar a atividade de composicao
musical das criangas e jovens; investigar as criancas e jovens na atividade de composicao
musical; investigar a composi¢ao e o que diziam as criangas e jovens da composi¢ao e da
atividade enquanto proporcionadora de relagGes; investigar a composicdo musical feita
pelas criancas e jovens na atividade didatica, entendida e inserida na vida. Eu queria
relacionar musica e narrativa verbal, queria enfrentar o problema de falar sobre musica,
falar de musica, a partir do que dizem as criangas na aula, sobre a composicao ou sobre o
seu fazer musica — linguagem verbal X linguagem musical na boca e na musica das criancas
e jovens comigo junto. E queria saber também como cheguei a conseguir que elas e eles
fizessem aquelas pequenas joias musicais, isto €, o que foi feito na aula, que permitiu

haikais em estilos musicais diversos.

Esta ultima opcdo foi aquela que mais completou os espacos vazios de palavras e meu

pensamento. Mas eu ndo sabia como fazer isso.

Esta carta de (des)intencdes é um ato decorrente da aceitacdo de que nem sempre as
coisas sdo associadas a um significado especifico, mas um de muitos possiveis. Para
perceber isso, temos a experiéncia dos momentos de tomadas de decisdo, as
encruzilhadas. O que me aconteceu na minha vida pessoal e vida profissional ndo tem
como consequéncia direta ser como sou, pois sendo exatamente eu, as decisdes tomadas

poderiam ser outras.



Claro que exagero dizendo que fosse assim todas as professoras de musica nas escolas
formadas em piano fariam escolhas semelhantes e se, por decisdo ou por acaso, se
envolvessem com pesquisa académica, fariam as mesmas investigacdes sobre os mesmos

temas.

A profissionalizacdo de professores de musica tem sido tema comumente
debatido na drea de educagdo musical, no sentido de construir defini¢Ges,
mesmo que provisoérias, sobre o que constitui ou caracteriza a profissdo docente
na area. Nas investigacOes, uma perspectiva adotada com frequéncia é aquela
que investiga, sob diferentes orientagdes, a formacdo e a atuagdo de
professores (ABREU, 2011, p.142).

Mas, de certa forma, os estudos para “caracterizar a profissdo docente” acabam por
delinear um perfil e € bom saber, sublinhar, enfatizar que a singularidade persiste. Ndo se
pode definir a agdo na profissionalizagdo como uma generalizagdo. Por mais que se
construam defini¢cdes, provisdrias ou ndo, ndo se garante uma caracterizacdo pessoal

sequer baseado nessas definigdes, achem isso bom ou ndo, conforme a filiagao ideoldgica.

Ao se estudar a constituicdo da profissionalizacdo, de programas de formacdo de
professores de musica, querendo ou ndo, o pesquisador aponta a diversidade de

orientacdes ao estudar a constituicdo dos professores de musica.

E, estou chegando onde quero, acredito que quando se insere o memorial de formacgao

nas pesquisas e na formacao inicial, a pessoa e a profissional ganham.

Ao olhar para as questdes da formagdo no que se referem a docéncia,
abrolhavam duas dimensdes: profissionalidade (articulando as ideias do
professor como pratico-reflexivo e autor de seu trabalho e de sua formagdo, um
sujeito que se constitui profissionalmente pela relagdo com os pares/outro(s)
através de parceria, em coletivo, em redes de trabalho, e pela escrita, havendo a
necessidade de um compromisso ético-deontolégico com seus saberes-e-
fazeres) e pessoalidade (ideia de sujeito, do professor como pessoa que se
forma — autoformacdo partilhada e cooperada —, relagao fundante eu-outro,
conceito de experiéncia e de inacabamento), como constitutivas da formagdo do
sujeito professor (FERREIRA, 2013, p.84).



Ou seja, uma ‘apoia’ a outra e ambas as dimensdes da personalidade ganham, permitindo
ao sujeito professor' perceber que, de fato ha dimensdes diversas em seus fazeres e

saberes.

Sendo uma unica personalidade em seus multiplos saberes e fazeres, devo incluir uma
outra dimensdo inerente a minha drea de ensino, que é a musicalidade, que é essa
segunda lingua, como um desenvolvimento pessoal e profissional ndo sé das habilidades
de ensinar, mas de expressar e levar os outros, alunos/as, a expressdo e a aprecia¢do da
arte que ha nas musicas e nas relagbes musicais. Portanto, a questdo da arte e da estética

teria sentido.

No dia a dia da escola, na aula, em cada encontro com os alunos, somos uma e mil ao
mesmo tempo. Uma, com nossa identidade de professor/a especialista® e mil, na relacdo
intermediada por uma disciplina, com cada crianga e jovem. E assim vamos nos formando,

dia apds dia.

Mas, agora é hora de contar como tem sido para mim essa lida entre e para falar de mim,

tenho que falar de musica e preciso de outros dizeres. Sobre falar de musica:

Quando falamos de musica sempre atrelamos tal idéia a presenca do som. De
um modo geral a musica se dd na forma de sons. A formulagdo parece tdo
precisa que nem nos questionamos mais sobre isso. E, a partir dai nos
empenhamos em pesquisas musicais e sonoras, uns mapeando os significados
dos sons, outros se maravilhando sobre o modo como tais significados se ddo -
visto que ndo aprendemos a musica como aprendemos nossa linguagem verbal -
associando sons especificos a significados especificos (FERRAZ, 2001, p.19).

1 Na revisdo e atualizacdo deste capitulo com o propdsito de responder a questdes postas pela
banca da qualificagdo, trago referéncias e citagdes que podem contribuir para que “eu” me aproxime mais
do que queria dizer na época, ainda que me esforgando para ndo trazer reflexGes que foram possiveis
somente depois, no decorrer do estudo e das interpretagGes das composi¢Ges.

2 Professor/a especialista é a denominacdo dada aqueles/as professores/as que lecionam as aulas
especificas na Educacdo Infantil (El) e no Ensino Fundamental | (EF I). No Colégio, entre os dois segmentos,
ha professoras (esporadicamente um professor, do género masculino) Musica, Arte, Teatro, Ensino
Religioso, Educacdo Fisica, Inglés, com algumas altera¢des, como por exemplo, Informdtica durante alguns
anos. Na Fundacdo, no ano em que |3 estive, além de Musica, Danga, Educacdo Fisica, Atelié Parangolé, no
horario contrario as aulas regulares, Arte permanecia no horario regular.
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Ha muitas formulagdes sobre musica e em minha relagdo com outros musicos, nem nos

guestionamos sobre isso. S6 que na hora de falar...

Alguns pontos...

A primeira tarefa do artista que trabalha o auto-retrato
consiste em depurar a expressao do rosto refletido, o que s6 é possivel
com o artista ocupando posi¢do firme fora de si mesmo, encontrando
um autor investido de uma autoridade e principio, um autor-artista
como tal, que vence o artista-homem. Alids, parece que sempre é
possivel distinguir o auto-retrato a partir de alguma caracteristica um
tanto iluséria do rosto, o qual parece ndo englobar o homem em sua
totalidade, até o fim (...) (BAKHTIN, 2003, p.32).

Nesse sentido pode-se dizer que o homem tem uma
necessidade estética absoluta do outro, do seu ativismo que vé, lembra-
se, reune e unifica, que é o Unico capaz de criar para ele uma
personalidade externamente acabada; tal personalidade ndo existe se o
outro ndo a cria; a memoria estética é produtiva, cria pela primeira vez
o homem exterior em um novo plano da existéncia (BAKHTIN, 2003,
p.33).

[De um certo modo bastante intuitivo, sinto que mdusica faz o

papel de um outro a cada escuta ou entdo, algumas vezes poderia ter
. 3
servido de auto-retrato...]

Algumas atividades didaticas musicais, mais do que outras, proporcionam alteracdo da
relacdo das criancas e jovens entre eles, num interesse sincero pela musica que o outro
faz, que vem a ser ultrapassado e leva ao desejo de fazer e escutar a si e ao outro,
respondendo ao feito e leva a uma outra relagdo, mais proxima com a musica: uma
relagdo mais ativa, responsiva e critica. Por que acontece? O que é feito? Como? Onde se
realiza a atividade didatica? Quando? Quem s3o os estudantes? Para quem dirijo a

pesquisa?

3 O leitor encontrard, entre colchetes, minhas observagdes mais ou menos aproximadas do tema que
estou tratando naquele momento e que surgiram como excedente do tema tratado naquele momento,
durante a escrita. Assim, achei justo trazé-las. Também quando, numa das releituras, sinto que falta situar
melhor o leitor.
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Até mesmo quem sou eu, esta que ensina/aprende e vive uma vida realmente vivida na
relacdo com os outros? S3o perguntas dbvias numa pesquisa docente auto-biografica e
traz aportes testemunhados e evidenciados como importantes em minha propria
dissertacdo de mestrado (SERODIO, 2008). Porém, exigiram uma mobilizacdo ainda mais
intensa de minha parte, tanto na minha relagdo com os outros, meus pares na escola, no
grupo de pesquisa, as criangcas e jovens que ensino, quanto nas minhas proprias

concepcOes ideoldgicas internalizadas.

E claro que a imagem externa enquanto valor estético ndo é um elemento
imediato da minha autoconsciéncia, estd situada numa fronteira pldstico-
pictural; como personagem central de minha vida, tanto real quanto imaginaria,
vivencio a mim mesmo em um plano essencialmente distinto do plano de todas
as outras personagens de minha vida e de meu sonho (BAKHTIN, 2003, p.30).

Faco uma busca por autoconsciéncia, minima que seja, de compreender minhas ac¢des
didaticas, mas também ideoldgicas e mesmo epistemoldgicas, histérico-culturais. Sendo
musica, estética musical se tornou meu alvo junto de cognicdo, como encontro e
conhecimento (ensino/aprendizagem), e ética, devido a alter(ific)agdo na relagdo entre os

meninos e meninas.
Para quem escrevo? Quem é meu leitor, para mim? Quem sou eu para ele?

E todo e qualquer professor que ja se encasquetou que ha algo que lhe foge a capacidade
de ensinar, mas mais ainda para aqueles que se encantam com as descobertas que os

alunos fazem apesar deles...
Acontece que ndo posso dar por encerrada essa resposta tdo facilmente.

A cada vez que meu orientador me fazia essa pergunta e me aconselhava a leitura (acho

que fez isso pelo menos duas vezes...) de O autor e o herdi®, eu |he dizia:

4 Autor e heréi é o titulo deste texto na edi¢cdo de Estética da cria¢Go verbal de 1997, também
editada pela Martins Fontes. Na edi¢do de 2003, o titulo foi modificado como O autor e a personagem na
atividade estética (BAKHTIN, 2003, p.3-195).
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— “Mas Guilherme, como supor o outro quando escrevo se justamente ai hd um conflito?

Il/

Na suposicdo abstrata do outro? O outro estetizado no ato de escrever me trava

Como diz Bakhtin (2003), para que o “broto em que repousa a forma de onde ela
desabrocha como uma flor (...) desabroche de forma concludente urge que o excedente
de minha visdo complete o horizonte do outro individuo contemplado [0 leitor] sem

perder a originalidade deste” (BAKHTIN, 2003, p.23).

S6 se eu puder vé-lo, ele me disser o que quer perguntar e, por respeitar a originalidade
dessa relacdo dele com aquilo que deseja e procurar responder. E isso é sé o comeco... Eu
teria que retornar a mim depois disso e conseguir ‘conversar’ com ele, tendo uma
percepcdo dele “desde meu excedente de visdo, da minha vontade e do meu sentimento

(...)” (BAKHTIN, 2003, p.30).

Aquilo que preciso dizer “de minha vontade e sentimento”, ou da exigéncia e dos
propdsitos da pesquisa, deve ser preservado nesse processo, para nao correr o risco de
fazer um trabalho conforme os mandamentos, mas sem fazer justica a capacidade dos

meus alunos e a excedéncia do leitor, que sinto como intuicdo.

Para complicar, durante a maior parte do tempo desta pesquisa, eu estive lidando com
conceitos e campos dos quais eu ndao tinha uma medida do alcance na pesquisa. Tinha
investido muito na forte intuicdo que me movia, na busca de conhecimento tedrico, mas
ainda ndo podia trazer esse conhecimento para a vida, para a escrita e ver se ele se

mantinha de fato. Ainda ndo podia simplesmente dizer.

(...) minha auto-sensacgdo interna e a vida para mim permanecem no meu eu
gue imagina e vé, ndo existem em um eu imaginado e visto, como ndo ha em
mim uma imediata reag¢do volitivo-emocional vivificante e includente para
minha prépria imagem externa. Dai o vazio e o estado de soliddo que ela
experimenta (BAKHTIN, 2003, p.28).

Eu estava emocionalmente fechada em minha prépria imagem, mobilizada justamente na

busca de compreensdo e de dialogo, ja sofria com essa falta, com o desejo de um



interlocutor para essas questdes do ensino de musica, sem conseguir ter um outro com

guem falar.

“A atividade estética [minha, ao escrever, para decidir a que leitor e como me dirigir, se
aos musicos, se aos pedagogos e, se a ambos, como fazer?] comecga propriamente quando
retornamos a nds mesmos e ao nosso lugar fora da pessoa que sofre [ou contempla, ou I€,
5 . )]
ou aprende], quando enformamos” e damos acabamento ao material da compenetragao

[no caso, esta escrita narrativa] (BAKHTIN, 2003, p.25).

Meu orientador j& sabia que nessa resposta que eu |lhe dava, ja tinha o leitor comigo e
diante de mim em cada palavra contada ou contida.

O que nunca é convincente em mim é precisamente a consciéncia de que isso
sou eu inteiro, de que fora desse objeto completamente [de]limitado eu ndo
existo: a consciéncia de que isso ndo sou eu inteiramente é o coeficiente
necessario de toda percepc¢do e representacdo da minha expressividade externa.
Enquanto a representacdo de outro individuo corresponde plenamente a
plenitude de sua visdo real, minha auto-representagdo esta construida e nao
corresponde a nenhuma percepgao real; o essencial no vivenciamento real de
mim mesmo permanece a margem da visdo externa (BAKHTIN, 2003, p.35).

Estar com o outro é essencial, escutar o outro, calar-se para ele.

Essa pergunta em especial, como e a quem me dirigir, me apareceu de imediato e me fazia
falar a mim mesma, como uma ressonancia das vozes dos outros, como transgrediéncia6
dos olhares, porém, com excesso de preocupacao pelo excedente que minha escrita a eles

—vocé, leitor — causaria.

Admito: com um aprofundamento que pode ser tomado como excessivo, embolado com

as caraminholas, também em excesso.... mas garanto que ndo foi em vdo. Me sinto hoje

5 Enformar. Verbo transitivo. (A) Meter na forma. (B) Dar forma a. Verbo intransitiv. (C) Crescer;
desenvolver-se; tomar forma, corpo; encorpar. Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa, 2008-2013.
Disponivel em: <http://www.priberam.pt/dlpo/enformar>. Acesso em 04-03-2014.

6 Ha uma nota do tradutor (BAKHTIN, 2003, p.7) que traz ‘transgrediente’ como um “termo derivado
do transgredior latino, que significa, entre outras coisas, ir além, atravessar, exceder, ultrapassar,
transgredir”. Como interpretante mais préximo de transgrediéncia do olhar, nos trabalhos de Bakhtin,
temos excedente de visdo, coligado com estética. Trangrediéncia seria a qualidade do que é transgrediente.
Daquilo que excede de uma obra, de uma poesia, de uma musica...
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com o dever cumprido e repleta de palavras, outros enunciados, de outros olhares, outras
escutas, outras vozes. Fui até o meu limite, que é o outro, cada um de vocés, para voltar a
mim, no mesmo momento, com toda profundidade de minha alma e corpo, por que o
conteudo que deveria ganhar forma é algo que nos é comum e nos transcende: cada
crianga e jovem aprendiz de musica e suas composicdes resultantes de atividade didatica

na cultura escolar.

O exame de qualificagdo foi o momento mais importante para minha propria
conscientizacdo do trabalho feito, no sentido de me ver como outra dos meus outros, de
me ver e a esse trabalho em nossa potencialidade e notar o quanto eu estive préoxima do
leitor. De me ver em seus olhos! De me escutar com suas respostas! Momento de
vivenciamento da arquitetOnica bakhtiniana: eu para vocés, vocés para mim, eu para mim,
num evento cognitivo estético ético Unico e num Unico e mesmo momento. Pude me

envolver cada vez mais em

traduzir a imagem interna para a linguagem da expressividade externa e
entrelacar-me inteiramente, sem reservas, com o tecido plastico-pictural Unico
da vida enquanto homem entre outros homens, enquanto personagem entre
outras personagens (...). A objetivagdo ética e estética necessita de um poderoso
ponto de apoio, situado fora de si mesmo, de alguma forga efetivamente real,
de cujo interior eu poderia ver-me como outro (BAKHTIN, 2003, p.29).

E esse outro é justamente vocé, leitor.

Agora eu deveria, até por uma questao de boas maneiras, indicar o caminho numa leitura
direta e objetiva que se espera em geral de uma tese académica, mas responder as
questdes basicas’ a toda e qualquer pesquisa ndo me convencia, principalmente por senti-
las como um ajuntamento mecanico, um método a priori. As evitei durante tanto tempo,

gue nem busquei respondé-las explicitamente, com clareza, organizacao, objetividade.

7 Me refiro aqui ao esquema basico de producdo de uma pesquisa: introdugdo, problema,
justificativa, objetivos gerais e especificos, hipdteses, sujeitos, métodos, conlusdes...
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Assim, peco atengao especial aos leitores e ouvintes, que fagam esse filtro, sem que eu
Ihes dé minha mao, sem as indicacbes que se espera numa tese de doutorado, ja que

empenhei meu coragdo e coracdo nao tem dedo indicador, mas tem alma.

Num ultimo esforgo, a poucos dias de encaminhar-lhes o material para a escuta, procuro
‘apontar’ alguns ‘pontos’... embora os ‘trés pontos’ das reticéncias ainda me paregam

mais coerentes com todo esse processo.

1. Na minha histdria de vida e de profissdo, os conceitos de professor-pesquisador
foram fundamentais. Como professora de musica, me compreender professora-
pesquisadora me tirou de um lugar desconfortavel, que me reduzia a uma mera
professorinha de musica de escola aos olhos da sociedade da qual faco parte. Com eles,
pude confirmar uma intuicdo um tanto apagada: que a escola é o lugar mais apropriado,
talvez o Unico, em que se pode produzir conhecimento sobre ensino/aprendizagem nas
escolas e eu entdo pude ver a importancia para o ensino de musica, que ele pudesse ser
menos elitizado do que tem sido através dos séculos, na civilizacdo ocidental, com
louvaveis excecdes. O conceito de professor-pesquisador (GERALDI; PEREIRA; FIORENTINI,
1998) esta presente na literatura de base no Gepec, na Faculdade de Educacdo (FE) da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) pelo menos desde 2001, quando |3
cheguei. Desse momento em diante, soube que eu ndo estava presa ao cotidiano escolar,
mas era um sujeito ativo nesse meio e tinha encontrado interlocutores, amigos e amigas
gue também se intrigavam com as coisas que aconteciam na escola, com as criangas e
jovens e o que deviamos fazer como professores, que era proporcionar situagdes de
ensino/aprendizagem, mas ja esperar que poderia acontecer muito mais e que o

aprendizado que ai acontecia, entre meus pares era sim, producao de conhecimento.

2. A intriga investigativa foi preparada em conflitos. Se fundamenta, mesmo, nos
conflitos que eu encontrava para falar qualquer coisa sobre musica ou relacionada a ela
entre ‘ndo musicos’. Foi o que pensei primeiro e mantive assim, até ter a chance de fazer
esta pesquisa. Ndo reclamo de ter vivido com essa convic¢do equivocada até certo ponto,

pois essa dificuldade de dizer de musica pode incluir outros, pode também estar presente
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entre-musicos... Foi essa convicgdo que me levou a confiar na linguagem musical como
sustentaculo para o meu modo de ensinar musica e que acabou, aos poucos e com 0s
poros abertos, a me proporcionar confianca na capacidade de aprender de cada crianca e
jovem, assim como do seu uso de musica como expressao cultural, e ao mesmo tempo,
conduzir esta pesquisa no sentido de produzir uma compreensdo da linguagem musical na
relacdo com os momentos em que fazemos uso das demais linguagens verbalizadas ou
presentificadas no processo ou integradas a atividade didatica. Compreender as formas de
ensino e de aprendizagem de musica que surgem a partir das préprias experiéncias com as
também préprias descobertas de como nds aprendemos o que queremos aprender, na
relagdo com a linguagem verbal para dizer da musica ou do fazer/compor musica e de
aprender/ensinar musica. Uma explicitacdo: quando digo préprias, digo proprias-alheias,

ja que so posso tomar consciéncia do que é meu, na relacdo dialégica com outros.

3. As composicdes musicais de alunos de 32 a 92 anos produzidas durante atividade
didatica no cotidiano escolar de aulas regulares de Educagdo Musical no Ensino
Fundamental de duas escolas distintas, pertencentes a Rede Particular de Ensino em dois
grandes centros urbanos do interior do estado de Sao Paulo, onde a pesquisadora é
também a professora de musica, sdo a materialidade objetiva a ser interpretada nesta

tese.

Uma das escolas, que denomino Colégio, esta localizada no centro urbano de Campinas e

seus alunos sdo, na maioria, de média classe economica:

Este lugar a que a pesquisa tem como objeto de investigacdo é uma unidade
escolar que atende, atualmente, os cursos de Educagdo Infantil (4 e 5 anos),
ensinos Fundamental (6 a 14 anos) e Médio (15 a 18 anos) da Educacgdo Basica. A
instituicdo pertence a rede privada de ensino de Campinas, interior do estado de
Sdo Paulo, e constitui-se em uma escola de aplicagdo de uma Universidade.
Fundada em 1962, é parte fundamental da histdria de uma das faculdades da
Universidade, pois foi criada para fazer cumprir o dispositivo legal instituido, em
1946, pelo Decreto Lei n? 9.05332, que obrigou as Faculdades de Filosofia
Federais a manterem uma escola destinada a pratica docente dos alunos
matriculados em seus cursos de Didatica (FERREIRA , 2013, p. 24).
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A outra escola, “por pertencer a uma Fundacao [...] possui carater publico, fiscalizada pelo
Ministério Publico — Cddigo Civil de 2002 deixa explicito o carater publico das fundacdes,
no art.62, paragrafo Unico” e é “pertencente ao Terceiro Setor” (LEARDINE, 2014, no
prelo).

(...) as organizacbes que atuam neste setor apresentam peculiaridades e
desafios voltados para uma gestdo social, pois se trata de uma area
intermedidria, dotada de atributos valorativos, que se expressa como lugar
relacional entre o Estado, o mercado e a comunidade no provimento de
desenvolvimento e protecdo social.(...). A concepcdo tedrica desenvolvida por
Evers (1995) possibilitou-me compreender o Terceiro Setor como uma
realizagdo desta area intermediaria do sistema de mistura de protegdo social, no
qual esforgos, logicas e racionalidades tipicos do Estado, do mercado e das
comunidades, envolviam-se no tratamento da questdo social (LEARDINE, 2014,
no prelo)

Para fazer anéliseg, me baseei na semiose, ou seja, na interferéncia-cruzamento-acao
entre signos’ e foram escolhidas quatro composicdes. Trés delas realizadas no Colégio e
uma na Fundacdo. Duas aleatoriamente, duas por terem me chamado especial atencao.
As duas escolhas ‘aleatérias’, o que quero dizer: havia pensado em analisar todas as
composicées em duas tematicas, faixa etdria e tempo de relagdo com o ensino formal de
musica diversos; o mesmo género, instrumental, das composices; e tinha que comecar as
anadlises a partir de alguma, entdo estas foram as primeiras. Ja estava sendo alertada pelo
meu orientador, mas tinha dificuldade em me decidir a cortar mais ainda, afinal, ja havia

cortado outras composicGes, de outros anos, de outras séries e turmas... Foi com essas

8 Anadlise: depois de muito me debater com este conceito, encontrei trés interpretantes que me
ajudaram a pensar: 12 opde-se a sintese, como a regressao; 22 decomposicdo e 32 resolucdo, solucao
regressiva, como pensamento progressivo, porém necessario. No 22, como (A) decomposi¢cdo de um todo
nas suas partes, quer materialmente como na andlise quimica, quer idealmente, onde ‘definicdo’ seria a
analise de um conceito; (B) na analise de um texto e na Ldgica; (C) como tradugdo, sob os signos, de fatos
distintos. No 32, como (D) estabelecimento de proposi¢des verdadeiras que geram consequéncias
igualmente verdadeiras; (E) método de demonstracdo que consiste em supor resolvido o problema; (F)
sindbnimo de algebra, ou seja, supor o problema resolvido para deduzir as condi¢des da solucdo; (G) calculo
infinitesimal. Lalande (1993, p.60 a 62) ainda propde pensarmos em Analise reflexiva.

9 Signo. “Qualquer coisa que conduz alguma outra coisa (seu interpretante) a referir-se a um objeto
ao qual ela mesma se refere (seu objeto), de modo idéntico, transformando-se o interpretante, por sua vez,
em signo, e assim sucessivamente ad infinitum” (PEIRCE, 2010, p.74).
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duas andlises que percebi finalmente o tamanho da empreitada — parece que sé
aprendemos fazendo e, com o professor Guilherme, optamos por fazer somente mais uma
interpretagao das composicdes do Colégio, além daquela que de inicio ja estava
determinada (Carneiro e Jiboia) e somente duas da Fundacdo, aquela de R e FA e mais
uma. No entanto, penso ser importante enfatizar, se essa escolha tivesse sido levada
adiante, ndo se teria sido revelado o que se esconde numa composicdo aparentemente
‘fraca’ como resultado de primeiras relacdes com a atividade, embora ndo devessem ser,
pois objetivamente o histdrico curricular das criancas era o ‘mesmo’. Esta interpretacao
apressada, decorrente de uma escuta desavisada, ter ocorrido apesar da postura nao
indiferente da professora, do firme propdsito de escutar as criancas que fazem musica, foi

muito formativa, uma experiéncia daquelas de que ndo se sai ileso.

4, No lugar de um método ou metodologia de pesquisa, o que apresento é a escrita
narrativa como evento, proposta a partir da vivéncia na narrativa assumida como uma
abordagem dentro das pesquisas qualitativas. Na escrita narrativa hd uma caracteristica
de evento que dirige toda a pesquisa, antes mesmo das letras. Esse método — nos
perguntamos se € mesmo um método — derivado dos estudos socioldgicos esta situado
entre Estudo de Caso, pois efetivamente estuda um caso particular para dele tirar licGes
gerais ('solucdo’ de Platdo) e Pesquisa-Acdo, com um objetivo particular que se distribui

em aprendizados mdltiplos ('solugdo' de Orwell)™®

, implica participacdo e presenca da
pesquisadora, pois abrange um grande periodo de convivéncia e proposicdes de projetos

ou atividades didaticas com acompanhamento, avaliagdo periddica e propostas de

10 “Nel libro intitolato La connoscenza dela linguaggio, Chomsky individua due problemi che
supratutto lo hanno interessato in tutto il corso della sua ricerca. Il primo consiste nel cercare di spiegare
come sia posibile avere conoscenze molto ampie, pur partendo da datti limitati: € il “problema di Platone”. Il
secondo, invece, € il problema di spiegare come, pur avendo una notevole quantita di datti, sia posibile
ottenere conoscenze molto limitate: & il “problema di Orwell”” (PONZIO, 2007-a, p.134; PONZIO, 2007-c,
p.92).

11 Informo que todas as tradugdes do italiano e do inglés sao realizadas livremente por mim. “No
livro intitulado O conhecimento da linguagem, Chomsky identifica dois problemas que mais o interessaram
em todo o curso de sua pesquisa. O primeiro consiste em procurar explicar como é possivel ter-se
conhecimentos muito amplos partindo de dados limitados: é o “problema de Platdo”. O segundo,
inversamente, é o problema de explicar como, apenas partindo de uma notavel quantidade de dados, seja
possivel obter conhecimentos muito limitados: “problema de Orwell”” (PONZIO, 2007-a, p.134; PONZIO,
2007-c, p.92).
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alteragdes baseadas em resultados parciais, com posterior retomada, no esfor¢co de
sistematizar uma ampla experiéncia e profusa producdo material, da qual alguns se
tornaram dados de interpretacdo pontual e a maioria formou o ‘fundo’ — o contexto, a
internalizacdo, a cultura — que se reflete na forma. H3 outros dois conceitos importantes
nesse fundo: a iconicidade do signo musical, que é uma caracteristica dos signos que tém
um elevado grau de semelhancga com o objeto que ‘significam’ e a capacidade humana de
modelizacdo™ primdria que d4 as criangas e aos jovens uma capacidade de inventar, de
jogar “il gioco di fantasticare” (SEBEOK, 1981, p.1-16). No entender de Marcel Danesi
(apud PONZIO, 2007-c, p.14-15),

a importancia para a formagdo/aprendizagem do conceito de modelizagdo é se
dar conta que semiose e aprendizagem sdo func¢des que se desenvolvem juntas
e de maneiras complementares e em segundo lugar, todos os tipos de
aprendizagem no desenvolvimento humano sdo processos de modelizagéo13 que
podem ser descritos como ‘fluxo’ desde a iconicidade a cultural simbolizagao
(DANESI apud PONZIO, 2007-c, p.14-15).

As composi¢des musicais sao os dados que analiso com os instrumentos da semiética,
como analise dos processos ou acoes dos signos em sua relacdo, me baseei em analise da
semiose, ou seja, na interferéncia-cruzamento-acdo entre signos e ja que qualquer
interpretacdo dos signos se da na relacdao dos signos com seu objeto, por um intérprete e
gue existe relacdo de cada signo com outro signo (sintatica), de cada signo com o seu

objeto (semantica) e de cada signo com seu intérprete (pragmatica), como propde Charles

12
Traduzo como modelizacdo, a palavra italiana modelazione. Ou seja, la capacita di modelazione,

(capacidade de modeliza¢do) para mim & assumida como capacidade de modelar, mas numa tentativa de
retirar a nogdo de cépia que tem na palavra modelo e de ampliar nesse e em outros féruns de debate o
sentido pretendido. Modelizar, entdo, como capacidade criativa de pegar um material, no caso o som, e dar-
Ihe contelddo-forma.

13 O conceito ou teoria advinda da semidtica e posteriormente em conjunto com a antropologia, de
que desde a cibernética, os seres vivos em geral, incluindo os fungos e cristais e até o sistema imunoldgico,
ha um sistema ou capacidade de modelizacdo que lhe permite dar sentido ao mundo em que existe. A
modelizacdo primdria especifica da espécie humana lhe permite criar infinitos mundos, por meio de um
‘artificio’ semelhante ao jogo conhecido como Lego, onde com um numero limitado de pecas, é possivel
produzir uma infinidade de formas. Também chamado de jogo de imaginar, il gioco di fantasticare, the play
of musement. Este conceito voltara a ser abordado no texto.
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Morris (2009), andlise semidtica sera a perspectiva, serdo os ouvidos, olhos e sentidos

outros que me ajudarao na interpretacao das composicdes das criangas e jovens.

5. Produzir sentidos que alter(ifiqu)em o que é essencial, ou seja: a fundamentacao
tedrica da pesquisa passaria a ser fundamentacao relacional, arquitetonicamente vivida,
da vida real, que ganha existéncia ao ser narrada, por opg¢do, com o estudo dos signos por
uma aproximacao semioética. A pesquisa se insere na vida ‘como se’ fosse arte. Trata-se
de um exercicio criativo-interpretativo da professora que sou e daquela que me torno

nessa escrita narrativa.

Escrita-evento como ato responsavel ha pesquisa narrativa

Sé se pode compreender a vida como evento, e ndo como um
ser-dado. Separada da responsabilidade, a vida ndo pode ter uma
filosofia; ela seria, por principio, fortuita e privada de fundamentos
(BAKHTIN, 2010, p.116).

Estou dizendo dessa “compreensdo da vida como evento e ndo como um ser-dado” como
a pesquisadora que deve a escrita narrativa o desenvolvimento desta tese. Como uma
pesquisadora que se deixou levar responsavel e responsivamente pelo dizer. Que pensa
gue todo e qualquer didlogo ndo se inicia, apenas continua. Para quem a propria pergunta

diretiva da tese:

— “O que as criangas e jovens podem me narrar sobre seu aprendizado de musica por meio da

composi¢@o musical?”
...que acabou virando:

— “Como posso contar do que as criangas e jovens me dizem com suas composicoes enquanto

aprendem musica?”

...assume uma postura aberta ao movimento relacional eu-outro. A tal ponto que a escrita
narrativa assume muito mais do que os papéis que lhe tém sido atribuidos, de registro,

memoria, reconstrugao historica, documentagao do trabalho, explicitagdo de um
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acontecido, reflexdao ou “caracterizacdo dos fen6menos da natureza humana apropriado
para as ciéncias sociais, teoria literaria, historia, antropologia, arte, cinema, educacdo, e,
inclusive, alguns aspectos da biologia evolucionista” (CONNELLY; CLANDININ, 1995, p.12-
13)...

E igualmente correto falar de “investigacio sobre a narrativa” ou de
“investigacdo narrativa”. Entendemos que a narrativa é tanto o fendmeno que
se investiga como o método da investigacdo. ‘Narrativa’” é o nome dessa
qualidade que estrutura a experiéncia que sera estudada, e é também o nome
dos padrdes de investigagdo que serdo utilizados no estudo (CONNELLY;
CLANDININ, 1995, p.12).

Tanto é diverso o papel da narrativa, que os autores especificam o modo como vao tratar:

Para preservar a distingdo usaremos um recurso razoavel e ja bem estabelecido:
chamar ‘histéria’ ou ‘relato’ ao fendbmeno e ‘narrativa’ a investigacdo. Assim,
dizemos que as pessoas, por natureza, levam suas vidas “relatadas” e contam as
histdrias dessas vidas, enquanto os investigadores narrativos buscam descrever
essas vidas, recolher e contar historias sobre elas, e escrever relatos de
experiéncia (CONNELLY; CLANDININ, 1995, p.12).

Estou afirmando por meu “testemunho” e pelas “evidéncias” compartilhadas, como diz
Claudia Ferreira'® (2013, p.77). Desde minha dissertacio (SERODIO, 2008) ja assumi a
narrativa muito mais do que como método de pesquisa, como minha Unica estratégia
possivel, naguele momento, para fazer pesquisa, por todos esses papéis atribuidos a
narrativa no nosso grupo de pesquisa, incluindo a pesquisa autobiografica, a qual minha
propria pesquisa se filia; até certo ponto, fincada na minha pratica docente.

No decorrer do texto, os leitores poderdo ver que reflexdes sobre a narrativa como

método de pesquisa ‘pipoca’ em diversos pontos do texto, pois vou mostrando as

14 Claudia Roberta Ferreira é colega investigadora do Gepec-Unicamp, também orientada pelo
Professor Guilherme Prado e minha coordenadora pedagdgica no Colégio durante oito anos, com quem
compartilho muitos dos valores e modos de (vi)ver (n)a escola. Ela acaba de terminar sua prdpria tese e
posso me apoiar nela nesse momento de finalizacdo da minha, pois ndo estou fazendo uma pesquisa
particularmente sobre esse modo de investigar ou de documentar ou de refletir sobre a prépria pratica.
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relagdes, com ela, que surgem na escrita. Talvez eu faga também-outros atravessamentos,
ndo seja s6 com a narrativa.

De qualquer modo, posso afirmar que nessa hora de apresentar minha tese, nao pude me
furtar a incluir um outro, talvez primordial modo de ver e assumir a pesquisa narrativa,
que é a escrita “prima della lettera” (PONZIO, 2006, p.150), ou, “antes da letra”. E a
postura responsiva tornada evento na escrita narrativa do texto de uma investigacao que,
a meu ver, pode até ndo ser uma investigagdo narrativa no sentido de Connelly e
Clandinin. Mas, isso ja é especulagdo e ndo experiéncia que possa testemunhar nesse
momento.

Cladudia Ferreira (2013) considera a narrativa como “uma metodologia de investigacdo”
(FERREIRA, 2013, XV) de matriz qualitativa que se configura como “estratégia(s)
metodoldgica(s) que pode(m) ser potencial(is) para a formacdo na e a partir da escola”:
“(...) documentar o trabalho: utilizar de uma diversidade de registros — diario, portfolios,
narrativas, sinteses, textos coletivos, fotografia, filmagem, gravacao em audio, desenhos e
pinturas etc. — como forma de documentacdo e, a posteriori como material para
formacado e potencial para a reflexdo e tomada de consciéncia sobre o préprio trabalho”
(FERREIRA, 2013, p.181). E também diz da pessoalidade e da profissionalidade da
professora e do professor, uma das perspectivas de formacdo que assume em seu dialogo
epistolar com Antdnio Novoa, “no sentido de uma profissdao que ndo cabe apenas numa
matriz técnica ou cientifica, apontando que um caminho neste sentido é a pratica do
registro (em particular, refere-se a pratica das narrativas) e a autoformacdo” (FERREIRA,
2013, p.106).

Porém, como disse, nao estou fazendo uma pesquisa sobre, mas dentro desse modo de
investigar ou de documentar ou de refletir sobre a prépria pratica, diferente da

perspectiva na pesquisa do Mestrado:

Pesquisa sobre o uso da narrativa na formac3o do educador musical. E baseada
na conviccdo de que a argumentacdo verbal importa para o didlogo sobre o
ensino de musica e que este potencialmente leva a democratizagdo da
compreensdo de seu vasto e especializado campo de conhecimento. A
pesquisadora é triplamente implicada na tematica, como aluna, professora e
pesquisadora, o que amplia a poténcia da narrativa como conteudo e forma da
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pesquisa, além de trabalhar com dados igualmente narrativos. Os textos
produzidos pelos estudantes de Licenciatura em Educagdo Musical na
Universidade Estadual Paulista (UNESP) — Sdo Paulo como parte do contrato
didatico, sdo narrativas pedagdgicas tomadas como dados de pesquisa, e ddo a
ver conceitos como o talento, o aprender ‘para’ o outro, o entrelagamento de
linguagens — verbal e musical —, enquanto narram as proprias histdrias
(SERODIO, 2008, p.8).

Mesmo porque, desde que escrevi minha dissertacdo, assumi a narrativa como minha
Unica possibilidade de fazer pesquisa, e pensava ser por todos esses papéis atribuidos a
ela entao.

Mas agora, na hora de apresentar minha tese, ndo posso me furtar a incluir um outro,
talvez primordial modo de ver e assumir a pesquisa que se da no processo mesmo da
escrita narrativa como ato, como evento, que engloba e sustenta a investigacdo narrativa
como Connelly e Clandinin (1995) desenvolveram.

Em primeiro lugar, aponto ao que ndo me refiro quando digo escrita narrativa: género
discursivo que produz o individuo. E claro que é um género e tem as suas regras firmadas
historico-culturalmente. Alids, “ndo se sai do género: por mais concreto que seja, o
individuo falante faz parte, como tal, do género que o identifica, e que permite uma
caracterizacdo individual dele” (PONZIO, 2010, p.48).

A narrativa se torna adequada para discursos de diversos géneros, ndo pode deixar de ser
um género que serve ‘a gregos e troianos’, ou seja, aos mais diversos interesses.
Considero toda a significatividade/significancia do género narrativo, como diz Ponzio

(2010), fundamentado em Bakhtin (2003):

Com Bakhtin (2003, 261-307) podemos distinguir, nos géneros discursivos, os
géneros primarios ou simples, ou seja, os géneros do didlogo cotidiano, e os
géneros secundarios ou complexos, como o romance, os géneros teatrais, etc.,
ou seja, todos os géneros se configuram e objetivam as trocas cotidianas,
comuns, concretas. A palavra dos géneros primarios, torna-se, nos géneros
secundarios, palavra configurada e perde assim sua ligacdo direta com o
contexto real e com os objetivos da vida cotidiana e, consequentemente, perde
0 seu carater instrumental, funcional. A palavra sai, portanto, dos lugares do
discurso que a tornam monoldgica, por mais dialogicizada que possa ser, e nos
quais é levada em consideragdo apenas em relagdo a sua capacidade de
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reportar-se ao objeto e a sua utilidade em relagdo aos interesses comunicativos
do sujeito. Em vez disso, a palavra entra no contexto que a configura, e a sua
relacdo com esse ndo estd mais em conformidade com o interesse, ndo esta
mais baseada no que ela diz, mas no como diz; o que importa é o dizer, ndo o
dito, ndo o significado, mas o significante que se torna ele mesmo significativo,
assume ele mesmo significatividade/significancia, valor em si (PONZIO, 2010,
p.49).

Essa é, sem duvida uma poténcia da narrativa como estilo de escrita dentro de um género
discursivo.

Me refiro, no entanto, a realizacdo, por meio de signos verbais, de um ato responsavel
como evento singular de um individuo Unico, que se assume sem alibi para sua
compreensdo respondente do/no mundo. Esta postura é de Mikhail M. Bakhtin e ele
discorre especialmente sobre essa responsabilidade/responsividade na traducdo
brasileira, de 2010, de Por uma filosofia do ato responsdvel.

Escrita narrativa, como estou denominando por falta de pensar em outro nome, é assim,
uma presenca viva, um evento, uma realizacdo éticaestéticacognitiva do sujeito da
arquitetonica bakhtiniana [ndo vou falar de muitos conceitos bakhtinianos que serdo
encontrados mais a frente, na leitura], para quem é o dizer que conta. Nao o que foi dito.
O respeito ao dito impde uma postura de subserviéncia ou de admiracdo, ou de critica, ou
de reflexao, como as leis dos homens ou as leis sagradas e mesmo a arte, por exemplo. O
dizer ndo é a posteriori nem a priori, é evento que realiza uma acao responsiva, um ato

responsavel.

Mas a linguagem verbal ndo é somente o dito. Decisivo é também o dizer. No
verbal, sobretudo a escrita literaria realiza comunicagdes nas quais o dito é
fundamentalmente pretexto para o dizer. Embora a linguagem verbal seja
evidentemente disposta para servir neste sentido, e ja o discurso cotidiano
apresenta géneros que, iludindo o querer ouvir-fazer falar da lingua, sdo
sensiveis ao dizer, como por exemplo naqueles que ndo tem, pelo menos como
principal, outra funcdo além daquela de reportar os fatos ou fazer contatos. Isso
aproxima a linguagem verbal e a escrita literaria de modalidades de expressao
como musica, pintura, escultura, nas quais, mesmo quando tem algo narrado, de
representado, de comunicado, de dito, é s6 como meio para a realizagdo da
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obra: o que conta é o como e, a esse respeito, que coisa é s6 pretexto15
(PONZIO, 2006, p.149).

Tomada como género textual, a narrativa pode mesmo aprisionar, submeter, condicionar
0 sujeito que escreve a uma ordem que lhe permite, mais ainda, exige, um alibi. E
transcricdo ou mesmo mneumotécnica, no sentido de Frances A. Yates (2007) e sua Arte
da meméria e de Milton José de Almeida™®, gue tdo significativamente nos apresentou em
suas aulas, mas para dar uma ideia rasa, podemos dizer que é uma técnica de

memorizagao.

Usamos signos porque ndo podemos nao fazé-lo, mas o como os usamos determina de

qué escrita dizemos

Tem-se uma visao restrita da escrita. Ela tem sido identificada com a transcricao
da linguagem oral, e portanto é reduzida a simples registro, uma espécie de
revestimento externo, consequentemente subalterna e servil com respeito a
oralidade. Nesse sentido a escrita ndo seria nada mais do que uma
mneumotécnica. (...) A escrita subordinada a fonagdo, a escrita como invélucro
secundario para fixar a vocalizagdo, esta ao servico da memoria, da descrigdo
narrativa, a servico do sujeito nela prefixado, in-scrito e por ela de-scrito”’
(PONZIO, 2006, p.150).

15 Tradugdo livre do original: Ma il linguaggio verbale non é soltanto il detto. Decisivo e anche il dire.
Nel verbale, soprattutto la scrittura letteraria realizza rapporti di comunicazione in cui il detto e
fondamentalmente pretesto del dire. Ma il linguaggio verbale evidentemente é gia predisposto in tal senso,
e gia il discorso quotidiano presenta generi che, eludendo il voler sentire della lingua, sono sensibili al dire,
come per esempio in quelli che non hanno, per lo meno come principale, altra funzione che la fatica o di
contatto. Cio avvicina il linguaggio verbale e la scrittura letteraria e modalita di espressione come la musica,
la pittura, la scultura, in cui, anche quando c’e qualcosa di narrato, di rappresentato, di comunicato, di detto,
guesto qualcosa € solo mezzo per la realizzazione dell’opera: cid che conta e il come e, rispetto ad esso, il
che cosa € solo pre-testo. (PONZIO, 2006, p.149).

16 Disciplinas cursadas em 2009, 2010 e 2012 na FE-Unicamp.

17 Traducdo livre do original: Della scrittura si ha una visione ristretta. Essa & identificata con la
trascrizione del linguaggio orale, e dunque & ridotta a semplice registrazione di esso, a una sorta di
rivestimento esterno con una conseguente subalternita e ancillarita rispetto all’orale. In questo senso la
scrittura non sarebbe altro che una mneumotecnica. (...) La scrittura subalterna alla phoné, la scrittura come
involucro secondario per fissare al vocalismo, € al servizio della memoria, della descrizione narrativa, al
servizio del soggetto in essa prefissato, in-scritto e da essa de-scritto. (PONZIO, 2006, p.150).
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A escrita como evento, segundo posso testemunhar por sobre as evidéncias vividas nessa
minha escrita e na leitura da investigacdo de outras duas colegas do Gepec, além de
Claudia Ferreira, orientadas por Guilherme Prado — Marcia Leardine e Heloisa Proenca — é
um ato condicionante e anterior a mera transcricdo do pensamento em signos verbais

(PONZIO, 2006, p.150).

Quando escrevemos, lidamos com signos, fazendo uso necessario da capacidade de
modelizacdo humana. Sendo uma escrita por intencao de dar a existéncia aquilo que mais
nos mobiliza, ndo indiferentes ao outro com quem e para quem escrevemos englobando a
grafia e a producdo intelectual emotivo-volitiva, aproximamo-nos da simbolicidade

artistica®®.

(...) Bakhtin se referiria ao simbolo retomando uma entrada enciclopédica de
S.S. Averincev, que colaborou com Bakhtin, além de editar seus escritos. Usando
a conceituacdo de Averincev de “simbolo artistico”, Bakhtin se volta para a
conexdo da imagem com o simbolo, a qual “confere profundidade e sentido
perspectivo”. O simbolo implica em uma “correlagéo dialética entre identidade e
ndo identidade”. No simbolo, acrescenta Bakhtin, citando Averincev, “ha ‘o calor
do mistério que une’, justaposicdo do eu ao outro, o calor do amor e o frio do
estranhamento. Justaposi¢do e confrontamento”. Bakhtin insiste que o sentido
de simbolo-imagem requer uma relagdo com um outro sentido e interpretacao,
ndo na base do seu contexto mais préximo, mas, mais exatamente, em um
contexto remoto, um contexto distante, que abre a identidade a alteridade. Esta
claro que tais consideragdes estdao proximamente conectadas aquelas feitas por
Bakhtin em Por uma filosofia do ato responsdvel (PONZIO, 2008, p.46-47).

18 Tentando nado criar uma aura em torno da “simbolicidade artistica” a que me referi e que vou dizer
mais a frente, trago Augusto Ponzio (2008). Porém, alerto o leitor que muitas das coisas que ele diz estdo
em diversos livros e artigos outros, pois se fundamentam uns aos outros em conceitos e dizeres
relativamente ‘novos’ como todo o pensamento bakhtiniano, para nds. A referéncia que trouxe agora estd
numa traducdo brasileira, acessivel aqui no Brasil e contém muitos dos demais conceitos que vao aparecer
neste trabalho, mesmo quando eu os cito a partir de edi¢Bes italianas. E se insisto em usa-las nesta tese, é
por que li muito em italiano, a ponto de eu ter tomado gosto por interpretar quando traduzo, ou traduzir
enqguanto interpreto... e de me permitir certas compreensdes outras e transgrediéncias. Enfim, a referéncia
acima ja esta traduzida para o portugués na edi¢cdo da Editora Pedro&Jodo. Por outro lado, o livro mais
fundamental neste momento especifico esta mesmo em italiano.
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A simbolicidade artistica sé é possivel com o outro, quem, porque nos escuta, nos compde
e para guem compomos seja uma musica ou uma tese, seja nossa propria vida, como num
dizer narrativo.

Assim, também a interpretacdo musical de uma composi¢cdo musical pode ser uma escrita

como evento.

Peco que cliquem duas vezes, para ouvir uma musica de duas criangas, tocada por eles e
em seguida interpretada por duas colegas de faculdade (turma de 1979, Faculdade de
Musica, Universidade de Campinas — Unicamp), cujos trabalhos, cuja profissdo as leva a
realizacdes musicais, seja pela regéncia, como Beatriz Erlenne Dokkedal — Madrigal In
Casa, desde 1983 e do Coral Pro-Musica de Holambra, desde 1984; ou pela performance e
docéncia de canto lirico, no Instituto de Artes da Unesp-Sdo Paulo desde 1993, Marcia

Aparecida Baldin Guimar3es.

LY i

[M e GB_completa]

PP<r @ el |

[Carneiro e Jiboia_ Bia Dokkedal e Mdrcia Guimardes. Interpretada em 24-01-2014]

E também uma outra musica, tocada por dois jovens e em seguida interpretada e
arranjada no violdo, por Newton Luz Regina Junior, guitarrista e violonista, compositor
integrante de dois grupos de jazz de Campinas, o Intervengdes Urbanas e o Mojave
respectivamente em e outras atividades de musico instrumentista, cuja formacdo é

essencialmente jazzistica.

PP<r @ el |
[Rd e FA_completa]
M e ]

[Newton Luz Regina Jr_Rd e FA. Arranjada e interpretada de 6 a 13-01-2014]
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Antes de continuar a pensar na escrita-narrativa como evento, chamo atencdo dos
leitores-ouvintes que sempre que virem o signo apresentado, se lembrarem de que com
dois cliques se pode escutar aquilo de que falo, quando fago minha interpretacdao, no

capitulo denominado Interpretacdes.

Continuando...

Devido a investigagdo/escrita narrativa recorrente em minha singular formagdo pessoal
docente e musicista, que nas primeiras praticas conscientes de registro tiveram intencao
reflexiva e memorialista, me dou conta que passo a fazer do método o motivo e do
motivo o método, que se mostra potente para o desvelamento histdrico-cultural da
organizacao social da mente da professora de musica que aqui se apresenta, em formacao

pelo e no evento da escrita narrativa.

Aguele que apreende a comunicagdo de outrém ndo é um ser mudo e privado
de palavra, mas, ao contrdrio, um ser cheio de palavras interiores. Toda a
atividade mental, o que se pode chamar de ‘fundo perceptivo, é mediatizado
para ele pelo discurso interior e é por ai que se opera a jungdo com o discurso
apreendido do exterior (BAKHTIN, 1981, p.148).

Vou situar os leitores do lugar em que penso quando digo formacdo e, a seguir, de

método.

Vejo formacdo como uma capacidade humana, sendo também um conceito que abarca

diferentes interesses, inclusive de nicho de mercado, e se torna mercadoria:

Ha muitas outras concepg¢des que embasam o conceito de formagdo e, na
atualidade, varias delas carregam a ideia de um 'auto-formar-se' — entendida
exclusivamente como um dever do professor —, porém implicando em uma
formacdo essencialmente orientada para o trabalho e para o sucesso. Neste
sentido, a formagdo continuada tem sido assumida quase como uma condigdo
obrigatéria para progressdao na carreira, apoiando-se, fundamentalmente, em
pressupostos do modelo de competéncia. Nesse, ha uma légica de acumulagdo
associando a formagdo, a aquisicdo de competéncias técnicas para melhorar o
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desempenho individual e aumentar a produtividade (FERREIRAlg, 2013, p.89-
90).

Essa concepgdo faz parte da fase atual da produgdo capitalista que abarca a
mercantilizacdo da comunicacdo, identificando com comunicacdo, ao mesmo tempo,
inclusive o préprio ser humano, num sentido amplo (PONZIO, 2006, p. 3 a 5), justificando

a auto-formacado e o investimento na promocgdo de seu sucesso por meio da competéncia.

Ao mesmo tempo coloca junto, no mesmo barco, a fragmentacao categérica presente no
pensamento herdeiro do racionalismo kantiano e do método cartesiano, com os avangos
decorrentes das pesquisas de linha histdrico-social e pesquisas auto-biograficas, as quais
tém contribuido para nos darmos conta, com a responsabilidade do ato bakhtiniano, de
que a formacdo se dd ndo sé em espacos privilegiados pelo sistema, mas em "experiéncias

ao longo da vida" (SOLIGO, 2007, p.11) e "na relacdo com o outro" (FERREIRA, 2013, p.3).

Assim, "compreendida como uma transformacdo pessoal, interior e ligada a experiéncia
de cada sujeito e, portanto, quem se forma é o préprio sujeito na relagdo com of(s)
outro(s)"(FERREIRA, 2013, p.3) vai se tornando para mim, a cada tomada de consciéncia, a
cada signo interior tornado exterior, como Volochinov e Bakhtin (1981; 2005) esclarecem,
uma formacdo continua no processo narrativo, que agora se incorpora na minha
investigacdo do doutorado (ano de ingresso: 2009) na forma-conteido motivo-método de

escrita-narrativa.

Em 2006, numa Reunido Pedagdgica do Colégio, nos didlogos sobre formacdo, eu ja dava
forma narrativa a um motivo, num entendimento de fomacdo docente como uma
formacdo de quem se da conta da propria formacdo a partir da relagdo com nossos/as

alunos/as, inscrito numa reunido pedagdgica, num encontro formativo:

19 Juntamente com a tese de doutorado de Claudia R. Ferreira (2013), as dissertagdes de mestrado
de Heloisa H. M. D. Proenga (2014) e de Marcia A. Leardine (2014) iluminaram, trouxeram sombras e
perspectivas outras sobre a escrita narrativa que aqui apresento. No entanto as duas ultimas defenderam
seus trabalhos na mesma semana que eu, respectivamente dia 18 e 24 de fevereiro, portanto trago as
referéncias ainda incompletas.
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O continuo das discussGes pode fazer-nos compreender outras formas de
instrucdo de ensino e de aprendizagem a partir de nossas proprias experiéncias
com nossas também préprias descobertas de como nds aprendemos o que
queremos aprender.

Registro para reunido pedagdgica 290306_Li.doc (2006). (FERREIRA, 2014, p.90).

Ou seja, voltando para a pesquisa narrativa como formagao docente para além de auto-
formativa e agora meta-formativa, vejo que ela se acha inscrita num ato emotivo-volitivo
como ato responsavel (BAKHTIN, 2010, p.80-81), porque nao indiferente ao outro de
guem nos aproximamos amorosamente, o que noto é que se trata nao de narrativa como
género textual, mas como evento singular que transcende um método sem deixar de ser

pesquisa.

Primeiro, porque, quero crer, ndo ha professora ou professor que premeditadamente se
aproxima de seu aluno ou aluna sem que seja por um interesse real de que ele aprenda,
um interesse real por aquilo que considera que seja bom para ele/a, nem que seja para ter
o que fazer naquelas horas em que esta dentro da sala de aula. Ou pelo menos que seja
pela prépria afirmacdo de si como alguém que pode ensinar o outro. Sempre havera uma

contraposi¢do eu-outro:

O principio arquitetdnico supremo do mundo real do ato é a contraposicao
concreta, arquitetonicamente valida, entre eu e o outro. A vida conhece dois
centros de valores, diferentes por principio, mas correlatos entre si: o eu e o
outro, e em torno destes centros se distribuem e se dispéem todos os
momentos concretos do existir (BAKHTIN, 2010, p.142).

Esta contraposicdo tem sido o motivo da direcdo de minha formacdo na/com a escrita
narrativa, que se torna narrativa semioética, quando, ao lidar com signos, eu e o outro nos
tornamos correlatos na prépria agao de narrar. E de narrar eventos convividos na unidade
da responsabilidade que, apesar de singular, ou devido a isso, vai formar um pequeno elo

na corrente verbal, uma interpretacdo entre a infinidade interpretativa dos signos, o que
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leva a me colocar em relagdo a um método narrativo de pesquisa enquanto “unicidade do

evento”.

Um mesmo objeto, idéntico por conteudo, é um momento do existir que
apresenta um aspecto valorativo diferente, quando correlacionado comigo ou
com o outro; e o mundo inteiro, conteudisticamente uno, correlacionado
comigo e com o outro, é permeado de um tom emotivo-volitivo diferente, é
dotado, no seu sentido mais vivo e mais essencial, de uma validade diferente
sobre o plano de valor. Isto ndo compromete a unidade de sentido do mundo,
mas a eleva ao grau de unicidade prépria do evento (BAKHTIN, 2010, p.142).

A contraposi¢do eu-outro no mesmo objeto, na mesma producao signica, faz da narrativa
“uma validade diferente sobre o plano de valor”, no ir e vir da leitura seja com os meus ou
com os olhos dos outros, um evento Unico, circunstanciado, contextualizado. Ainda que
eu ndo pudesse assim nomed-la em 2006, tem sido meu modo de lidar com signos da vida
pessoal e da vida escolar na relagdo signos interiores-exteriores, ou seja, na relacdo entre
meus pensamentos, imaginagdes, minhas emogdes e voligdes e suas formas de expressao.
E de formacdo, lembrando de completar o conceito de formacdo [de “experiéncias ao
longo da vida” (SOLIGO, 2006), “na relacdo com o outro” (FERREIRA, 2013)], “no
compreender outras formas de instrucdo, de ensino e de aprendizagem a partir de nossas
proprias experiéncias com nossas também proprias descobertas de como nds aprendemos
o que queremos aprender” (SERODIO, 2006 apud FERREIRA, 2013), e que expomos na

escrita narrativa.

Assim, consciente ou melhor, meta-semioticamente, essa relacdo narrativa emotivo-
volitiva passa a ser lidar com signos (semidtica) e sua semiose (MORRIS, 2009) na
arquiteténica bakhtiniana de um evento que envolve o sujeito singular e o outro. Ou seja,
ao lidar com a escrita narrativa da pesquisa e a pesquisa narrativa da escrita na urgéncia e
emergéncia da vida, como um “plano-a-realizar”, todos aqueles que para mim enquanto
narradora sdo outros me fazem notar a convergéncia da vida de quem escreve, de quem e
para quem a vida tem sentido, de quem e para quem a pesquisadora professora de

musica pesquisa.
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Esta divisdo arquitetonica do mundo em eu e em todos aqueles que para mim
sdo outros ndo é passiva e casual, mas ativa e imperativa. Esta arquitetonica é
tanto algo dado, como algo a-ser-realizado, porque é a arquitetonica de um
evento. Essa ndo é dada como uma arquiteténica pronta e consolidada, na qual
eu serei colocado passivamente, mas é o plano ainda-por-se-realizar, da minha
orientacdo no existir-evento, uma arquitetdnica incessante e ativamente
realizada por meu ato responsavel, edificada por meu ato e que encontra a sua
estabilidade somente na responsabilidade do meu ato. O dever concreto é um
dever arquitetonico: o dever de realizar o préprio lugar Unico no evento Unico
do existir; e ele é determinado antes de tudo como oposicdo valorativa entre o
eu e o outro (BAKHTIN, 2010, p.143).

A escrita narrativa como evento [também de] formacdo e, assim, dirigida pela realizacdo
num plano-ainda-por-se-realizar extrapola qualquer método, no sentido [A] 12 acep¢do e
[A] 22 acepgdo ou [B], como explicito20 a seguir:

[(A] etimoldgico de “demanda”; e, por consequéncia esforgo para atingir um fim,
investigacdo, estudo; de onde, nos [fildsofos] modernos, duas acepgbes muito
préximas, ainda que possiveis de distinguir.

12 Caminho pelo qual se chegou a determinado resultado, mesmo quando esse
caminho ndo foi previamente fixado de uma maneira premeditada e refletida,
“Chama.-se aqui ordenar a agdo do espirito pela qual, tendo sobre um mesmo
assunto deversas ideias, diversos juizos, diversos raciocinios, ele os dispde de
maneira mais adequada para conhecer esse assunto. E o que também se chama
método. Tudo isso se faz naturalmente e algumas vezes melhor do que por
aqueles que as aprenderam”. Ldgica de PORT-ROYAL™.

22 Programa que regula antecipadamente uma sequéncia de operagbes a
executar e assinala certos erros a evitar, com vista a atingir um resultado
determinado. “Carecer de método. Proceder com método”. “Consideracées e
maximas de que formei um método pelo qual me parece que possuo um meio
de aumentar gradualmente o meu conhecimento e de eleva-lo pouco a pouco

20 Verbete de dicionario de filosofia (LALANDE, 1993). As aspas presentes na referéncia a seguir sdo
citagOes, para as quais o autor remete a sua bibliografia. Julguei importante revela-la aqui ao menos
parcialmente.

21 Légica de PORT-ROYAL é o nome popular da La logique, ou l'art de penser, um importante manual
sobre légica inicialmente publicado anonimamente em 1662 por Antoine Arnauld e Pierre Nicole, dois
proeminentes membros do movimento [filoséfico] Jansenista, centralizado em Port-Royal. Wikipédia.
Acesso em 12-01-2014. Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%B3gica_de Port-Royal
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ao mais alto ponto a que a mediocridade do meu espirito e a curta duragdo de
minha vida lhe poderdo permitir atingir.” Descartes, Discurso do método.

As palavras metddico, metodologicamente sdo quase sempre usadas neste
sentido, e implicam uma preconcepgao refletida do plano a seguir.

[B] Processo técnico de calculo ou de experimentacdo (...);

[C] (sobretudo em botanica) sistema de classificagdo. Nesse sentido, método
natural para classificagdo natural (...) (LALANDE, 1993, 678-679).

Nesses sentidos de método, a narrativa se aproxima de cada um, na medida do ato
responsavel ou subordinado a uma ordem, a depender de nossos interesses emotivo-

volitivos. Se eles se satisfazem ou ndo ao olhar para partes de cada definicao e dizer:
—“Ah, é isso mesmo...”

Ou

—”Ndo serve para mim.”

Ou ainda:

—”Ndo consigo ou desejo proceder desse modo.”

Mas para um conceito valer como conceito, ha que ser universal, ao menos numa
universalidade’ estabelecida para a realidade em que se assenta. Assim, para ser rigorosa
no contexto da filosofia da linguagem, nos entendimentos ja produzidos por e com o
professor Guilherme Prado (com outros/as pesquisadores/as do Gepec) sobre a narrativa

docente, ndo posso afirmar que cheguei aos resultados ou efeitos dessa pesquisa pela

Unica razao de que me vali de um método narrativo.

No sentido [A], de “caminho pelo qual se chegou a determinado resultado, mesmo
quando esse caminho ndo foi previamente fixado de uma maneira premeditada e
refletida”, se subentende que ha, ao menos, caminhos definiveis, adequados para
conhecer determinado assunto. Entdo deveria haver um lugar, onde esse assunto pelo

qual se interessa, se encontra, haveria um caminho para o qual apontar e dizer:
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— “Vd por aqui.”
Ou depois de ter ido, dizer:
— “Fui por aqui.”

Mas, nem uma coisa nem outra posso dizer. A ndo ser que ndo haver um caminho possa,

em si, ser um caminho a apontar.

Nem posso dizer, muito menos, que seria possivel seguir um [B] “programa que regula
antecipadamente uma sequéncia de operagdes a executar e assinala certos erros a evitar,
com vista a atingir um resultado determinado” (LALANDE, 1993, p.678). Se eu tivesse um
resultado determinado, juro que nao faria pesquisa. Seguiria os passos, evitaria os erros e
ponto final. Oras... Quero dizer.... Acho que nem isso, pois nem uma Unica aula eu consigo

manter numa sequéncia certa de passos predeterminados e evitar erros — supostos...!

Antes, ndo sabia para onde ir, muito menos se houvesse um caminho ldgico adequado.
Agora, para apontar, s6 mesmo me valendo da brincadeira de apontar para varios lugares
ao mesmo tempo. Ou entdo aquele outro que a gente aponta para a diregdo da propria

orelha com movimentos circulares...!

Caminhos trilhados e conhecidos ndo me serviam e nem servirdo a qualquer pergunta que
justifigue uma pesquisa auto-biografica em alguma medida, que tenha um tom emotivo-
volitivo na origem. Até porque eu sabia exatamente que ndo queria chegar onde aqueles
caminhos ja apontados me levariam, ndo por ndo considera-los importantes, mas por
saber ndo ser disso que eu dizia. O que eu procurava ndo tinha sido mapeado ainda desde
as perguntas que eu fazia! O que eu procurava ndao estava em nenhum caminho, estava no
proprio caminhante relacional, dialdgico, portanto implantado na corrente verbal do

“grande tempo?*” (BAKHTIN, 2003, p.410).

S6 com a intuicdo como bussola, o didlogo como boca — ‘quem tem boca vai a Roma...' —e

uma bagagem recheada de memodrias e (pre)conceitos, pus-me a caminhar e a escrever.

22 Na pdgina 141-142, trago o enunciado onde Bakhtin introduz essa nog¢do de “grande tempo”, que
aqui apresento como o inexoravel caminhar da histéria e também com a confianga da mesma
inexorabilidade de seu percurso na corrente verbal.
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Talvez alguém dissesse que o que fiz foi estudar com uma pergunta interior me
conduzindo. E talvez eu concordasse. Mas esse seria um caminho, um método de
pesquisa? Entdo pesquisa narrativa seria um método que se baseia no estudo de um tema
em dialogo com as memodrias e a materialidade dessas memadrias contextualizadas e

textualizadas.

S6 posso dizer que sem o tal conjecturado método narrativo de que estou tratando, ndo
teria nem comegado a pesquisa. O memorial, o inventario de dados e o género textual
foram um caminho com o qual dialogar, parte do percurso que a pesquisa demandava.
Entdo, pesquisa narrativa seria um método que se baseia no estudo de um tema em
didlogo com as memodrias e a materialidade dessas memodrias contextualizadas e
textualizadas na intencdo de esforgo para atingir um fim, onde o maior peso esta no
esforco, na implicacdo e na escrita como produtora, criadora da materialidade do

pensamento e o fim é somente o acabamento estético desse esforgo.

Esse caminho acabou por se consubstanciar no desvelamento social da [minha] mente
enquanto “realizacdo do proprio lugar Unico no evento uUnico do existir” (BAKHTIN, 2010,
p.143) do caminhante. A narrativa, como método de pesquisa, ao fazer parte da formacgao
docente, tornaria a formacdo, autoformacdo e formagdao com o outro, mas desde que
tivesse uma “assinatura” feita pelo prdprio pesquisador: dos motivos e desejos que o

levaram a pesquisa, onde a busca é a busca de um método, que surge na escrita.

Porém, vivemos, como se sabe, uma crise ideoldgica, que é de um tipo ja conhecido, “a
crise contemporanea é, fundamentalmente, crise do ato contemporaneo. Criou-se um
abismo entre o motivo do ato e seu produto” (BAKHTIN, 2010, p.115). Ninguém, com
raras e belas excegdes, faz nada mais sem saber que havera um retorno absolutamente
desligado do proprio ato, que é o retorno financeiro direta ou indiretamente que se
tornara a possibilidade de adquirir coisas também completamente desligadas do ato. E ha

um valor moral atribuido ao bom sucesso a qualquer custo.

Nem sempre, nem todos, pois se fossem todos ndao haveria crise e nem se falaria em crise.
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Devido a investigagao narrativa como, assumida ent3ao, uma escrita potente para o
desvelamento histdrico-cultural da organizagdo social da mente, que utilizo
academicamente desde a dissertacdao de mestrado, faco da escrita o motivo e do motivo o
método, tendo sido possivel manter essa relacdo, ndo sem crises, ndo sem fraturas e até
mesmo catastrofes emocionais, com o corpo respondendo, como diria meu médico

homeopata.

Esta tem sido minha postura narrativa que vim a descobrir como uma postura
responsavel-responsiva, com a escuta e com a semidtica, postura semioética. Lidar com os
signos da vida, assim como a vida dos signos. No mesmo ato, lidar com a escrita da
pesquisa, no sentido que “a escritura faz parte da linguagem “antes que o estilete ou a
pena imprima letras em tabuinhas ou em pergaminho ou em papel””(LEVINAS apud
PONZIO; CALEFATO; PETRILLI, 2007, p.121). Também lidar com a pesquisa da escrita,
nesse mesmo sentido de interpretacdo narrativa como evento, como vida, como

pensamento, como ato.

Ao me manter na escuta dos outros como movimentos em dire¢cdo ao outro e motivos
que me fazem notar a convergéncia da vida de quem escreve, de quem e para quem a
vida significa, de quem e para quem pesquisa, me vejo numa produgao de signos pela

interpretacdo desses signos, que é infinita, singular, individual e cultural.

De aprender a escutar movimentos e motivos ao escutar movimentos e motivos musicais
decorrentes de movimentos e motivos dos alunos e alunas em suas composi¢cdes, mas
com tudo o que isso quer dizer em termos de formacgdo de professores, formacdao musical

das criancas e jovens, conceito de musica...

Sebeok (apud PONZIO; PETRILLI, 2001) afirma que semiose e vida convergem, entdo,
repletas de signos, pesquisa e vida convergem, assim como escrita e pesquisa: € um modo
de ver o caminho da pesquisa narrativa que surgiu na pesquisa narrativa de uma atividade
didatica do ensino de musica, na escola, contexto que deu a luz os jovens compositores e
suas composicdes musicais. Escrita narrativa, aqui, repito ndo sé no sentido de género

textual, mas de realizacdo de um ato responsavel e de um ato que se subtrai a um método
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preconcebido e aos padrdes que se insiste em manter. Os signos, englobando grafia e
producdo emotivo-volitiva-intelectual, aproximando-se humanamente da simbolicidade

artistica.

Ndo seria possivel inferir que Sebeok sé foi chegando aos seus enunciados e a essa
afirmagao da capacidade de modelizagao e the play of musement®® (il gioco di
fantasticare) como inerente a semiose humana e anterior a qualquer semidtica possivel,
enquanto escrevia, como inscricdo de um ato no continuum espago-tempo relacional, no
gual narrativa, como ato de escrita, escrita como linguagem, linguagem como capacidade
de inventar, é uma interface de tradugao do signos interiores em relagdo com 0s signos

exteriores das leituras dialdgicas que fazemos?
Sei que eu, sim, por esse caminho encontrei alguns efeitos que compartilho.

Pelo mesmo raciocinio, a escrita narrativa esta além da formagao e auto-formagdo e bem
ao lado da simbolicidade artistica (BAKHTIN, 2003, p.398-399; PONZIO in BAKHTIN;
DUVAKIN, 2010, p.9-20), pois assume na dupla posicdo eu-outro escrita-vida a postura de
responsabilidade/responsividade sem alibi seja para com a vida, seja para com a
aproximacdo da escrita que realiza ao narrar, na dupla responsabilidade arte-vida

(BAKHTIN, 2003, XXII).

N3do que eu tenha escrito algo sequer préoximo de uma simbolicidade de arte, mas que as
criancas e jovens, estes sim, ao compor conectados com a dupla responsabilidade,
assinaram desde sua capacidade de escrita musical — ndo transcrigdo — o ato emotivo-
volitivo de fazer musica com o outro e por isso, e ndo qualquer outro motivo, foram

capazes de fazer as musicas que apresento no decorrer deste ato.

ComposicOes que, interpretadas por musicos e musicistas profissionais, ndo se
diferenciam por um nao saber, arrisco dizer que nem mesmo por um discurso cotidiano,
de qualquer composicdo feita por um adulto que estudou musica e se tornou profissional

como forma de expressao voltada para a cultura em que esta imerso.

23 The Play of Musement é o titulo de um livro de T. Sebeok, 1981.
32



Vamos escutar, novamente, a interpretagao de duas das musicas que serao analisadas por

meio dos tipos de semioses mais especificamente no capitulo Interpretacao.

e i

[Carneiro e Jiboia_ Bia Dokkedal e Mdrcia Guimardes. Interpretada em 24-01-2014]

PP<r @ el |

[Newton Luz Regina Jr_Rd e FA. Arranjada e interpretada de 6 a 13-01-2014]

Agora, continuando o didlogo...

Linguagem musical versus linguagem verbal: um impasse?

Em meu processo de formacdo tenho me implicado com a relacdo de incompatibilidade e
distdncia entre linguagens de diferentes naturezas, verbal e musical, em que na primeira o
fim é comunicar, informar, na outra pode ser somente existir e descubro que é
justamente essa relagdo que ‘prova’ sua origem prevalente a partir de expressdo

semidtica de signos prevalentemente diversos em sua natureza.

Como vemos a seguir, a expressao organiza, modela e determina a orientagao da

atividade mental:

O contelddo a exprimir e sua objetivagdo externa sdo criados a partir de um
Unico e mesmo material, pois ndo existe atividade mental sem expressao
semiodtica (...). Ndo é a atividade mental que organiza a expressdo,(...) é a
expressdo que organiza a atividade mental, que a modela e determina a sua
orientagdo (BAKHTIN, 1981, p.112).

Signos verbais, com sua funcdo principal de comunicar vém na comunica¢do de uma
musica uma dificuldade imensa, sendo uma real impossibilidade. Quero saber como
contornar, talvez, essa inefabilidade.
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O que quero saber diz sobre o que sou e importa para esta carta de (des)intengc”;es“.

N3do quero saber exatamente de questdes imanentes a musica, mas quero também. Ndo
pode deixar de ser. Ndo posso deixar de lado a musica das musicas que as criangas e

jovens percebem ao fazer musica.

Outra coisa: um mesmo enunciado ser verbal e musical, ou seja, um enunciado de quem

con-vive com ambas as linguagens enriquece o pensamento.

As pessoas que ndo aprenderam ouvir tramas sonoras ao escutar musica ndo sabem o que
pode ser a experiéncia contrdria. Por outro lado, quem aprendeu, ndo pode saber o que
seja ndo saber. Porque ndo é como ndo saber duas linguas, no aspecto de que duas

palavras diferentes implicam o mesmo objeto.

Hoje, ao reconhecer que esse ‘drama’ investigativo tem razdes que até a prépria razao
desconhece, diminui meu mal estar por ndo saber dizer o qué, exatamente, eu investigo,
essa € a caracteristica da pesquisa que leva a um método e ndo outro assim como

também o compositor, uma musica a uma forma e nao outra.

S6 posso ter uma noc¢do do que é escutar musica, tendo desenvolvido uma capacidade de
perceber as nuances das linhas, ritmos e texturas sonoras... € ndo posso ndo fazé-lo
quando escuto, mas posso ndo me dar conta. Isso j& é suficiente para que,
intencionalmente, eu afirme meu desejo de que todos tenham uma chance de que

alguém lhes chame atencao para a escuta, como a mae faz com o bebé:
—“Olhe a luz, olhe a lua, olha a rua, ouga o grilo, ouga o cdo, o carro...”

E uma professora de musica podera se constituir nessa chance de ir um pouco além dos
esteredtipos ou mais internamente, nos movimentos sonoros que formam as musicas que

escuta com os alunos.

24 Caro leitor, o passado e o presente da escrita ndo estdo de acordo com a entrada dos textos que
lerdo. Este topico foi escrito antes dos dois anteriores. E eu optei por deixar assim. Ndo acredito que esse
serd um impedimento. Pelo contrdrio, talvez proporcione alguns excedentes. Antes de chegar ao ‘fim’, ndo
pude dizer o que disse sobre ‘escrita narrativa’. E sé depois de tudo ‘terminado’, é que talvez ficasse
faltando ‘alguns pontos’...
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E ndo estacionar no simplista ‘disso ndo gosto’ com ponto final no fim da frase. Isso, me

parece ser vontade ou impossibilidade de falar.

Forma-conteudo, género-estilo para falar de musica e de ensino de musica

O valor ideolégico expresso na forma ndo deve passar ao
conteudo assumindo o aspecto de uma sentenga ou de um julgamento,
seja politico, moral ou de outro tipo (BACHTIN; VOLOSINOV, 2011,

25
p.211) .

Se vou falar, preciso ir delimitando do qué e de como falar, mesmo que seja no préprio
ato de falar. Percebo que o que vai acontecendo, aparentemente® com a contribuicdo do
método narrativo, é decorrente do estilo passar a assumir uma dominancia sobre o
género a ponto de, até mesmo, sofrer as modificagdes que em mim provoca o encontro
com o outro, nesse caso, o conteldo ‘novo’, para além do que se pretendia ou se saberia

dizer se a forma dominasse o conteudo.

N3do sei de um saber confirmavel, comprovavel, se é isso, mas intuo tal coisa a partir do
reconhecimento na vivéncia de um ato responsavel, como diz Bakhtin (2010). Pois, ao
contrario,

Do interior do conteudo-sentido em si, ndo é possivel a passagem de uma
potencialidade a uma realidade singular. O conteudo-sentido é infinito e
autossuficiente, a sua validade em si se torna inutil, por ele meu ato é fortuito. E
a regido das perguntas infinitas, onde também é possivel a pergunta: “Quem é
meu proximo?” Nesse ambito ndo é possivel dar inicio a nada, cada inicio sera
fortuito, ele se afogara no mundo sem sentido. Ndo existe um centro, ndo ha um
principio baseado no qual se possa escolher; tudo o que é poderia também nao

25 La valutazione ideologica espressa dalla forma non deve pero passare nel contenuto assumendo
I'aspetto di una sentenza o di un giudizio, sia essa politico, morale o d'altro tipo ((BACHTIN; VOLOSINOV,
2011, p.211). [As tradugdes do italiano sdo feitas por mim].

26 Esta é uma das marcas que o tempo de dizer ndo é o mesmo do texto como um todo. Quando
escrevi sobre “Forma-conteldo...” ainda ndo podia dizer como o fiz no segundo tdpico “Escrita narrativa
como evento...” Mas este Ultimo ndo teria existido se eu tivesse fechado com uma ordem programada a
priori.
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ser, poderia ser outro, se se pode simplesmente concebé-lo como algo de
determinado no conteudo-sentido. Do ponto de vista do sentido sdo possiveis
somente a infinidade da avaliacdo e a absoluta falta de quietude. (BAKHTIN,
2010, p.100).

Os valores ideoldgicos das formas escolhidas previamente determinam um conteudo,
exigem o ja esperado, o singular se retrai, assim como o contrario também acontece. Se ja
sei o conteudo, a forma pode ser delimitada ideologicamente por ele, correndo o risco,

sim e maior, de transformar tudo numa “sentenga juridica, moral, politica”.

Estas afirmacdes traduzem meus sentimentos quando releio estas paginas, escritas para o
exame de qualificagcdo e volto a rebusca-las, reorganiza-las de modo a fazé-las legiveis,
sem saber ao certo que coisa seria iSso, mas com uma convic¢do com a experiéncia: de
gue este caminho nascido da insubstituibilidade e da unicidade do ato, em que a forma se
adapta ao conteldo e o autor acompanha seus personagens [a pesquisadora acompanha
a atividade mental produzida na expressdo] pode ser uma formulacdo metodoldgica

potente para pesquisas na area da Educacdo e da Musica.

Sempre é bom ter bem clara, bem formulada e bem redigida, a pergunta interior que
queremos responder com uma pesquisa, mas nem sempre com clareza se exteriorizam as

perguntas ou as melhores palavras para uma redacao direta, objetiva.

Talvez porque os conhecimentos tedricos-formais ndo sejam suficientes para entender em
gue campo buscar os caminhos. Se soubesse o que sei hoje, meu caminho seria mais curto
e eu poderia ter usado o tempo para me aprofundar nesse conhecimento e esta tese seria

uma tese respondida ja de largada.

Uma das perguntas que me rondavam: o modo como a crianca aprendiz de musica traduz
verbalmente os sentidos de seu aprendizado por meio da analise estética do produto
criado colabora na busca dos sentidos que a crianca produz sobre a sua compreensao do

aprendizado da Musica?

Como mostrar que sim? Ou que ndo? O Unico meio seria a propria musica?
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Como a crianga dird de seu aprendizado a ndo ser aprendendo? Entdo, desse modo, as
respostas e as perguntas podem muito bem nascer musicais. Soarem interiormente. A
ressonancia no nosso ‘cérebrocorpo’, ‘pensamentointelecto’ e os novos mapas que se
formam em nosso interior criam perguntas, assim como as placas tectOnicas em

movimento provocam terremotos.

Mas nossa comunicacdo verbal ndo é de outra natureza, em relacdo as expressoOes das
forcas planetarias, nossa especificidade escritora ndao leva a outro modo de nos
conhecermos e as coisas que queremos dizer? Temos que passar pelas palavras. As
ressonancias dos terremotos deverao, entdo, ser traduzidas. Como, em que forma e qual
o conteudo que contribuirad para traduzir musica em palavras? Essa pergunta parte de um

dilema da minha vida-vivida.

A musica em si ndo comunica, ela é um espago de comunicagdes possiveis se
assim o receptor a quiser, sendo ela ndo comunica nada. Mas ela é sempre um
espaco de escutas possiveis, mesmo que alguém ndo a queira ouvir. (FERRAZ,
1999. Disponivel em: <http://sferraz.mus.br/apont.htm>. Acesso em 04-03-
2013.)

A musica ndo comunica porque nao troca mensagens, ndo provoca atrito, muito diferente
do que as forgas tectonicas. A ndo ser que o receptor queira, diz Ferraz, denotando, numa
certa definicdo de linguagem, como troca de mensagens, como se as linguagens soé

servissem para troca de mensagens e ndo para arte. Ou que arte seja troca de mensagens.

Sob o ponto de vista do ensino, ndo é assim também com a linguagem verbal? Ao ensinar,
as professoras polivalente527, tanto quanto de outras especialidades, ndo procuram, assim
como eu, ao ensinar, alterar as linguagens, assim como as estratégias, para alcangar a
diversidade de modos de aprendizagem (ou de entendimento das propostas e a realizacao
das atividades) das criangas? Para fazer o conteudo tedrico se tornar vivenciamento de

um ato criativo?

27 Professora polivalente é a professora titular da classe, que leciona todas as matérias do nucleo
comum: Portugués, Matematica, Histdria, Geografia, Ciéncias.
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N3o acontece que cada um/a de nds, em nossa singularidade fazemos do ensino uma
atividade multipla? E ndo acontece também de professores/as de outras especialidades,
na escola, incluirem tantissimas vezes a musica em suas atividades didaticas? O que isso
qguer dizer? Sendo professora de musica, meu trabalho é ensinar musica por meio de
musicas sem me esquecer de que cada musica esta instalada em valores ideoldgicos e

expressoes polissémicas.

Sendo uma professora-investigadora, tenho na prépria pratica de ensino razdes para as
perguntas, o ensino em si, e lugar para fazer buscas de respostas, a escola. Nesse lugar as
duas linguagens e outras convivem, portanto, linguagens fazem ja parte do campo que se
realiza a pesquisa. Contendo potencial artistico nas musicas, arte tem papel fundamental,
intrinseco, poderia dizer. Tendo objetivo de ensino, a didatica também faz parte.
Teoricamente o campo estaria tracado, embora seja enorme. Sendo investigacdo

académica, a linguagem verbal escrita também nado se questiona. E a forma?

No campo da investigacdo em Educacdo, a narrativa tem se constituido em uma
opcdo metodolégica. No GEPEC, “temos compreendido as narrativas como
género do discurso privilegiado para que professores e professoras realizem e se
compreendam, produzindo saberes e conhecimentos, escrevam sobre temas
que os inquietam e/ou interessam, socializem suas opinides, suas concepgdes e
os sentidos atribuidos ao trabalho que desenvolvem e a propria reflexdo,
registrem com o outro — para que, com isso, narrem seu processo de formagdo
pessoal e profissional” (PRADO; FERREIRA, 2013, no prelo). E ainda, “Ao narrar
as vivéncias e experiéncias por escrito, os professores e professoras podem
vivenciar este processo de busca de coeréncia interna, pois, enquanto narram e
registram, possibilita-se uma reflexdo do vivido, produzindo uma releitura de
situagbes conflituosas, apresentando-se com certo distanciamento do
acontecido, e buscando fundamentacdo tedrica, a partir das situacOes
potencialmente  significativas, dadas as  escolhas  pratico-tedricas
feitas” (FERREIRA, 2013, no prelo) (FERREIRA, 2013, p. 6).

A essa explicitacdo acrescento, por experiéncia entre linguagens musical e verbal, todo um
processo de producao de interse¢des de ideias e pensamentos de naturezas diversas, no
qual o préprio pensamento e percep¢do da escuta ganha existéncia, se constituindo em

método de aprendizagem que ndo se desarticula da experiéncia cognitiva, estética e ética.
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O ingresso na pesquisa sem uma clareza musical das perguntas é ao mesmo tempo o
ingresso num canteiro de duvidas epistemoldgicas, filosoficas, estéticas, que me forca a
andar numa bruma sonora e didatica, a me mover em areia molhada, sem palavras
adequadas, guiada pela escuta e o desejo de ensinar. O que isso me mostra? Que marcas

ou impressdes deixa em mim?

Durante bons dois anos...impressdes de falta, de inseguranca, de desamparo. De ser cega

em reino de videntes, ou melhor, sem voz em reino de falantes.

Mas ndo é o 'eu’, como autora, que importa, se faco uma pesquisa narrativa: o leitor é que
terd as respostas, eu sou parte do contexto. Ao mesmo tempo, lido dialogicamente com
0s personagens que interagem também no didlogo, assim como insiro na escrita e nos
planejamentos, também nas avaliacbes e adaptacdes, modificacdes nas aulas: é entre

alunos e por causa deles e com eles que as a¢des acontecem.

Também os estudos e a propria investigacdo, ao mesmo tempo, se alteram: os
personagens nao sao exclusivamente individuos singulares, sujeitos, mas também os

temas e os proprios campos de estudo.

(...) o principio de construcdo [dialdgica] é o mesmo em todo lugar. Em toda
parte [do didlogo em Dostoiévskizs] ha uma certa interse¢do, consondncia ou
intermiténcia de réplicas do didlogo aberto com réplicas do didlogo interior dos
personagens. Em toda parte certo conjunto de ideias, pensamentos e palavras se
realiza em vdrias vozes desconexas, ecoando a seu modo em cada uma delas. O
objeto das inten¢des do autor ndo é, de maneira alguma, esse conjunto de
ideias em si como algo neutro e idéntico a si mesmo. N3o, o objeto das
intengdes é precisamente a realizagdo do tema em muitas e diferentes vozes, a
multiplicidade essencial e, por assim dizer, inaliendvel de vozes e sua
diversidade. A propria disposicdo das vozes e a sua interagcdo é que sdo
importantes para Dostoiéviski (BAKHTIN, 2003, p.199, grifo do autor).

28 Do mesmo modo que eu ‘uso’ as composicdes das criangas e jovens como texto, Bakhtin ‘usa’ a
literatura. Dostoievski teria modificado a forma Romance, trazendo personagens que determinam a obra, a
ponto de se impor ao autor.
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Lendo Dostoiévski em O idiota (2008) e Memorie del sottosuolo (2002) na sequéncia dessa
escrita, fica claro para mim o que Bakhtin insiste em afirmar ao firmar-se com a linguagem
comum e a linguagem literaria para dar substancia aos seus pensamentos, exteriorizar as
formas interiores e ter um texto sem o qual ndo ha pesquisa em ciéncias humanas,
diretamente da capacidade do escritor literdrio de se transportar, mantendo-se a
distancia, e ao leitor, para dentro de uma histoéria e além disso, viver os dramas e dilemas
de cada personagem singular como se fosse na vida. Além de saber que para encontrar
essa firmeza em seus pensamentos, também ele — um mestre da filosofia da linguagen —

teve que buscar modos de dizer da vida, da arte e do conhecimento.

Mas é possivel, é possivel que vocés possam realmente ser tdo crédulos a ponto
de imaginar que eu imprima tudo isso, e, em seguida, lhes dé ainda para ler? E
aqui estd outro problema para mim, porque, realmente, eu chamo-lhes
"cavalheiros" porque realmente me dirijo a vocés como se eu estivesse me
dirigindo aos leitores? Confissdes como as que eu pretendo comegar a expor
ndo se imprime e ndo se da para ler. Pelo menos, eu ndo tenho firmeza
suficiente, nem estimo ser necessdrio. Mas veja: me veio uma ideia na cabeca e
a qualquer custo quero traduzir em ag¢do. Eis do que se trata: (...)29
(DOSTOIEVSKI, 2002, p. 40).

Mas alguém dira:

— “Espere um pouco, vocé ndo estd fazendo literatura, esta é uma pesquisa cientifica”.
E eu direi:

—“Tomara que sim”.

Com certeza ndo so estou buscando respostas e propostas cientificas, no sentido de
Santos (2008, p.88-92), quando defende que “todo conhecimento cientifico visa
constituir-se em senso comum”, mas, principalmente por que ndo posso me esquecer de

gue todo conhecimento cientifico se baseia, nasce na ideologia do senso comum, assim

29 Ma possibile, possibile che davvero siate tanto creduli da immaginare che io stampi tutto questo, e
poi ve lo dia ancora da leggere? Ed ecco un altro problema per me: perché, davvero, vi chiamo "signori",
perché mi rivolgo a voi come se davvero mi rivolgessi a lettori? Confessioni come quelle che ho l'intenzione
di cominciare ad esporre non si stampano e no si danno da leggere agli altri. Per lo meno, io non ho
abbastanza fermezza, né stimo necessario averla. Ma vedete: mi & venuta in testa una fantasia, e a
qualunque costo la voglio tradurre in atto. Ecco di che si tratta: (...) (DOSTOIEVSKIJ, 2002, p. 40).
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como as interpretacdes e analises dos pesquisadores, por mais neutros que se pretendam
ou por menos que sejam limitados pela instituicdo que os financia ou a ideologia que os
sustenta. Em primeira e ultima instancia, todos conhecimentos cientificos deverao ser
compreendidos por antecipagdes, ecos e ressonancias do senso comum, da ideologia

cotidiana.

Alias, serem musicas, os objetos e ser Musica um dos campos da pesquisa €, a0 mesmo
tempo, um natural complicador, mas também pode ser gerador de conhecimentos
inesperados para qualquer campo reconhecidamente cientifico: meus leitores devem
também assumir, na leitura, o duplo papel de escutadores de gentes e musicas... pois

procuro trazer a leitura gentes e musicas verbal e musicalmente.
As vezes me sinto um personagem de um livro de Dostoiévski...

O que importa é que essas relagdes verbais, musicais e pessoais que conto, eu vivenciei. E
vivendo alterei de algum modo®® o entorno e o interno de cada aluno, colega de
profissdo, assim como a mim mesma, a ponto de me conduzir a esta e ndo a outra

pesquisa.

Valores culturais subentendidos: ideoldqicos

Os subentendidos, portanto, ndo sdo emogdes individuais,
‘- .. 31
mas atos necessarios, que seguem regras sociais (BACHTIN;
VOLOSINOV, 2011, p.195).

Sendo “os subentendidos ideoldgicos atos necessarios que seguem regras sociais”, me
deixo levar por uma afirmacgao que tenho feito a mim mesma e que me proporcionou uma

tomada de iniciativa de passar um ano na Italia (de agosto de 2011 a julho de 2012).

30 Propositadamente, ao revisar este capitulo, faco cortes daquilo que ja ndo quero dizer nesse
momento e me explico: enquanto recolhia impressdes e intui¢des, algumas mostravam caminhos que no
decorrer do percurso da pesquisa ndo se confirmaram, ndo ganharam corpo e, se mantidas, poderiam
enevoar ainda mais a leitura/escuta. Nesse ponto ha um primeiro corte.

31 Traducdo livre do original: Le valutazione sottintese, pertanto, non sono delle emozioni individuali
bensi degli atti necessari, socialmente regolari.
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Para que uma ideia ‘nova’ se introduza da corrente verbal e se torne um dia um
subentendido ideoldgico, alguém tem que aprender o que essa ‘outra ideia’ diz. Me
pareceu ser de muita relevancia o estudo de semidtica global, semidtica da escuta e
semioética, originada na semeidtica médica de Hipdcrates de Cox (apr. 460-377 a. C.) e
Galeno (apr. 129-200 d. C) e sua vocacao pelo cuidado do outro e do planeta com Augusto

Ponzio e Susan Petrilli (2003).

Se baseasse meus planejamentos num conteldo musical voltado para a ampliacdo do
repertorio sécio-histérico-cultural antes de levar em consideracdo o aluno como um
sujeito Unico e a pratica da musica como entrada no interior de seus signos, poderia
acabar por diminuir, caricaturizar, estereotipar, atribuir nomes e conceitos tedricos fora

da autenticidade real da convivéncia entre sujeitos singulares, com musica.

Fiz a ‘volta ao mundo’ entre musica e ensino, entre intengGes e des-intengdes... devido a
intuicdes que nao me permitiam percorrer alguns caminhos sugeridos, aconselhados ou
até mesmo subentendidos como (ideo)ldgicos. Tive todo apoio de meu orientador nas

minhas escolhas.
Seriam trés esses caminhos: Psicologia-Cognigao; Sociologia; Linguagem-Semidtica.

(1) Para compreender como as criangas aprendem musica, 0 campo mais comumente
aceito como referéncia e que tem tido muitos avangos na atualidade seria a Psicologia em
sua ramificacdo, a Cognicdo. No entanto, eu ndo tinha nenhuma intencdo de seguir esse
caminho. Mesmo tendo relativamente pouca vivéncia nessa area, foi o suficiente para
entender que esse ‘como’ as criangas aprendem ndo queria dizer ‘como’ seus cérebros e
neuronios, etc. funcionam para aprender, mas como, ao fazer uma atividade didatica, é
possivel para a professora, na sala de aula, notar que o aluno aprendeu, ndo sé pelo

resultado da atividade, mas pelas alteragcdes em suas atitudes com relacdo a musica.

(2) Entendi que ndo poderia seguir os chamados Estudos Culturais, fundados nas Ciéncias
Sociais, para onde fui atraida principalmente durante minhas vivéncias na Fundagdo, pois

me dirigiria muito mais para as causas sociais e ndo musicais de seu aprendizado ou nao;
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evei a sério os riscos de seguir uma “intuicdo volitiva
3) L d “int litiva2”

, que surgiu durante a
pesquisa do mestrado. Ela tematizava o papel da pratica da narrativa verbal na formacao
de educadores musicais numa determinada disciplina ministrada por mim num curso de
graduacdo (SERODIO, 2008) e me apontou que havia algo mais importante para a
formagdao musical num aprofundamento do conhecimento em linguagens musical e

verbal, que iniciou quando resolvi estudar filosofia da linguagem e semidtica por uma

aproximacdo semioética em Bari, Itdlia.

Isto foi o que eu apontei como desejo desde o projeto de doutorado, encontrando na
proposta de Wisnik (1989) para pensar uma histéria das musicas dentro de um pensar

musical-polifénico das multiplas e sincronicas linguagens.

A questdo é repensar (...) através de novos parametros os fundamentos da
histéria dos sons tendo em conta a sincronia (...) da multiplicidade de musicas
contemporaneas. Ela exige que o pensamento, ele mesmo, se veja investido de
uma propriedade musical: a polifonia e a possibilidade de aproximar linguagens
distantes e incompativeis (WISNIK, 1989, p.11).

Abracei principalmente, naguele momento, a aproximacdo de linguagens distantes e
incompativeis. A linguagem verbal e a linguagem musical sao distantes e incompativeis,
vim a saber com a semidtica, devido aos tipos signicos que as constituem

prevalentemente.

Faz parte dos propdsitos do ensino de musica ampliar o repertério cultural-musical das
criancas e jovens e o faco de muitas maneiras, quando trago musicas que suponho
desconhecidas delas, mas também quando trago musicas conhecidas para que elas vejam
o que é que faz sons virarem musica. Amplio também o repertério quando trabalhamos
com a linguagem musical. Alids, cultura ndo é exatamente ampliacdo de variedade de

repertdrio cultural pessoal, mas é também. ‘Ter cultura’ ndo é saber falar outros idiomas,

32 Existe uma terceira intuicdo na qual as motivacdes internas do sujeito, que se coloca nessa atitude,
sdo predominantemente volitivas. Esta terceira intuicdo, em que os motivos que se entrechocam sdo
derivados da vontade, derivados do querer, tem também seu correlato no objeto. Nao se refere nem a
esséncia, como intuicdo intelectual, nem ao valor, como a intuicdo emotiva. Refere-se a existéncia, a
realidade existencial do objeto (MORENTE, 1989, p.51).
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mas é também. Cultura ndo se mede por saber ou ndo tocar um instrumento, mas
também. Cultura é conhecimento das coisas que dizem respeito aos homens e que é

produzida na convivéncia humana, mas ndo so.

Sem deixar de dizer que minhas investidas em ‘partir da cultura do aluno’, conselho
escutado e atendido, subentendido ideologicamente incorporado, naquela época, senti

como se taxasse avaliativamente essa mesma cultura.

Por outro lado, Boaventura Santos (1998; 2004) me ajudou a fundamentar o projeto de
doutorado, na nocdao de que o ensino de musica estando menos dirigido por projetos
politicos-pedagdgicos, desde que foi afastado dos quadros curriculares da escola publica
na maior parte dos estados brasileiros desde a época do regime militar (anos 70), poderia
oferecer curriculos mais flexiveis, e maior produgdao de conhecimento adequado e relagao

singular com os alunos.

Esse fato histérico havia me deixado “livre” para produzir meus planos de aula durante
mais de vinte anos. Pensei que as criancgas, devido a pouca idade (cronoldgica), teriam
menor tempo de submissdo/producdo cultural e seriam também mais ‘livres’ para

produzir uma musica dentro da cultura escolar.

Quando Boaventura de Sousa Santos fala das auséncias, por outro lado, me coloca numa
posicao que ndo quero enfrentar, por ndo concordar com ela. Ndo quero entrar numa sala
de aula e pensar que meus alunos sdo tidos como discriminados, inferiores, residuais,

atrasados... porque ndo os sinto assim!

€ esta auséncia, a auséncia do discriminado, a auséncia do inferior, a auséncia
do residual, a auséncia do atrasado, e poderiamos falar de milhdes de pessoas. E
é preciso trazer essa auséncia, digamos assim, torna-la presente, transformar
essa auséncia numa caréncia e, portanto, em um desejo de preenchimento
(SANTOS, 2002).

N3o havia auséncia do discriminado, segundo o que eu sentia. Havia presenca de um

aluno pelo qual me interessava por conhecer e ensinar. Estarei tdo equivocada assim?

44



Meus signos interiores me pregariam uma pega? Estaria atuando com um preconceito de
classe? Estaria ja “transformando auséncia em caréncia e em desejo de preenchimento”?

De tumultos aparentemente sem motivo e frustrantes sobre qualidade estética de
musicas, nasceram didlogos com os jovens da 82série/9%ano, na Fundag¢do, em 2009, que
fez uma das jovens me dizer, carinhosamente, sobre minha diferenca cultural. E eu me
culpei por ter entendido, que em seu olhar, eu agia de alguma maneira que os colocava
numa posi¢ao inferiorizada. Como se estivesse numa situagdo menos privilegiada em
relacdo aos conhecimentos, a cultura, devido a posicdo econdmica. Uma ideia que, sem

gue eu tivesse consciéncia, deveria me compor.

(...), aquilo que é apenas um sinal, que n3o esta credibilizado, que ndo tem os
grandes meios ao seu dispor mas que, no entanto, € uma semente, é uma
semente que esta inscrita dentro das subjetividades, dentro das praticas de
pequenos grupos, de movimentos sociais, de pequenas organizagGes. E essa
semente tem que ser acarinhada, essa semente deve ser tratada e deve ser
desenvolvida (SANTOS, 2002).

Aquelas praticas-sementes dentro dos “pequenos grupos”, na sala de aula, sdo muito
potentes! Tanto que, a Fundacao, ao proporcionar momentos adequados para a producao
de conhecimento, nas aulas, favorecia a liberdade de dizer o que a M. disse para mim. E
uma semente que, tendo garantidas as necessidades basicas (alimento, conducdo) e os

materiais escolares (roupa, livros, cadernos, etc.) para as aulas, podia brotar.

Hoje, a distancia no tempo e espaco desse acontecimento, posso afirmar que justamente
a liberdade de conversarmos, naquele e em outros dias, |lhes causava inseguranca e
conflito e a mim, mas essa inseguranca e esse conflito é que proporcionaram, o ‘solo fértil’

para a germinacao das musicas que fizeram.

Ao sentar e escutar, ao produzir musica e fazer a critica, estava fazendo o oposto de

outros professores e eles se questionavam e a mim.

— “Por que a senhora ndo faz como profa. Fulana?” — uma das colegas de cuja pratica eu

discordava. Eu ndo entendia nada!

45



Quando falei para 12 turma — as turmas eram repartidas para cada um ter mais
tempo nos instrumentos e haver menos tumulto — que os acontecimentos da
aula passada me fizeram refletir, junto com alguns comentarios de colegas
adultos, sobre a aparente — para mim — revolta generalizada numa classe que
sempre foi equilibrada, ativa e criativa, participante, disse a eles que hd estudos
sobre o sentimento de justica que sdo caracteristicas da adolescéncia, quando
consideram que as regras impostas por adultos ndo sdo seguidas por eles [me
referia a Maturana]. As pessoas adultas cobram dos adolescentes coisas que
eles préprios ndo fazem! Nunca fizeram, mas s6 agora é possivel, dada a fase de
desenvolvimento, a percepcdo e a cobranga, pois passam a um modo mais
reflexivo de ver-se no mundo, conseguem abstrair a realidade, planejar,
programar, calcular mentalmente, fora do concreto. Entdo as analises e criticas
do mundo adulto, com muitas exceg¢des, que a gente conhece, parece lhes cair
sobre as cabegas. Foi 6timo ver neles a reacdo de alivio! B.F. falou das injusticas
da cobranga da mae.... mas os olhares, os suspiros, as respiragdes falaram mais
alto!... (Registros meus_Fundacdo, 72 série, 22-09-2009)

N3o sei se nossos didlogos virdo a fazer diferenca, para alguns, na sua formacdo, mas
planejar o ensino de Musica por esse viés ndo € um bom caminho, antes de uma sélida
compreensdo por parte do/a aluno/a do fazer musical, por meio do fazer/criar musicas. A
interpretacdao musical também ganha com isso. Se passa a dar valor a qualidade da

performance e a escuta do outro. Sem abrir mao da mescla de linguagens.

E a educacdo tem esse potencial e, infelizmente, da forma como ela foi
institucionalizada, na forma como ela quis criar curriculos Unicos, da forma
como ela se oficializou, de alguma maneira, ao oficializar-se, perdeu, realmente,
essa tensdo perante o emergente, perante o novo, perante o inconformismo,
gue eu penso que acabou por perpassar todo o sistema educativo (SANTOS,
2002).

Na medida em que o ensino de musica ndo se tornava oficial, com grande perda para o
didlogo entre pares, “a tensdo perante o emergente, perante o novo”, me provocou foi
um desgaste emocional que ndo pude sustentar e a0 mesmo tempo proporcionou as
composicdes musicais que trago neste trabalho de pesquisa, como marca dessa
experiéncia.

Por ter se mantido por anos praticamente sem pesquisas que levassem em conta o

contraponto entre as aulas reais e imposi¢des curriculares, o ensino de musica pode ter
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sofrido menos, sob as “representacbes particularmente incompletas porque menos
colonizadas pelo canone hegemodnico da Modernidade”, ficando de certa maneira
preservada, permitindo inUmeras interpretacdes, sob muitos parametros” que “guiem-nos
na construcdo de novos paradigmas de emancipacgdo social” (SANTOS, 2004, p.19) no

ensino de Musica.

Permitiu-me continuar aquilo que tem me acompanhado desde que me estabeleci
cotidianamente na vida escolar, como professora de musica para criangas, depois com
jovens, na confianca de que a vivéncia da musica desde um patamar criativo fornece ao
sujeito outras relagdes entre conceitos e vivéncias em geral e musicais em especial.
Porém, esperava ser aceita por eles todos e cada um. Ndo me bastava a maioria. Maioria é

uma abstracao.

Me parecia ainda que deveria investir muito tempo em estudar o que estava envolvido no
que uma das alunas me disse, a cultura a qual “eu nao pertencia” e por isso “ndao podia
entendé-los”. E isso me faria colocar uma barreira (de tempo e dedicagdo) entre nds e me
impediria de dedicar a prdpria pesquisa. Naguele momento foi o que pensei e 0 ato que

assumi foi me afastar da Fundacao.

De qualquer modo, ja a distancia, Bakhtin (2010) parece apoiar-me, ou, melhor dizendo,
eu me apoio em Bakhtin, nas pontes que suas palavras lancam, quando noto que busco e
ja buscava entdo, basear o ensino na vivéncia singular muito mais do que na teoria. Ainda
gue seja uma busca nada facil, se os subentendidos, ideoldgicos, langam também suas
regras e, como subentendidos que sao, ndo se mostram e nao temos algo concreto com o

gue nos confrontarmos. Entdo ele mesmo mostra uma saida, na singularidade individual:

Pode-se também estabelecer uma relagdo inversamente proporcional entre a
unidade tedrica e a singularidade real (do existir ou da consciéncia do existir).
Quanto mais préximo se estd da unidade tedrica (constancia de conteldo ou
identidade repetitiva), tanto mais a singularidade individual é pobre e genérica,
reduzindo-se a inteira questdo <?>%% 3 unidade do conteudo, e a unidade ultima
resulta ser um possivel conteddo vazio, idéntico a si mesmo; ao contrario,
quanto mais a singularidade individual se mantém longe da unidade tedrica,

33 Este sinal indica a falta de uma ou algumas palavras que faltam no texto original.
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tanto mais se torna concreta e plena: a unicidade do existir como evento que se
executa realmente em toda a sua variedade individual, de cujo limite extremo se
aproxima o ato de sua responsabilidade. (BAKHTIN, 2010, p.95).

De certa maneira, aquilo que captei do que disse Santos (2004), sobre “representacdes
particularmente incompletas” (SANTOS, 2004) foi distanciar-me do ensino fundamentado
numa “unidade tedrica” (BAKHTIN, 2010) em favor de um ensino baseado no
acontecimento singular, que sdo as aulas, na relagdo das criangas entre elas, com o

conteudo e com a professora.

Ouso dizer que hoje, comigo, seria diferente, ndo sé por uma maior compreensado da
unidade tedrica e a relacdo dialdgica/ideoldgica com as praticas, mas por que todo esse
processo foi realmente vivido, singularmente alteritario e ‘alterizante’. Cada parte de meu

corpo se modificou nesse caminho, com os outros.

Um curriculo de musica para as escolas basicas?

A volta da determinacdo legal do ensino da Musica nas Escolas34, ainda que em termos,
cria uma situacdo inusitada, uma producdo em massa de informagdes, comunicacoes,
producdes, fazeres e saberes, apreciacGes, propostas, desenvolvimentos de materiais
didaticos ou sonoros, técnicas que indicam as diferentes visdes de mundo....experiéncias
e experimentos que irdo — ja estdo — ‘balancar o coreto’ daquilo que estava protegido nas
formacGes musicais dos educadores. Pode-se notar um aumento na oferta didatico-
pedagdgica musical nas livrarias e nos congressos que tematizam a educag¢do musical.
Incluo, para quem quiser ver um exemplo, reunido num Unico artigo, da relevancia para

oa aumento da producdo pedagogico-musical em Queiroz e Marinho (2009).

34 Trata-se da Lei 11769/8, ou 11.769 de 18 de agosto de 2008: “Altera a Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 [que estabelece as diretrizes e bases da educac¢do], para dispor sobre a obrigatoriedade
[e ndo exclusividade, dentro da area de Arte] do ensino da musica na educagdo bésica”. A Lei 11.769/8 inclui
um paragrafo na Lei de diretrizes e bases da Educagdo. BRASIL, Presidéncia da Republica. JusBrasil. Acesso
em 05-03-2014. Disponivel em: http://presrepublica.jusbrasil.com.br/legislacao/93321/lei-11769-08
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Com certeza os relatos, reflexdes, relacdes, contos e contacdes, didlogos e confrontos

também dever3o crescer.

Na atualidade, o que vemos é uma diversidade cultural riquissima disponivel nos meios de
comunicacdo de massa e uma invasao de publicidade desviando, por meio de uma
ideologia hegemdnica e uma industria cultural, o olhar e a escuta, que devera exigir um
esforco coletivo para decidir o que e como realmente importa ensinar nas escolas, dadas a
estrutura fisica, o equipamento, o niumero de alunos por classe, a gestao e a relagdo com
o corpo docente, o projeto pedagdgico. Que coisas, praticas, conceitos sdo minimamente
necessarios, para que as criancas e jovens tenham meios de fazer suas escolhas,
recolhendo da musica material para fazer musica? Mesmo que sé o suficiente para que a

musica sirva aos propositos que a ela forem dados?

No ingresso nas escolas, a ampliacdo de didlogo sobre o ensino de musica tem igualmente
se ampliado. A formagdao escolar dos professores de musica tem atingido sua
caracteristica de formar enquanto formam e se formam na escola o conhecimento sobre
formacao se produz também, na escola e, se se mantiver mais tedrico-generalizante do

gue pratico-singular, limitara a criatividade, tanto dos alunos, quanto dos professores.

E na escola e em sala de aula e no didlogo com e entre outros profissionais que
atuam nela — prioritariamente, os professores — que aprendemos o exercicio da
profissdo, ou seja, é diante das situagOes cotidianas, dos dilemas e problemas
com criancas, pais e pares, no sucesso de prdaticas pedagdgicas, no
desenvolvimento da proposta curricular e integragdo com o projeto politico
pedagdgico, das continuidades e descontinuidades do trabalho pedagdgico,
enfim, é no dia a dia que vamos aprendendo a ser professores. Portanto,
espago-tempo de trabalho e, concomitantemente, de formagdo (FERREIRA.
2011, p.77).

A escola basica — Ensino Fundamental | e Il (EF | e Il), Educacdo Infantil (El) e o Ensino
Médio (EM) — é uma das ultimas, sendo a ultima instituicdo que ainda funciona para e ao

relacionar pessoas entre pessoas, com a produgdo de conhecimento como tema.

E ela funciona baseada em curriculos, que serdo fiscalizados por uma delegacia de ensino.
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Acredito que um curriculo de musica deve ser minimo para deixar a professora de musica
ou educadora musical, na relacdo com os alunos e o cotidiano escolar, os modos de
preenchimento desse curriculo e do desenvolvimento dos alunos. Isso, numa escola que
tem musica na grade curricular oficial desde a El até, pelo menos, o EF |, de maneira que
os conhecimentos-conteddos musicais sejam estendidos ao longo dos anos, baseados na
pratica de fazer musical, fazendo aberturas para escutas de musicas diversas em tempo
histérico, género, estilo e para correlacionar-se com outras linguagens. Ndo ha
aprendizado baseado na pratica que possa acontecer em pouco tempo. Alids, esta
analogia pode ser feita com a linguagem verbal. Quantos anos se leva para alfabetizar
uma crianga que ja é falante da lingua? Sendo linguagem, musica precisa de pratica, e

pratica criativa, como a fala.

Iconicidade do signo musical: qualidade ressonante

Muito do conflito que vemos refletido, por exemplo na indisciplina das criangas, tem a ver
com percepcoes de conceitos e hdbitos e convencgbes parcialmente compreendidos que
promovem respostas igualmente parciais em relacdo a elas [as percepg¢bes], que me

parecem inadequadas, de quem ndo consegue se expressar com os meios que tem.

Mdusica, por suas caracteristicas, fornece uma linguagem que possibilita outras
compreensdes para essas percepgoes, porque se entrelaga na coisa com a qual se associa,
levando a coisa um outro valor cognitivo, estético e ético. Permite uma percepcao,
compreensao e valor do objeto de ensino que é de outra natureza. O ensino de musica,
entdo, ao mesmo tempo que da elementos para que o aluno seja capaz de uma escuta
musical estética mais eficiente, poderd também contribuir numa escuta mais critica, em

senso mais amplo.

Esta foi uma intuicdo, excedente do fazer musical e, segundo estudos de semidtica, pode

enfim ser explicada pela espécie signica da musica, pela iconicidade do signo musical, ou
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seja: ela quer dizer o que diz de fato ao pronunciar-se e por esse mesmo motivo serve a

guaisquer propdsitos a ela atribuidos culturalmente.

A arte em geral e a musica, em especial, consegue escapar da necessidade de receber
imagens conceituais e visuais ou mesmo musicais dadas simbdlico-verbalmente. Ela
consegue ser o que é, sem necessitar passar pela simboliza¢cdo ou associacdo. Assim pode
ser também um descanso para nosso cérebro cansado da poluicdo visual que se tornou

nossa vida atual. Sonora também.

A musica faz parte das produgdes culturais, como uma das linguagens possiveis,
decorrentes do jogo de imaginacdo ou modelizacdo primaria humana. Se constitui da
modelizagdao secundaria como linguagem e adentra a modelizagao terciaria, do mundo da
complexidade cultural, a partir do avango nas pesquisas de semidtica de Thomas Sebeok

(1981; SEBEOK apud PONZIO; PETRILLI, 2001).

Faco um parénteses: ao colocar estes conceitos, tenho consciéncia e receio de afastar o
interlocutor, o leitor e os amigos... tornando dificil o didlogo, mesmo assim opto por usa-
los quando ligados ao tema da tese, especificamente a producdo, execucdo e a escuta de
sons em musicas. Até porque desde que se saiba do que se trata, deixardo de ser meros

jarg0Oes técnicos.

Aproveito o momento para fazer uma aproximagdao com a modelizagdao primaria humana
ou il gioco di fantasticare: embora nos relacionemos socialmente e demos sentidos as
musicas que fazemos, para que qualguer mdusica tenha vindo a existir, no
desenvolvimento da espécie humana nos adaptamos — o cérebro cresceu, a laringe se
modificou (PONZIO 2006; 2007). Posteriormente exaptamosa'5 (GOULD; VRBA, 1982) as
novas possibilidades fisioldgicas de producdo de sons numa capacidade de comunicagao
mais eficiente que precede a producdo de um idioma verbal. Da primaria especificidade
humana, chamada linguagem [a partir daqui colocada em itdlico quando me referir a

modelizacdo primaria humana] a secundaria, com os idiomas e as linguagens gestual,

35 Sugestdo de um link do instituto de Biociéncias da Universidade de Sdo Paulo (USP), sobre exaptacdo:
http://www.ib.usp.br/evosite/evo101/IlIEScExaptations.shtml
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musical, etc. até a terciaria, aquela das produgdes culturais que se constituem de mais de
um tipo de expressdo, o principal a se dizer é que foi um entendimento signico que hoje
nos permite ter a semidtica, como ciéncia, a potencialmente unir os mais diversos
trabalhos, especialidades e coisas. Mas, também, o que mais importa agora, que essa

capacidade de linguagem fornece um mapa que inclui o sonoro, o musical.

Composicao Musical

Tal como Brito, (2003, p.151), entendo que composicdo é um dos modos de realizacdo
musical, ao lado da improvisacdo e da interpretacdo, ou como ela traz nos dizeres de
Gainza (apud BRITO, 2003, p.151) “um produto sonoro coerentemente organizado” e
original.

Na escola, é uma atividade dentre outras do processo de aprendizagem de musica. Ha
guem diga que o trabalho criativo do fazer musical da crianca ou jovem aprendiz ndo seria
composicdo. Este seria um assunto para depois de eu contar o processo no exame de
qualificacdo e depois que alguém sustentasse ndo ser composicao, entdo reconsideraria o
termo. Houve uma pergunta que determinou que eu a denominasse, ao menos durante

esta e diante desta elaboracdo investigativa, como composicdo foi:
— “As criangas e jovens repetiram a mesma musica mais de uma vez?”
A resposta é:

- Ilsim!//

— “A mesma musica?”

— “Tanto quanto podem ser reconhecidas como idénticas as diversas vezes que se repete

uma musica.”

Portanto, vou me referir a producdo musical como resultado de objetivo didatico, como

composi¢ao. Mas ndo sé porque repetem a musica, deixando claro o que é e o que nado é
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sua musica. Principalmente porque enquanto a musica pode ser identificada, a escuta de
cada um se torna responsiva — as musicas e aos outros — e comega a surgir um coletivo,
uma comunidade de escuta, diria, em que a musica se torna resultado da convivéncia, da
pratica social, passando mesmo a ser criada por ela e nela. Ao se escutarem fazendo,
escutam o que os outros também estdo fazendo na mesma situacao e proposicao e nesse
lugar se colocam. As criticas sdo os olhares de admiracdo e surpresa — de reconhecimento
— do que o outro fez a partir da mesma proposta, do mesmo enunciado, muitas vezes no

mesmo instrumento e que ndo é ‘certo’ ou ‘errado’.

E conseguem superar, ao menos como experiéncia, a questdo dos gostos, que é atrelada a
uma demarcacdo da cultura em que se vive (DOTTORI, 2006, p.146-147), para uma

realmente vivenciada nao indiferenga pela criagao do outro e pelo outro.

Esta é, pois, a definicdo, o interpretante de composicdo musical neste trabalho, a
atribuicdo semidtica de significado a palavra aqui usada para me referir a producdo das
criancgas e jovens como resultado da atividade didatica em contexto escolar. Como vemos,

€ um interpretante polissémico, até por que se trata de musica, de discurso artistico.

A escolha pela composicdo como texto/dado da pesquisa, se deu por dois motivos

principais.
Por ser candnica no ensino de musica, imutdvel ha tempos:

A pedagogia de composi¢do musical continua, em geral, a se apoiar em praticas
de ensino originadas vdrios séculos atras. Quase sempre se parte de uma
combinacdo de abstragdes técnicas — contraponto, harmonia — e de imitacdo
estilistica a maneira do ensino renascentista da retdrica” (DOTTORI, 2006,
p.145).

Poderia ser mesmo interessante dar a ‘ver’ o que criancas e jovens ‘analfabetos musicais’,

‘iletrados musicais’ sdo capazes de fazer em seus inaugurais processos de musicalizacado,
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para além da ‘en—musicalizag§o36', da musicalizagdo cultural que se da em casa e também

nas escolas.

Por outro lado, acredito que esse pressuposto ideoldgico de ‘alta cultura’ atrelada a
composi¢ao na minha formag¢ao musical limitou muito minhas abordagens anteriores do
ensino da composicdo musical, esporadicas, colocando minhas expectativas muito além

da minha prépria escuta, durante as aulas. Ah, a diferenca que ha entre saber e sentir!

Por tudo isso, foi uma das ultimas atividades musicais que aprendi a ensinar, ou seja,
aprendi a ‘deixar que eles aprendessem’. E relativamente recente que encontrei uma
abordagem didatica que me convencesse de que ndo marcaria negativamente, em
principio, qualquer crianca ou jovem. Era, a época da producdo do ante-projeto da tese,
por assim dizer, a atividade didatica mais nova para mim, enquanto, ao mesmo tempo,
pertencia a uma das areas mais valorizadas do fazer musical na universidade, no tempo de

minha formagao.

Poderia ser, pensei entdo, um texto/uma investigacdo apoiada num exercicio menos

invisibilizado-ensurdecido pela pratica.

Além disso, pensando nos alunos, é um fazer de verdade, do mundo dos adultos. E, ao
mesmo tempo, o outro motivo, talvez o mais importante, foi a identificacdo de satisfacao

e envolvimento dos alunos com o trabalho.

A musica, enquanto manifestacdo poético-sonora no sentido bakhtiniano (BACHTIN;
VOLOSINOV, 2011), parece retirar o aluno de atividades didaticas desprovidas de
fundamento social, despedagogizar o contexto em que se inserem seus trabalhos e
coloca-lo diante da sociedade, representada pelos colegas e professora, com suas

convencoes e habitos sociais, como os combinados, o espaco de didlogos e de producdo.

36 Posso dizer que estou partindo de uma leitura do conceito de “enculturacdo” (SLOBODA, 2008,
p.259), cuja nota do tradutor apresenta a seguinte explica¢do: “O termo enculturacdo foi usado na presente
traducdo por fazer parte do vocabuldrio corrente dos estudiosos da area dspecifica da cogni¢cdo musical,
apesar de outros estudiosos das ciéncias humanas fazerem uso do termo “aculturagdo” para designar um
fendmeno bastante semelhante” Procurei dizer ‘e(n)musicalizagdo’, como um trabalho de pratica musical
adquirido culturalmente, do qual o educador musical faz uso didatico.
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As criancas também sentem os excedentes de nossos — professores, adultos, midia,

sociedade em geral — valores estéticos, mesmo quando ndo queremos enfatiza-los.

Como produtores conscientes de suas capacidades de fazer musica, sem sair da classe,
realizam uma atividade social e cultural real, na qual as criancas e os jovens compositores

se interessam por escutar-se e aos outros.
Diria que fazem enunciados musicais...

Além disso, parece ser uma das atividades didaticas mais envolventes também
individualmente. Significativas do ponto de vista da relagdao alunos consigo mesmos,
didlogo entre os pensamentos, imaginacdes e sua exteriorizacdo, com o privilégio de ter o
outro e o retorno do outro sobre o seu trabalho. Que por sua vez é um individuo que

pensa, imagina e externaliza seus pensamentos e imaginac¢des para o outro...

O fazer musical é sempre um processo de entrada e saida da arte de fazer e da ideologia
em que ela se insere, que envolve a maioria das criangas e jovens — e a professora. O
empenho de dar uma forma mais firme aos motivos musicais € notdvel na composicao
musical, para a professora-pesquisadora, que convive no mesmo grupo social das criangas
e jovens e dos demais profissionais da escola (professora polivalente, coordenadora
pedagdgica, estagiarios, terapeutas, etc.). Para permanecer nessa renovagado cotidiana, no
entanto, ndo se pode desviar para alguma féormula funcional com o objetivo de resultados

satisfatorios para a ideologia dominante.

A restricdo que se faz a cultura da classe social a que pertencemos, principalmente
durante as primeiras investidas igualmente culturais, na aprendizagem de mdusica, é
primordial. Me lembro tanto quando eu, satisfeita pelos resultados ao tocar piano, na
adolescéncia, pois ja tocava significativamente bem, e meu pai me pedia para ‘tocar
floreado’ e isso, eu nao sabia! Julguei mal o gosto de meu pai — em relagdo ao que foi me
ensinado, como supostamente superior — e me fechei ainda mais, impedindo até certo

ponto a penetrabilidade intercultural.

A pertenca ao mesmo contexto, a mesma sala de aula, e também ao mesmo tempo e

idioma, torna os entendimentos cada dia mais comuns a todos, muitos dos quais, vao se
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tornando subentendidos ideolégicos (BACHTIN; VOLOSINOV, 2011, p.195) em cada turma.
Assim como em cada familia, em cada comunidade semidtica. Do mesmo modo, a
linguagem verbal para nos referirmos a linguagem musical, que vai se tornando
apropriada pelo grupo e pela professora, quando entra um aluno novo é colocada em
cheque, ganha outras novas expressdes; os sons que produzimos ganham outros

interpretantes semidticos.

Sinto esses subentendidos ideoldgicos como parte de ideologias das quais tenho maior ou
menor consciéncia. Existem forcas que estdo constantemente em confronto, ou melhor
até dizer, em contraponto. Uma ideologia de fundo me constitui e se forma no decorrer
da vida, constantemente em contraponto com as ideologias outras, dominantes ou de
outros grupos sociais, que querem me alienar ou marcar o proprio territério, “mediados
pela cultura”, assim como os “blocos motivicos” (DOTTORI, 2006, p.150) que ganham
significagdo na composicao. A ideologia esta na musica e a musica estd na ideologia da
comunidade semidtica e ha aquelas que assumo enfrentar e aquelas que, enfim me tém
como parceira. Ideologias oficiais, ideologias cotidianas, ideologias de vidas; ideologia
impregnada na arte, na histdria, nos livros que leio, nos métodos de pesquisa e nas

musicas que escuto e que faco.

N3o é possivel mais, para mim, discutir seja musica ou qualquer atividade didatica de
musica num estudo positivisticamente fragmentado em areas estanques. Ferruccio Rossi-

Landi (2011, p.118) faz esse alerta quando trata da relatividade linguistica.
Como me mover entre tantas forcas?

Ser professora de musica, além de ensinar fazer, escutar, criticar, pensar, perceber,
dialogar sobre e com os processos que fazem conjuntos aleatérios de sons se tornarem
musica, é ter, pelo menos em parte, um caminho para caminhar junto com os alunos,
durante um periodo, na busca da percepg¢ao musical e artistica da musica. Esse trabalho
exige lidar, desde o procedimento humano, de linguagem, com a expressdao musical ou

linguagem musical.
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Nao basta conectar sons. Isso ndo é musica. E o resultado disso ndo seria uma composicao
musical. Eles e elas, alunos e alunas, sabem perfeitamente disso. E sé escutarmos suas
musicas: ha motivos, repeticao, variagdo e esbogos de desenvolvimento dentro de seus
sistemas. E estes sdao conceitos tedricos importantes para se levar em conta (...), do ponto
de vista didatico, uma vez que parte importante do ensino de composicdo musical &,
tradicionalmente, a analise e o desenvolvimento de técnicas de trabalho motivico {...)
como origem do mecanismo de significacdo” (DOTTORI, 2006, p.151), que eu diria, origem

da interpretacdo dos signos, com Ponzio e Lomuto (1995).

A primeira investida na atividade é distanciada dele préprio e da atencdo dos colegas. Aos
poucos €, ndo aproximada que é pouco dizer isso, é valorizada a ponto de reclamarem
quando por acaso alguém n3o os deixa ouvir. E uma atividade para a qual calam pela
escuta! E uma auténtica “impress3o artistica”, mesmo com referéncia a Schénberg (1984),
um compositor respeitado no mundo musical dos adultos musicos e nao um educador

musical de criangas e jovens iniciantes!

Uma impressao artistica é substancialmente a resultante de dois componentes.
Um deles, que a obra de arte dd ao espectador [apreciador-fruidor-ouvinte] — o
outro, o que o espectador é capaz de dar para a obra de arte. Uma vez que
ambas sdo magnitudes variaveis, a resultante, também é variavel, de modo que
pode variar de um individuo para o outro. Assim, o efeito exercido por uma obra
de arte depende apenas em parte da prépria obra. A obra de arte parece muito
para ser apenas o estimulo externo que desperta as forgas sentidas por nds (...)
como uma impressdo artistica depende da habilidade do espectador de receber,
mesmo quando ele d4%'(SCHONBERG, 1984, p.189).

Se admitimos que a impressao artistica precisa da arte e do espectador, quando a crianca

ou jovem se cala®® para a escuta e/ou pratica musicais que experimenta é porque se da

37 Tradugdo livre do original: An artistic impression is substantially the resultant of two components.
One, what the work of art gives to the onlooker — the other, what he is capable of giving to the work of art.
Since both are variable magnitudes, the resultant, too, is variable, so that with the same work of art it can
vary from one individual to the next. Thus the effect exerted by a work of art depends only in part on the
work itself. The work of art seems rather to be merely the external stimulus that awakens those forces
sensed by us (...) as an artistic impression dependes on the onlooker's ability to receive even as he gives.
(SCHONBERG, 1984, p.189).

38 No sentido de ser uma agdo intencional para a escuta.
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conta das suas sensacOes, sentimentos, percep¢des advindas da obra, que nesse caso é
sua producdo e de colegas. Este ja é motivo suficiente para fazer com que a gestdo das
escolas veja e assuma a responsabilidade de proporcionar situa¢cdes em que as criancas e
jovens possam provar o desenvolvimento de sua potencialidade, por meio de uma
atividade didatica que é ao mesmo tempo social e cultural e que tem em sua esséncia o
exercicio criativo, levando em conta algo mais: o contexto escolar em que se inserem o

trabalho e os alunos.

Este é um horizonte de futuro pelo qual vale a pena arriscar toda uma investigacdo, uma
tese: o horizonte da escuta, da interpretacdo e da composi¢cao musical como atividade
didatica das criancas e jovens na escola.

As composicdes foram realizadas em duas escolas fundamentais da rede particular de
ensino: recordando, o “Colégio”, escola confessional de El, EF | e Il e EM, que tem musica
até o final do EF | na grade curricular, em Campinas; e a Fundagdo, organizacdo nao
governamental que abriga varios nucleos educativos e neste nucleo, no ano em que
trabalhei, oferece EFl e Il, em Jundiai, ambas no estado de S3o Paulo.

Todas as composicoes que foram gravadas em audio ou em video, na inten¢do de serem
analisadas e estudadas, ndo alteraram a rotina das aulas, fora o aviso recorrente:

— “Estamos gravando...”

Elementos sonoros, linguagem musical, processos e objetivos da atividade, cobranca dos
combinados, estrutura das aulas, papel da musica na formagao da crianga, organizagao
dos instrumentos da sala, concepcdo de musica e arte, relacdo entre fala e canto,
formacao da professora anterior as aulas e continuamente, cotidiano escolar, processo de
escrita simultaneo a pesquisa, processo de pesquisa simultdneo as aulas, toda essa lista de
ndo muito facil categorizacdo, penso que seja uma riqueza ou poténcia formativa que vai
ficando evidente para mim, no decorrer dos trabalhos desta pesquisa e em cada um
desses itens que ndo tem nenhuma intenc¢do de exaurir os fazeres cotidianos, fazem parte,

estdo dentro de cada composicao.
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Se as criancas/jovens/adultos tiverem a chance de explorar criativamente os materiais
produtores de som, as impressOes artisticas, ou ndo, recolhidas da experiéncia, poderao
ampliar na pesquisa e nas aulas o entendimento dessa relagdo da crianga ou jovem com a
linguagem musical e reverter esse conhecimento para a formacdo de professores, para
ensino de musica e a linguagem musical, que é uma expressao cultural, portanto, pode ser

produzida e ensinada e aprendida numa situacdo de relagdo social escolar.

Dizendo “materiais produtores de som”, estou me referindo a instrumentos musicais ou a

objetos outros apropriados para a produgdo musical, como percussdo corporal, voz, etc...

Que a atividade didatica de composicdo musical amplia o entendimento do fazer musical
tanto da crianga quando dos jovens, assim como de adultos em formagdo, nao ha duvidas
para mim, segundo as evidéncias, que posso testemunhar e minha escuta e segundo suas
falas. O empenho no fazer, tanto porque os colegas os escutam como porque se vém no

fazer dos outros é evidente.

E ndo é quantificadvel. Assim como ndo hda teoria que explique de modo a satisfazer e
contagiar os colegas professores de musica a tentar algo parecido. S6 posso empenhar
minha palavra e minha emogao ao narrar o que vivi. E, sim, trazer aqui as coisas outras
que li e vi e ouvi de outros que como eu se enfronharam numa pesquisa em que a

pessoalidade e a profissionalidade sdo s6 uma e Unica coisa.

Analisar como?

A pergunta que cala agora é: analisar como? Segundo que critério? Aquilo que os

estudantes fazem me leva a qué? Onde? E como chego?

Bakhtin (2003) diz que o modo de avaliar os trabalhos da linguagem literaria é por meio de
analise socioldgica. No percurso que escolhi tracar, penso que ndo posso nesse momento
estender a andlise socioldgica [0 que eu concebo ainda hoje como anadlise socioldgica
inserida nos aspectos econdmico] a linguagem musical, mas ndo posso também deixar de
inclui-la. Ndo posso entrar numa metodologia socioldgica propriamente dita, mas nado
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posso evitar sequer pensar, se a cada passo dado, me encontro com a relagdo com o
outro, relacdo social.

Se a proposta é fazer analises segundo a gramatica musical, o plano de ensino e as
relacbes — entre os alunos, entre eles e as composicdes proprias e dos outros, com a
professora, sempre havera uma andlise e até mesmo vivéncia social, porque ideoldgica
nas relagées sdcio-culturais, mas o corpo tedrico ndo é socioldgico.

A ideia do projeto era pensar nas composicées em paralelo com as narrativas verbais
feitas pelas proprias criancas, a respeito das composi¢cdes. Mas, logo que iniciei esse

caminho percebi que havia enroscos, como nas aguas dos rios de aguas calmas.

Nas aulas ndo houve espago para estes registros [narrativos das criangas]. Lembrando
que, da forma como penso, e como conduzi as aulas, o propdsito ndo era a pesquisa em
primeiro lugar. A pesquisa é pesquisa da aula. Entdao as aulas para os meninos e meninas,
de mdusica, vinham antes. Além do mais, para aprender musica ndo é pressuposto
escrever sobre musica ou sobre o que aprendeu de musica, ainda que me parega uma

perspectiva potente.

Entdo assumo como narrativas verbais os didlogos que atravessam os trechos de gravagao

e meus registros das aulas.

Como falar das composicbes? Que modelo apresentar? Eu ndo queria esteriotipar o
pensamento musical dos meninos e meninas. Queria evitar o hdbito automatico, quase,

de descrever com sensa¢des passageiras quando ouvimos musica:
— “Bom”.

— “Gostoso”.

— “Estranho”.

— “Bonito”.

Quem sabe:

— “Equilibrado”
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— “O barulho néo acaba nunca”
— “As repeticbes ajudam a lembrar”
— “As repeti¢cées enjoam”
“” LA ~ s 7 . ”
— “A musica ndo é bem uma musica”;
— “Os instrumentos combinam com a musica”
— “Os instrumentos ndo combinam...”

Algumas das propostas-temadticas foram: compor uma musica que expresse emocdes
(52ano_2010), uma pintura (32ano_2010), uma poesia (52ano_2011), a descricdo de uma

personagem (42ano_2010).

Vou aprendendo com eles. Vejo que se eu sugerir como tema “emocdes” (52ano_2010),
as imagens sonoras vao se adaptando a ideia que eles tém de uma emocao escolhida por
eles. Eles ndo conseguem manter o discurso musical ou o discurso emotivo pretendido.
Penso que seja por dois motivos principais: ndo tem (1)vivéncia musical para sustentar
uma gama de emoc¢des e (2) ndo tem técnica para tocar os instrumentos oferecidos do
modo como imaginam que deva ser. Embora seja muito interessante. Um percurso
desafiante a se considerar, além de uma questao importante: meus préprios
subentendidos ideoldgicos de como deva ser representada musicalmente uma emocgao

invadem meus enunciados na aula e nesta pesquisa!

A pintura, a poesia, emog¢des ou mesmo uma historia e a descrigdo de um personagem
sdo propostas boas o bastante para ligar linguagens abertas diversas e provocar a
exploracdo, a experimentacdo e a criacdo. Existem outras possibilidades de propostas de
varios tipos. E possivel partir do organizar, classificar segundo critérios sonoros;
culturais; psicoldgicos; sociais.

Na medida do possivel, fazendo rodas de conversas ao final, vou notando que o
vocabulario sobre musica e a escuta vao se encontrando. A exigéncia dos alunos, no
sentido de expectativa, de qualidade e empenho na participacdo dos colegas, e a

paciéncia com a realizacdo da musica também vao crescendo. Mesmo assim, ha o risco
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de criarem-se grupos mais fechados, o que, sem nem pensar na relacdo com musica, é,

por si s6, uma situacdo a ser trabalhada.

Beineke (2009) conta como a professora da classe que ela pesquisa assume esse “papel de
manter a organizagao dos grupos, garantindo o foco na atividade e a relagao de respeito
entre as criancas” (BEINEKE, 2009, p.232) e também que, junto com ela, como uma das
conclusdes da pesquisa, afirma que composicdo na sala de aula amplia as relagbes

sociais entre os alunos.

Da maneira como a professora conduz essas questées [de organizacdo dos
grupos, trocando as parcerias, etc.] favorecia a construgdo de relagdes sociais
positivas em aula, condi¢do para que os alunos se sentissem confiantes® em sua
capacidade de realizar as atividades em aula e seguros para apresentar suas
ideias no grupo (BEINEKE, 2009, p. 232).

A investigacdo de Beineke tinha um propdsito mais pontual: “investigar como as
dimensdes da aprendizagem criativa se articulam em atividades de composicao musical no
contexto de ensino de musica na Educacdo Basica” (BEINEKE, 2009, p.8). O que, por outros
fundamentos e outro método, chega numa das principais descobertas para a minha

pesquisa, que é o aprendizado com o outro e, portanto, o ganho para as rela¢des sociais.

Também apresenta o aluno como agente do aprendizado, pois foca na autonomia, na
seguranga para livre expressdo e para a criatividade, enquanto, para mim, esse

agenciamento do proprio aprendizado, do modo como compreendo, ndo é busca de

39 . . N . . . s . . N .
A pesquisadora se refere amiude a confiangca num sentido psicoldgico, relacionado a autonomia e

auto-confianga dos alunos, como sentimento de seguranc¢a ou um afeto que contribui para a livre-expressao
dos alunos: “confiantes em sua capacidade e também respeitados em sua individualidade” (BEINEKE, 2009,
p.89) que refletiria na sua criatividade. Chega a fazer referéncia a Gimeno Sacristdn e outros, onde a
confianga aparece como uma atitude ética do outro em relagdo a si, que seria garantida pelas agGes da
professora e/ou da pesquisadora, esclarecida com aceitagdo confirmada na assinatura de um documento
que garante a livre escolha dos participantes (documento de autorizagdo de consentimento livre e
esclarecido). Me parece que sdo agOes de quem estd na posicdo de dar ao outro a confianca como uma
prerrogativa do eu simbolizada por um documento. Porém, acredito que este enunciado foi uma linha de
raciocinio que chegou a atravessar a minha por outro viés, quando digo da confian¢a na capacidade dos
alunos como professora que escuta o que eles fazem e lhes responde. Sempre assumindo que esta pesquisa
se da no processo da escrita e que nem todas as in(ter)feréncias surgem em forma de escrita, mas dialogam
com um fundo perceptivo.
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aprender, mas busca de fazer e assim inclui o trabalho do outro ‘como se’ fosse seu, a
escuta do outro que faz a composi¢do e que acaba se convertendo em uma mobilizagdo
de cada aluno da classe para escutar o outro e nesse momento, as relacdes sociais sdo o

gue menos necessita de intervencdo da professora, a minha intervencao.

Alids esta é uma percepg¢do também da professora que trabalha na pesquisa de Beineke
(2009):

Se tu és “tu” no mundo, fazendo alguma coisa tua, e assinando o que vocé faz.
Isso, pra mim, é quando a gente aprende alguma coisa. [...] Toda motivagao do
trabalho [...] esta vindo a partir da composicao. (...). [...] Eu ndo tenho o meu
olho o tempo todo em cima, e elas tém que mostrar uma producdo. E isso ja
esta organico pra eles, ja é uma necessidade deles, ndo é mais minha
necessidade, é deles, de ter um retorno. Eles ndo estdo esperando a minha
avaliagdo, eles estdo esperando a do grupo [...]J(BEINEKE, 2009, p.198-199).

E que a pesquisadora, que esta focada em outros propdsitos ndo percebe o que eu, com o

meu foco, posso ver.

Nas rodas de conversa ou mesmo durante as atividades, aos poucos, vai surgindo outro

tipo de fala:
— “Primeiro toquei e gostei depois achei um jeito de continuar e deu certo....” .

—“Ah, fui tocando e o B. disse que gostou, entlo ele foi procurando um jeito que

combinava e ficou assim”.

Tenho algumas gravacdes que contém esse género de interpretacdo. E, no fim, acabei
achando que ndo daria mesmo conta. Seria trabalho para outra pesquisa, em outro
momento, envolvendo outros pesquisadores. Teria que partir de uma fundamentacao
tedrica pré-definida4o. O tempo investido nessa fase de estudos das possibilidades

tedricas tem sido muito grande.

40 Ndo estou me referindo a tudo o que nego, ou seja, a uma teoria pronta que se encaixe na
pesquisa, seria um contra-senso. O que digo, quero enfatizar, é que, o processo de buscar meios para
analisar as composi¢cdes dentro do contexto das aulas na pespectiva da arquiteténica bakhtiana vai
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Quero dizer que incluir o registro escrito a todo momento em que faziamos atividade de
composicao se mostrou ineficiente nesse meu modelo de aula e a adapta¢do ao tamanho
de uma hora-aula real, os 45 minutos, que acabam sendo 30 minutos. Era uma questdo de
opc¢ao: tocdvamos ou escreviamos e liamos. A segunda opg¢do ndo deixava sobrar tempo
para tocar. Ndo desenvolvemos ainda uma pratica de registro escrito boa o suficiente para

ndo roubar todo tempo da aula.

Algumas criangas desenvolveram e desenvolvem essa auto-organizagao no trabalho com
as professoras polivalentes, pela autonomia e tém o habito de registro como pratica
didatica. Mas, ndo era o caso sempre, entdo abandonei essa opcdo. Por enquanto. Ainda a
considero desejavel do ponto de vista pedagodgico e investigativo. Mas conta com o
trabalho conjunto, precisa também da professora polivalente, do trabalho coletivo
juntamente com a escola. Precisa de uma escola que tenha na autonomia do registro um

valor cujo habito deve ser aprendido.

Como a atividade de composicdo musical mais desejada é aquela diretamente musical, me
serviu este caminho. Ou melhor, por lidar com a pratica musical e me intrigar, me colocar
a busca de respostas, a pesquisa pode brotar da minha cabeca. Somente a intencdo abre

um caminho de pesquisa ao invés de outros.

Para ndo comecar justamente a olhar para parcelas da minha pratica que ja estdo
naturalizadas, invisibilizadas, até mecanizadas prefiro estudar a composicdo como uma
pratica mais recente, de uma Liana que aceita como resultado algo ‘menos’ que o ‘mais’. E
gue descobre que o ‘menos’, algumas vezes é ‘muito mais’ que o ‘mais’ de antes. E esse é
um tema/efeito da pesquisa importante: a alteragdo dos valores, na escuta singular, tanto
da precaucdo de evitar fixar o olhar para atividades ja congeladas pelos anos quanto para
notar como, do ponto de vista pedagdgico-musical, vou alterando as propostas e me

supreendendo com os resultados.

iluminando alguns caminhos, como a aproximagdo semioética para analises semidticas. Iluminar esse
caminho, no entanto, dispendeu muito tempo e os achados poderado ser usados em outras producdes.
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Pedagogia Musical ndo é a (des)identificacdo e (des)organizacdo de conteido e modos de
ensinar, é atuarmos juntos com as criangas, alterando tanto os planos quanto as
organizacbes, quando se mostra importante fazé-lo. Quando o arranjo feito com todo
empenho ndo funciona, quando o jogo didatico ndo ‘pega’, o negdcio é usar a capacidade
da professora como ser humano, de jogar e criar outros jogos. Sabendo que esse criar,
depois de tantos anos ndo se da se ndo aceitamos o risco, porque nosso repertério ‘bem
sucedido’ como professoras pode ser bastante grande e diversificado até mesmo no

sentido de nos aprisionarmos nele.

A escolha da composi¢ao, entdo, € uma maneira de me manter com as ideias frescas e

abertas.

Seria a fundamentacdo em Estética Filosdfica ou em Linguistica que me serviria, ao
planejar, dirigir, proporcionar uma situacdo favoravel de criacdo (o que quer que fosse
isso....) e depois fornecer estrutura e ambiente propicio para ensaio e para escutar o que

foi feito e so depois escutar, comentar, etc.?

Para investigar os processos do aprendizado musical da crianca, me voltei para os varios
métodos de ensino de musica que me habitam, que falam por minha boca quando estou
na classe, com as criancas, jovens e jovens adultos se propondo a serem educadores que
encontrei em meu inventario. Também quando diante do coral. Ou sentada fazendo um

arranjo. Ou num encontro de formagao.

Porém, nos primeiros anos de ensino, eu ndo levava isso em conta, a ndo ser tacitamente.
Era o dbvio de um método copiado num caderno, de um curso rapido de Musicalizacdo

Infantil, que sustentava as aulas.

Mais tarde, cinco anos depois, um certo método-pensamento pedagdgico organizado
numa colecdo espanhola de livros para o professor e para os alunos, desde El e até o
equivalente ao nosso EF | e Il, me ajudou a ndo perder de vista o conteddo e ter um
parametro para o repertdrio (MATEU, 1983;1984-a; 1984-b;1984-c). Muitos dos estudos
dessa época foram indicados por Gléria Pereira da Cunha, durante anos de contato

intenso com a amiga, educadora e interlocutora (1982-1988). E também por José Eduardo
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Gramani (1988). Juntamente com os primeiros estudos de outros pedagogos musicais,
como Edgar Willems (O ouvido musical), Carl Orff (ORFF-GRAETZER: Musica para nifios);
Zoltan Kodaly (participa¢do em cursos de formacdo), Dalcroze (participacdo em cursos de
formacdo), sempre regados a Violeta Gainza e as fortes marcas de minha formacdo no

ensino do piano e do bacharelado em Musica.

Mas, aos poucos, isso foi mudando. O foco, passando a ser a crianca, me afasta do
pensamento do Ensino segundo a coisa a se ensinar. Musica tem um processo de
aprendizagem. Tem que transitar do corpo ao pensamento, alimentar as sensagcdes e os
sentimentos. Festejar a unido do corpo com o sonoro que somos nAds: COrpo Sonoro

sonante, ressonante e inventivo.

A insercdo cada vez maior das necessidades da classe no espaco e tempo da aula, onde
até mesmo um aluno pode provocar toda uma sequéncia de aulas, vai alterando cada vez
mais fortemente e com mais confianca, o foco. Me refiro, entre outras, a uma narrativa
docente, que denominamos “pipoca pedagdgica” (PRADO; CAMPOS, 2013), De estorvo a
inspiragdo, que escrevi mobilizada pelos encontros do Gepec em 2008, que marca esse

caminho sem volta.

O planejamento é, cada vez mais, um portulano, mapa que ndo segue as
proporcionalidades da escala, para enfatizar o que importa. Qualquer duvida, voltamos a
ele para conferir se, depois de nos perdermos, podemos voltar. Caminhar importa muito
mais. A relacdo com os alunos em primeiro lugar, o encaminhamento dos acordos
coletivos pedagogicos desde que os haja. Minha incompatibilidade com documentos,
registros, datas. Coordenar essa professora que sou ndo ha de ser nada facil, se olhar por

esse lado.

Toda formacdo inicial e a continuada me ddo a seguranca para ensinar escutando. Para
me munir do repertério planejado e alterar os caminhos conforme as criangas pedem.
Assim, as atividades de improvisacao abriram meu coracdo para as composicoes. Logo que
elas me disseram com seus olhares encantados pela escuta que era possivel. Logo que nos

sentimos, nos ouvimos e escutamos, juntas.
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Chegamos nas gravacoes: as benditas coletas de dados e o inventario

Mas é possivel também um pensamento ndo encarnado, um agir nao
encarnado, uma vida aleatdria ndo encarnada como possibilidade vazia; uma
vida fundamentada sob o fundamento técito <?>*' do meu 4libi no existir cai no
ser indiferente, ndo enraizado em nada. Qualquer pensamento que ndo seja
correlacionado comigo como algo que é obrigatoriamente Unico é apenas uma
possibilidade passiva; (...); € apenas a relagdo com o contexto Unico e singular do
existir-evento através do efetivo reconhecimento da minha participacdo real
nele, que o torna um ato responsdvel. E tudo em mim — cada movimento, cada
gesto, cada experiéncia vivida, cada pensamento, cada sentimento — deve ser
um ato responsavel; é somente sob esta condigcdo que eu realmente vivo, nao
me separo de minhas raizes ontoldgicas do existir real. Eu existo no mundo da
realidade inelutdvel, ndo naquele da possibilidade fortuita (BAKHTIN, 2010,
p.101).

Desta maneira, com o desenrolar normal das aulas, no comeco, isto €, logo depois que
tive a ideia de oferecer um projeto de pesquisa, nascia em mim um conflito, pois a ultima
coisa que eu desejava era alterar as aulas para coletar dados. Talvez até tenha diminuido
as propostas de composicdo com medo de fazer o inverso. De qualquer modo, tem uma
colecdo ndo muito grande, mas diversificada de composicoes, cujas fases estdo gravadas
em classes de idades e vivéncias e propostas diferentes, dentro do contexto da aula, sem
alteragOes especiais por causa da gravacdo. E as criancas e jovens fazem das musicas

aquilo de que elas dizem: delas mesmas.

Na hora de escolher, dei preferéncia para as gravagdes que incluiam didlogos, expressées
espontaneas, perguntas, pedidos de esclarecimento presentes nos registros

video/audiograficos, tendo ja decidido que ndo usaria as imagens dos videos para

41 Vou colocar uma palavra possivel, onde ndo foi possivel ler no texto original de Bakhtin: ‘baseado
no’. ficaria assim: “uma vida fundamentada sob o fundamento tacito ‘baseado no’ meu alibi no existir cai no
ser indiferente, ndo enraizado em nada”.
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compartilhar. Mesmo assim, ha coisas vistas e ditas que sé pude notar depois de muitas e

muitas e muitas mais escutas do que aquelas realizadas antes, para as escolhas.

Quando escrevi o anteprojeto desta tese, queria que a prdpria crianca me indicasse, por
meio da sua voz ou expressdao em relagdo com a matéria de conhecimento, a musica, suas
impressGes. Mas como dizer impressdes? Com que material? Como faria palavras,
enunciados verbais, dizerem de musica? N3do estou confundindo as coisas e espero nao
confundir ninguém com as palavras nas canc¢des. Cang¢des sao musica e numa tese, numa
reunido pedagdgica, na mesa de jantar teria que se dizer delas, também, com palavras.

Essas duvidas foram colocadas por mim, para mim mesma, e vividas intensamente.

A preocupagao com a linguagem verbal, o falar e o escrever se tornaram, com as trocas
dialégicas, insistentes buscas para aprender um modo de falar da musica, no Colégio, me
levaram a procurar colocar no devido lugar a Palavra quando é Nome. A palavra trazida a
vida num contexto, quando se origina num contexto outro, ndo conhecido, ndo vivenciado
pelo interlocutor, traz consigo uma aura que torna dificil a transposicdo, pelo menos

quando o tema é musica. Sinto assim e leituras vao corroborando com essa impressao.

E, penso que essa reflexdao tem um papel importante para ensinar musica nas escolas que
adentramos, nés, professores e professoras de musica. Implica em nos colocarmos como
musicos e professores de musica, para além do conhecimento de musica e de pedagogia.
Isto é, por sermos musicos de formacdo, partindo de minha prépria formacdo musical e
ndo vejo como professores pedagogos realizariam essa fun¢do muito para além da

importante “enculturagdo” musical, nos termos de Sloboda (2008)

Os principais elementos da enculturacdo(...): em primeiro lugar, encontramos
um conjunto compartilhado de capacidades primitivas, que estdo presentes no
nascimento ou logo apds. Em segundo lugar, ha um conjunto compartilhado de
experiéncias que a cultura proporciona as criangas, a medida que crescem, Em
terceiro lugar, ha o impacto de um sistema cognitivo geral que muda
rapidamente, 8 medida que sdo aprendidas muitas outras habilidades que tém
por base na cultura. Esses elementos combinam-se entre-si oara resultar em
uma sequéncia de realizagdes que é aproximadamente a mesma para a maioria
das criangas de uma cultura, e em um conjunto de idades mais ou menos
semelhantes em que se ddo os diversos rendimentos. A enculturacdo também é
caracterizada por um aauséncia de esforgo autoconsciente, bem como pela
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auséncia de instrucdo explicita. As criancas pequenas ndo aspiram progredir em
sua capacidade de aprender cangbes, mas progridem. Os adultos ndo ensinam
as criancas a arte de memorizar cang¢des, mas as criangas aprendem a
memoriza-las (SLOBODA, 2009, p.259).

E, termos nos tornado professores por profissdao, nos obriga a inserir na escola os temas
que sao imanentes a musica, para que possamos nos expressar de forma eficiente ao nos
pronunciarmos sobre o desenvolvimento musical de um aluno num conselho de classe,
entre nossos pares ou para os pais. Mas ndo para traduzir essa musicalidade em conceitos
de desenvolvimento cognitivo-psicologico. Esse ja é um papel de professores,
coordenadores e orientadores e sua formagdao especializada em Pedagogia,
Psicopedagogia, Neurociéncias. Ndo estou dizendo que ndo devemos saber de teorias
pedagdgicas. Devo pensar que, assim como ndo posso exigir de um pedagogo que trate
de assuntos especificos musicais, espero que esses mesmos assuntos sejam temas de
aprofundamento de suas areas, ou seja, como contribuicdo da sua especialidade na
corrente dialdgica. Que ao tratar de desenvolvimento psicolégico numa reunido, musica
possa contribuir com a sua parte especifica no didlogo mais abrangente na formacao das

criancas.

Esta intencdo esta entre as origens dessa pesquisa. Ndo a principal: cronologicamente é o
primeiro conflito reconhecivel. As coisas musicais a que nos referimos ndo sao
interpretadas de maneira que consigamos expressar minimamente o que pretendemos
dizer sobre nossa percepc¢do da capacidade de aprender de um aluno. Acreditava que
seria por que ndo ha a vivéncia que valoriza um acontecimento narrado. Ndo ha empatia

musical, embora sim, pessoal.

Serd que posso dizer como ‘nds’? Seria um sentimento somente meu? Nao sera que por
nos implicarmos muito mais em fazer musica do que falar sobre ela desde nossa
formacao, perdemos um pouco a capacidade de nos fazer entender? Ou mesmo o

interesse?
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Talvez seja minha preocupagao, por ser minha limitagdao: nem sempre eu mesma sei dizer

com palavras, enunciar o que sinto musicalmente a respeito de um aluno.

Comunicar, dizer das coisas que nos importam, dizer das coisas que estdao dentro e nao
conseguem sair, ou daquelas que saem rasgando e nos metem em encrenca, porque nao
gueremos ofender ou magoar e palavras entonadas sdo especialistas nesse assunto, pois

carregam ideologias, por vezes ideologias distantes daquela a que nos referimos.

Sinto que o que quero é conseguir que o outro me escute e escutar € muito mais do que
uma capacidade fisioldgica. Escutar implica agdo, resposta. Além de ser,
inescapavelmente, ato do outro, ndo cabe a mim. O que quero e coloco na pergunta é a

resposta do outro, por isso ofende, magoa. Coloco a pergunta e a resposta na pergunta.

Mas por que palavras ofendem, se sdo somente palavras? Entdo. Ndo sdo somente
palavras, essa é uma licdo contundente. S3o palavras que tem valor semidtico,
‘significam’, tem ‘sentidos’ [pensando na definicdo de signo de Peirce (2010), como
reenvio de interpretantes ou como Bakhtin, como infinita cadeia verbal], carregam nossas
intencBes que podem reduzir as intengGes alheias em palavras associadas a praticas que
valorizamos: uma entonacdo depreciativa, um olhar condenatério, uma respiracao que
denuncia mda vontade e ndao da sustentagdo sequer as palavras que nomeiam. Enfim,
quero respostas, mas eu mesma ndo escuto. Outras vezes isso acontece no sentido

inverso.

Eu, esta professora de musica, consegui algumas vezes, depois de anos de trabalho,
demonstrar em conselho de classe ou reunides pedagdgicas, que certa habilidade
necessaria para o aprendizado de musica, presente no aluno X, ndo concorda com a
determinacdo anterior de capacidade limitada de raciocinio, ou de aprendizagem, ou de
autonomia para a faixa etaria ou para o que dele serd esperado no ano letivo seguinte,
por exemplo. A discussdo é muito mais rica, diversa, multipla de sentidos, de temas e
subtemas, harmonias e contrapontos. Estou somente contando experiéncias nas quais fui
bem sucedida, pois foram levadas em consideracdo minhas observacdes das situacdes.

Porém, ndo acontece sempre assim.
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Seria uma real conquista para professores de mdusica, abrir espagco nas reunides
pedagodgicas para falar de desenvolvimento, aprendizado, autonomia, musicalidade,
criatividade, percepcdo e expressao, ao invés da organizacdo da Festa da Primavera, ou o
gue seja. Ndo desprestigiando a festa ou a primavera. No entanto, ensinar musica ndo se

resume a organizar festas. Ainda que possa ser também.

Sai da preocupacdo com as gravacOes, de modo a que elas pudessem ser representativas
de uma situagdo real de sala de aula, entrei no testemunho de minha opgao pelos
registros que continham — contém — expressoes verbais nossas e aproveitei esse
momento para dizer sobre a origem primeira, cronologicamente, dos conflitos que me
levaram a esta pesquisa, falar de musica quando me refiro ao aprendizado dos alunos.
Chegando a sugerir o papel importante de refletirmos enquanto educadores musicais
sobre o modo de nos expressarmos, na escola, para além da formagcdo musical ou do
desenvolvimento cognitivo, como, sobre e com individuos singulares e polissémicos como
seus-nossos atos e que tem no aprendizado do aluno, nosso objetivo ndo sé profissional,

mas pessoal.

Falta ainda dizer o porqué, no subtitulo, chamo de benditas, as coletas de dados. Nem
disse ainda por que insisto em usar um termo cunhado em metodologias positivistas,
guando meu percurso ndo se alinha com elas. Acontece que desde a escrita do projeto,
tinha clara minha intengao de que faria analise das composi¢des musicais. E Andlise

Musical é uma disciplina tedrica fundamental na formagao académica do musico.

Existem muitos métodos de analise musical (AGAWU, 1996; TAGG, 2011; NATTIEZ,1984;
SCHONBERG, 2008) e a escolha ébvia, mecinica mesmo, seria tornar as gravacdes

material objetivo e objetivado como parte do método de pesquisa.

As gravacoes se tornaram benditas, quando me surpreenderam a cada escuta, a cada
reflexao sobre o contexto das aulas onde elas foram produzidas, quando me traziam a
memoria os olhares de surpresa dos meninos, que acompanhavam suas expressdes ou
mesmo o siléncio murmurante que cercava a gravag¢ao, ndo por ser gravagao, mas por que

eles se calavam, ao se relacionarem “com o contexto Unico e singular no existir-evento”
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(BAKHTIN, 2010, p.101). Do mesmo modo que a li¢io de Bakhtin cala em mim. E o ato
responsavel que me coloca como participante real daquilo que faco. Repito parte da

epigrafe deste tépico:

Qualquer pensamento que ndo seja correlacionado comigo como algo que é
obrigatoriamente Unico é apenas uma possibilidade passiva; (...); é apenas a
relagdo com o contexto Unico e singular do existir-evento através do efetivo
reconhecimento da minha participagdo real nele, que o torna um ato
responsavel. (BAKHTIN, 2010, p.101).

Esta, a resposta mais contundente da experiéncia da pratica de fazer musica a partir de
um exercicio didatico pessoal e criativo. As gravacGes escutadas e reescutadas me
mostravam o que ndo pude ver antes, preocupada com curriculo, aprendizagem,

conteudo, elementos sonoros em motivos musicais...

Situacdo soécio-econdomico-cultural e o ensino de musica

Meu trabalho de professora tem ja longos 25 anos na mesma escola, no Colégio, que
serve a classe econdmica média de um modo geral. Durante esse tempo trabalhei
esporadicamente em outras escolas particulares, seja em comunidades de classes
economicamente menos favorecidas como outras mais privilegiadas. Nunca notei uma
diferenga no desenvolvimento musical, da linguagem musical, entre estas comunidades.

Havia diferencas de atribuicGes de sentidos as coisas que faziamos, isso sim.

Quando o projeto do doutorado ja estava pronto e eu esperava a resposta do programa
de pds-graduacdo, preocupada em estudar filosofia estética para analisar as composicdes
das criangas e também com os fundamentos filoséficos para o ensino de musica, pois um
cuidado sintatico e estético me pareciam essenciais, tive uma experiéncia larrosiana, diria,
“como algo que nos acontece nos modifica” (SERODIO, 2008, p. 68). Depois dela, nada

mais poderia ser o mesmo.
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O planejamento que fago anualmente no Colégio precisava de um olhar mais atento, uma
revisao cuidadosa, para organizar as aulas de acordo com ele. Tudo bem. Deveria pensar
melhor, levantar outros trabalhos em outros curriculos, etc.. Eu havia participado da
producdo de cadernos de referéncias curriculares para o estado do Acre (2009) e sua
capital, Rio Branco, organizadas, coordenadas e editadas pelo Instituto Abaporu de
Educacdo e Cultura, representado por Rosaura Soligo. O empenho reflexivo para a
realizagao desse trabalho muito contribuiu com uma organizagdo do ensino de musica
pelos anos do EF | e, também, pela interlocucdo decorrente com a professora que

produziu o caderno para a El (Educacdo Infantil).

Foi uma experiéncia extremamente relevante na minha formacdo docente, mas,
continuava precisando de palavras e nomes que nao ‘acabassem’ com os outros, que nao

dessem aos outros as respostas que eu pedia, mas suas proprias respostas.

Um estudo de Estética Filoséfica poderia me ajudar a analisar as composigdes, pensei.

A Musica, as musicas, querem dizer o qué?

O que deveria querer significar a musica? Eis, do ponto de
vista musical, a pergunta de um barbaro, ainda que capaz de ler
partituras. A musica ndo tem coisa alguma a comunicar além daquilo
que nela é expresso e que lhe vale a devogdo do espirito dos ouvintes.
(COHEN, Herman apud CASSOTTI, Rosa Stella, 2011, p.35)

[Sera? E basta?]

Esta foi uma das bifurcacbes da pesquisa, dentre outras tantas. Eu precisava assumir uma
posicdo em relagdo a musica, em relagdo as aulas que eu planejava e conseguia
efetivamente dar. Importava saber o que é a disciplina que ensinava: o que o professor
pensa de sua disciplina? Musica é uma das artes, aquela que lida com o som. E a arte dos

sons? Ou os sons artisticos? Organizacdo dos sons...Ha organizacdes e organizacOes. Caro
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leitor, ndo espere uma resposta direta nem mesmo a esta questdo. A intencdo é que no

encontro de palavras (PONZIO, 2010) surjam excedentes...

E uma intencdo que nasceu do fato incontestavel de que a musica nos d4 indicios dela
mesma, mas ndo do que pensa sobre ela e sobre o processo criativo de quem a produziu.
Tem sido da linguagem verbal essa vocagao através dos tempos, é ela que mais aproxima
o outro de nossos pensamentos. E por meio das palavras, nas enunciacdes verbais

organizamos nossos pensamentos 2.

Confesso que cheguei a ter uma visao um tanto romantica e espetacular, superlativa,
paradoxalmente holywoodiana, diria, com a Musica salvando a Ciéncia! ... mas acredito
conseguir re-dimensiona-la aos conhecimentos da localidade escolar, levando em conta
sua ‘total ilustracdao’, me desculpem este riso comigo mesma, mas, o conhecimento
nascido em experiéncias particulares pode se ampliar e podemos contribuir para que essa

ampliagao adentre outros campos.

Esta ideia de conhecimentos que emigram para diferentes lugares — como uma solugdo
proposta por Rossi-Landi (2011, p.118) para a relativizacdo linguistica — serve como
fundamento para a proposta da investigacdo de uma experiéncia em realidade escolar,
para a intengao de dar um passo na dire¢ao da produgao de conhecimento, justamente
utilizando um intercambio de linguagens e conceitos. Musica sendo um campo dentro da
escola absorve, mas também pode comunicar suas linguagens e seus “conceitos”

procedimentais...

Para tanto, a intencdo é utilizar propostas didaticas que favorecam a composi¢cdo musical
da crianca-aprendiz de musica e a traducdo verbal, gestual, expressiva, impressiva de seu
percurso, dos sentidos, das analises, das percepcbes, enfim, do que ela optar por tratar

narrativamente, com palavras

Quando fazemos coisas com as palavras, do que se trata é de como damos
sentido ao que somos e ao que nos acontece, de como correlacionamos as

42 Ndo estou desconsiderando as pessoas impossibilitadas de falar oralmente, pois ha outros modos
de articular o pensamento para se comunicar. Somente ndo vou tratar do assunto nesta pesquisa.
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palavras e as coisas, de como nomeamos 0 que vemos ou o que sentimos e de
como vemos ou sentimos o que nomeamos (LARROSA, 2001, p. 21).

Ou outros meios expressivos... ja que a entonacdo faz parte da palavra no diadlogo, por

exemplo, além de gestos e compartilhamento do contexto.

Portanto, importa manter o didlogo entre as disciplinas e entre as areas artisticas.

Cultura-pertencimento

E eu, em 2008, por uma questdo necessaria, segundo minha consciéncia, passei a buscar a
gue cultura pertenco, achando, em principio, que bastava entender um pouco mais de
Cultura! Tinha que descobrir a que cultura pertencia. Que palavras falava? Como nomeava

as coisas cujas palavras enfrentava no mundo?

Em 2006/2007 no Gepec, fizemos discussdes e estudos sobre identidade: Stuart Hall

(2005), Norbert Elias (1994), Boaventura de Sousa Santos (1996; 2002; 2008).

Hoje continuo ignorante de minha definicdo cultural, mas tenho consciéncia que a nao
definicdo é justamente a maior prova, cientifica, se alguém quiser, da singularidade e
polissemia humanas. Assim como sei que ao tentar compreender que ideologia(s) fala(m)
pela minha boca enquanto existo, me importa cada vez mais a cada momento, na medida
em que aprendo que as intengdes de dominar e controlar as pessoas nao sao boas
intencdes e se hd um modo de evitar a dominacdo é compreender as ideologias que as

sustentam.

Como professora me importa ndo dominar e controlar e sim escutar e dialogar, por isso
cuidar para saber se ndo trago no didlogo tracos de uma ideologia que condeno e, se
puder, contribuir para que outros adquiram consciéncia de que a relagdao que realmente
importa nessa nossa curta vida humana é nossa relagdo com toda e cada vida em nossa

volta e, no limite, por extensdo, a toda e qualquer vida do planeta.

Clifford Geertz (2008) faz um critica a antropologia em seu Interpretagdo das culturas
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para explicar a principal razdo pela qual os antropdlogos fogem das
particularidades culturais quando chegam a questado de definir o homem, é que
sdo perseguidos pela historicismo, pela diversidade do comportamento humano,
pelo relativismo cultural (...) (GEERTZ, 2008, p.32).

Dizeres desse tipo continham algo que me afastou também dos chamados estudos
culturais. Apresentava a cena e o0 cenario, mas ndo os atores: a diversidade do
comportamento humano é uma barreira a totalizagdo dos conhecimentos também para

quem quer controlar e dominar, entdao me importa saber dessa impossibilidade.

Mas, hoje, sei que exatamente isso, a busca, ainda que impossivel, de ‘definir o homem’
me afastava ao mesmo tempo em que eu desejava saber ‘a que cultura pertenco’. Era
contra tudo o que eu pensava a respeito de uma visdo de mundo que possibilite uma
mudanga radical nas relagdes entre as pessoas. Que elas passem a ser vistas como
singulares, ao invés de uma parte que pertence a algo maior que as protege, assim como
as esconde. N3o seria esse meu caminho. O conteddo do que dizia era contrario a visdo do

proprio mundo.

Norbert Elias (1995) também, mostrando que Mozart era um individuo genial, resultado
de sua educacdo rigida e do desejo de ascencao social do pai artesao, “ao tentar descrever
Mozart, esbarramos imediatamente com as contradices de sua personalidade” (ELIAS,
1995, p.100). Contradi¢cdes segundo que modo de pensar? Pois o autor afirma que o
conteudo de suas cartas é perfeitamente aceitavel pelas caracteristicas sociais daquele
periodo (ELIAS, 1995, p.103-107). Sobre o tempo (ELIAS, 1998) é um estudo das visOes
sociais a respeito do tempo: novamente abstracdes, generalizacbes. J4 em A sociedade
dos individuos (1998), o autor apresenta uma ideia que planta sua semente em minhas

procuras. Ele diz que o método cientifico precisa de novos paradigmas:

O que nos falta sdo modelos conceituais e uma visdo global mediante os quais
possamos tornar compreensivel, no pensamento, aquilo que vivenciamos na
realidade (...), de que modo um grande nimero de individuos compde entre si
algo maior e diferente de uma cole¢do de individuos isolados: como é que
formam uma sociedade (...) com poder de modificar-se de maneiras especificas,
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ter uma histéria que ndo segue um curso pretendido por um dos individuos que
a compoe ([1939] 1984, p.16)

A oscilacdo entre a metodologia das ciéncias sociais e as ideias surgidas das investigacdes
de socidlogos so vai ficando mais estavel no decorrer dos estudos e mais tranquila quando
chego nas andlises. Ndo faco uma investigacdo sem me envolver profissional e

pessoalmente. Nao é uma tese neutra, estou dentro dela por inteiro.

A Histdria me parecia muito distante da musica e sua poiesis (NATTIEZ, 1984). Sabem o
que fiz? Voltei-me para a Filosofia. Por que supus que seria menor o caminho? Nao.
Porque tinha um gosto pelo pensar filosofico e também porque acreditei que poderia
caminhar acompanhada. E com o prof. lulo Branddo (1968; 2007), descobri na Filosofia

um caminho, mas ndo sé para minha tese, para a vida toda.

Embora tenha lido e aprendido muito com ele e as leituras acompanhadas de intensas
argumentacdes do professor sobre temas fundamentais da Filosofia (MORENTE, 1980) e
de Estética Musical (BRANDAO, 1968), como necessidade, contingéncia, ontologia,
intuicdo, analogia, ente, ontoldgico, etc., sem as quais ndo teria acompanhado muitas das
aulas de Augusto Ponzio, ndo posso dizer que esta tese se fundamenta na Filosofia. Estar
situada entre linguagens, entre ideologias, entre culturas e entre idiomas e ser levada a
compreender a insercao da escuta em paradigmas cientificos-semidticos com certeza foi
menos dificil, ou mais possivel, com esses conceitos filosoficos e seu trabalho de pensar
melhor sobre temas que, afinal, nos afligem cotidianamente. Talvez nem todos com essas
palavras, mas as preocupag¢des ontoldgicas tém origem numa pergunta que todos, ao

menos por um momento em nossa vida, nos fazemos:
—“Quem sou, de onde vim, para onde vou?”

E lidar com musica a partir de uma atividade criativa, me ensinou que existe um lado

psicolégico, emotivo e mesmo inconsciente do processo de atribuicdo de qualidades
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musicais. Assim como existem caracteristicas que sdo imanentes43 a musica, como as
vibragGes acusticas que nos permitem reconhecé-la como musica e ndo somente sons
resultantes dos fenémenos naturais que provocam o movimento de particulas de ar
segundo uma velocidade e tipo de onda e que nosso aparelho auditivo reconhece com
detalhes impressionantes, como som (MENEZES, 2004, p.65-87) e com o qual se fazemos
musica. No entanto, é uma resultante de efeitos psicoldgicos, fisioldgicos e culturais que
permitem as criacdes humanas como resultantes da relagdo humana na sociedade em que

acontecem e que podem mesmo transcender o tempo em que sao criadas.

O paradigma cientifico que irmana todos esses fendmenos e que estou tomando como o
meu percurso para esta pesquisa € a semidtica, por uma aproximagdo ndo neutra, de

escuta respondente, no didlogo, chamada semioética (PONZIO; PETRILLI, 2003).

Assim permite também levar em consideracdo a linguagem musical desenvolvida pelos
alunos enquanto eles mesmos se desenvolvem, produzindo musica e aprendizado musical
na relacdo com seus colegas e a professora, na sala de aula, segundo uma compreensao

de que as aulas sdo superiores aos planejamentos feitos para Ihe dar consisténcia.

Ou seja, segundo o andar da procissdo pedagodgico-escolar, as expressdes verbais
registradas em dudio, respectivamente na produgdo musical e nos sentidos atribuidos a

experiéncia verbalmente e pela linguagem gestual expressiva registrada em video.

Estes serdo os textos — objeto de pesquisa e pensamento — sem os quais, como diz
Bakhtin, “ndo pode haver pesquisa na especificidade do pensamento das ciéncias

humanas” (BAKHTIN, 2003, p. 307-308).

Sem sair, com toda a controvérsia que poderd gerar, das interpretacdes socioldgicas, ja
gue toda essa producdo € humana e a relacdo humana com todas as coisas e gentes e

fenbmenos é, em primeira e Ultima instancia, sociolégica.

43 Imanentes, no sentido de caracteristicas compreendidas na musica. Sugiro a leitura dos verbetes
imanéncia (LALANDE, 1993, p. 520-521) e imanente (LALANDE, 1993, p. 521-524).
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O préximo capitulo, Trés mundos, é uma interpretacdo da experiéncia da pesquisadora no
mundo a partir da necessidade de identificar-se dentre as forcas sociais e ideoldgicas sob,

com, nas quais convive.

Mesmo as mais sutis tonalidades formais do direito, ou da estrutura politica, sdo
acessiveis ao método socioldgico e somente ele. Isso vale para as outras formas
ideoldgicas. Elas sdo todas inteiramente socioldgicas, mesmo se sua estrutura,
complexa e flutuante, se prestam com muita dificuldade a uma andlise precisa.
Imanentemente social é a arte: o ambiente social extra-artistico, atuando sobre
ela de fora, encontra nela uma imediata ressonancia interna, Neste caso, ndo
temos um elemento estranho que age sobre um elemento estranho, mas sim
uma formacao socioldgica que atua sobre outra formagao sociolégica. O estético
(...) é somente um aspecto do social** (BACHTIN; VOLOSINOV, 2011, p.186).

Ou seja, é uma analise em género alegdrico, um modo de por a funcionar uma capacidade
humana, de producdo de mundos imaginaveis possiveis para viver uma vida
biosociopsicosocial. E surgiu no momento mesmo que me dei conta de que o jogo de
fantasiar, de imaginar, de sonhar e tornar muitos desses sonhos realidade, seria um

potente fundamento para o ensino em geral e para a musica e seu essencial jogo.

44 Tradugdo livre do italiano: Anche le piu sottili sfumature formali del diritto, o della struttura politica,
sono accessibili al metodo sociologico e soltanto ad esso. Cio vale per le altre forma ideologiche. Esso sono
tutte interamente sociologiche, anche se la loro struttura, complessa e fluttuante, si presta com molta
difficolta ad un’analisi precisa. Immanentemente sociale &€ anche I'arte: I'ambiente sociale extra-artistico,
agendo su di essa dall’esterno, trova in essa un’immediata risonanza interna. In questo caso non abbiamo un
elemento estraneo che agisce su di un altro elemento estraneo, bensi una formazione sociologica che agisce
su di un’altra formazione sociologica. L’estetico (...) & soltanto un aspetto del sociale (BACHTIN; VOLOSINOV,
2011, p.186).
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Trés mundos: uma alegoria inspirada na capacidade specie-
specifica de modelizacdao e um esboco de 'método’' de escuta do

outro e de si.

Como dar um passo e criar um mundo (BAKHTIN, 2003).

Gragas a linguagem, ndo s6 o animal humano produz mundos
semelhante nisso as outras espécies, mas também pode produzir
infinito nimero de mundos possiveis (SEBEOK apud PONZIO; PETRILLI,
2001, p.28).

Dessa maneira compreendi que meu interesse e minha paixdo
consistem ndo em conhecer uma coisa de modo preciso, mas em intui-
la de maneira verossimil mesmo n3o a conhecendo. E o amor pela
intuicdo que ativa em mim a forga criativa, que inspira e orienta meu
trabalho® (GACEV*®, 2011, p.29).

Carissimo leitor,

Faco um convite para entrar numa narrativa que nasceu do desejo de saber como
funciona, de ver de perto, por a mdo na massa, distribuir as cartas e jogar il gioco de
fantasticare, esse procedimento de modelizacdo especifico da espécie humana, do qual
decorre uma semiose exclusiva, mas além disso, colocar em cheque esta capacidade,
numa pratica alegdérica. Ao mesmo tempo é uma investigacdo pessoal do que constitui
minha ideologia, qual é a “minha cultura”, como me intriga uma aluna® e o que sai pela

minha “boca verdejante”, como Guilherme® me diz na defesa de minha Disserta¢do de

45 Traducdo livre do italiano: In questo modo ho compreso che il mio interesse e la mia passione
consistono non nel conoscere una cosa in modo accurato, ma nell'intuirla in modo verosimile pur non
conoscendola. E I'eros dell'intuizione che accende in me la forza creativa, che ispira e guida il mio lavoro
(GACEV, Georgij, 2011, p.29).

46 GACEV (1909-1982) foi um dos estudiosos de literatura que encontrou Bakhtin em Moscou em
1960. Foi ele que editou, com Bocarov e Kocinov o novo livro de Bakhtin sobre Dostoievski. (BAKHTIN;
DUVAKIN, 2008, p. 118-119; PONZIO apud GACEV, 2008, p.5).

47 Fundacgdo, 2009, 82 série/92ano.

48 Carta escrita por ocasido de sua atuacdo como banca examinadora da defesa, no Campus 1 da
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUC-Campinas) em 12-02-2008, onde cita poema de Manoel
de Barros.
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Mestrado. Que mundos serdo esses que fui inventa(ria)ndo enquanto me formava como

pessoa, professora de musica, enquanto pesquiso...?

Retalhos outros, ainda esbocos, sobre narrativa e Trés Mundos

Esses retalhos que escrevo em diversos lugares sobre narrativa, € porque vdo surgindo
durante a narrativa... quem sabe se servem para dar a compreender o papel que tem na

narrativa da investigacao narrativa.

Gostaria de enfatizar que a pratica narrativa ndo é um procedimento relativo, mas
relacional, na relagdao, com a relagdo externa e interna aos signos. Me esfor¢o para nao
passar a ninguém a ideia de um relativismo que acaba por exaltar o aspecto cartesiano,
tdo necessario em sua época e que ainda nos habita, assim como tantas outras correntes

de pensamento passadas que continuam re-passando em nos.

Se o planejamento da escrita for muito bem sucedido, pode acabar sem conseguir dar o
gue é principal na investigacdo narrativa: que um outro fluxo do pensamento se instaure

nessa insistente, relacional e face a face forma de expressao.

—“Se formos muito redondos como professores, nGo surge espa¢o para o outro
aprender”, disse a professora Maria Carolina Bovério Galzerani por ocasido de meu
exame de qualificacdo. Ndo deixamos espaco para o leitor, nesse caso, escutar. Prefiro

gue haja muitos:

mesmo texto...

Também foi muito aconchegante:
— “Gostei disso!”

— “Excelente reflexdo”

— “Fala mais?”

— “Vocé escuta as criangas que fazem musica e ndo a musica das criangas!”
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— “Adorei o convite a leitura...”
Todas as contribuicdes me mostraram o face-a-face da resposta a um texto aberto.

Mesmo ao construir mundos musicais possiveis, o fazemos como repercussdo do tempo
histérico em que vivemos e tudo o que nele vem contido e nem sempre contado. Alguém
estar ideologica-epistemologica-filosoficamente convicto de algo e ser ao mesmo tempo
possuidor de uma técnica musical excepcional ndo garante que se possa adentrar um
mundo novo sem trazer consigo o(s) velho(s), pelo contrdrio. SO depois de estar na
corrente verbal, vivida e falada, repercutida nos acontecimentos do cotidiano, é que pode

virar expressao.

Sdo as caracteristicas singulares das rela¢cdes que vivemos (percepcdes, emocdes, razoes,
sintomas, indicios, rastros...) que nos ajudam a notar particularidades que prevalecem nos
signos permitindo tomar consciéncia, ver analogias, mais diretas e menos ricas devido a
maior ou menor corrente de reenvios de signos, ou homologias, por vezes muito distantes
em alguns aspectos, prenhes de excedentes de visdo e polissemia que dificultam uma
metodologia exclusivamente cartesiana, fragmentaria e generalizante, mas... sera possivel

manter longe de mim esse cdlice?

— “Claro que ndo.”

Enquanto a consciéncia permanece fechada na cabega do ser consciente,
com uma expressao embrionaria sob a forma de discurso interior, o seu
estado é apenas de esbogo, o seu raio de a¢do ainda limitado. Mas assim
que passou por todas as etapas da objetivacdo social, que entrou no
poderoso sistema da ciéncia, da arte, da moral e do direito, a consciéncia
torna-se uma forga real, capaz mesmo de exercer em retorno uma agao
sobre as bases econémicas da vida social. Certo, essa forca materializa-se
em organizagdes sociais ideoldgicas sdlidas (a ciéncia, a arte, etc.) mas,
mesmo sob a forma original confusa do pensamento que acaba de
nascer, pode-se ja falar de fato social e ndo de ato individual interior
(BAKHTIN;VOLOCHINOV, 1981, p. 120).

A medida em que vou passando por algumas estradas de objetivacdo social, em algum
lugar menos suspeito deixarei algum indicio dessa ressonancia histdrica, torcendo para me

fazer também de ressoador para outros indicios, em ressonancias outras.
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[Escrevi o retalho- em 24 de novembro de 2013. Em 3 de janeiro de 2014, escrevi:]

Os Trés Mundos e o Romance da educacao de Bakhtin (2003)

Bakhtin (2003), n’O romance de educa¢cdo e sua importdncia na historia do realismo
(BAKHTIN, 2003, p. 205-260), ao dizer que a “assimilacdo do tempo histdrico pela
literatura” (...) pode “elucidar a importancia excepcional da prépria questdo da
assimilacdo do tempo na literatura e no romance” (BAKHTIN, 2003, p. 258), me faz deduzir
gue também a assimilacdo do tempo histérico deveria ocorrer na narrativa investigativa
inicial dos Trés Mundos, escrito ainda na Italia, no choque que eu vivi, da descoberta da

capacidade humana de modelizagao primaria ou il gioco di fantasticare.
Porém ndo ocorreu.

Consigo ver que o que faltou e frustrou minha inten¢do ao escrever os Trés mundos é o
que faz parte numa forma de narrar e estd impregnada nas expectativas dos leitores, ou
seja, o “espaco-tempo e a imagem do homem” (BAKHTIN, 2003, p. 258). Mesmo da minha
expectativa enquanto autora-personagem: confesso que quando reli, me decepcionei. Os
signos interiores ndo se exteriorizaram numa forma convincente. As fantasias nao
encontraram uma “escrita” (LEVINAS apud PONZIO; CALEFATTO; PETRILLI, 2007, p.121).
N3o consegui fazer com que a “escrita” se revelasse. Mas ndo deixa de importar,
didaticamente, ao menos para mim. E o que eu posso ver sendo outra de mim, mas

podendo ainda nado ter atingido o cerne desta questao.

Essa caracteristica nos meus mundos “originais” foi diagnosticada como “muito
generalista” no exame de qualificacdo e senti isso mesmo quando reli. Quando nunca foi
esta a intengdo. E isso é sério para quem faz pesquisa... um equivoco como esse...mas é so
a medida em que a colocagao dos estudos na vida acontece é que vamos compreendendo,

vamos aprendendo!

E me mostra algo que espero conseguir ao menos esbocar nessa escrita narrativa
académica: os diversos mundos que inventamos (PONZIO; PETRILLI, 2001) nos habitam e a
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escrita narrativa pode fazé-los surgir durante a pesquisa, de nossa capacidade de escolha
do qué, como, em que ordem cronoldgica contar para nos mostrar e aos outros, a
interse¢do de vozes que nele co-habitam, dado o infinito reenvio dos interpretantes dos

signos e a infinita cadeia verbal.

Em toda a parte hd uma certa interse¢do, consonancia de réplicas do didlogo
aberto com réplicas do didlogo interior das personagens [composi¢Bes, alunos,
colegas, outros interlocutores]. Em toda a parte um certo conjunto de ideias,
pensamentos e palavras se realiza em vdrias vozes desconexas, ecoando a seu
modo em cada uma delas. O objeto das inten¢cdes do autor ndo é, de maneira
alguma, esse conjunto de ideias em si como algo neutro e idéntico a si mesmo.
N3do, o objeto das inten¢Oes é precisamente a realizacdo do tema em muitas e
diferentes vozes, a multiplicidade essencial e, por assim dizer, inaliendvel de vozes
e a sua diversidade. A prépria disposicdo das vozes e sua interagdo é que sdo
importantes para Dostoiévski (BAKHTIN, 2003, p.199).

O mundo que tentei criar e dar a ver seria formado de assimilacbes de diversos tempos
histéricos concretizados em atos-pensamentos dirigidos as exigéncias de sobrevivéncia e

convivéncia.
N3o sou escritora.

Sou uma enunciadora das coisas que intuo e penso e falo no atrito com a ideologia que
carrego e me carrega quando vivo-pesquiso-ensino... por vezes, muito dolorosamente,

para poder continuar misturada as demais leituras de mundo.

Para continuar a metafora, diversos “tipos de romance” lidos, vistos e vividos que cada
interlocutor-personagem real junto das personagens-acontecimentos-aprendizagens que
sdo trazidos a consciéncia de si propria-personagem-autora na escrita, carregam sua
época histérica e sua vida realmente vivida, reverberante de subentendidos ideoldgicos

dos mundos dominantes que a compdem, “com base num material histdrico concreto”.

O tema central do nosso trabalho é o espago-tempo e a imagem do homem no
romance. O nosso critério é a assimilagdo do tempo histérico real e do homem
histérico nesse tempo. Essa tarefa objetiva é, no fundamental, de natureza
tedrico-literdria. Mas toda tarefa tedrica s6 pode ser resolvida com base num
material histérico concreto. Além disso, essa tarefa também é demasiado ampla
em si mesma e precisa de certa limitacdo, e isso tanto do ponto de vista tedrico
guanto histérico. Dai o nosso tema mais concreto e especializado — a imagem do
homem em formagdo no romance (BAKHTIN, 2003, p.217).
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Sem saber, poderia ser esse o tema do exercicio de minha capacidade modelizante. De
certa forma, é o que Bakhtin faz ao situar sua visdo, ao responder a sua escuta dos
romances de formacgdo de Goethe, Rousseau e outros, como um bom e situado tema para

objetivar sua tarefa tedrico-literaria espago-temporal.

Primeiro, contextualizando historicamente sua pesquisa nos romances de viagens,

romances de provacao, romances biograficos:

(1) romance de viagens: ou “tempo de aventura”, “auséncia de tempo histérico”, de
“concepcdo de totalidade dos fendmenos socioculturais como nacionalidades, paises” e
uma “vida [dos personagens] de alterndncia de diferentes situacdes contrastantes:
sucessos-insucessos, felicidade-infelicidade, vitérias-derrotas, etc.” nas peripécias de

viagens (BAKHTIN, 2003, p.206-207).

(2) romance de provagdo, como a “mais difundida modalidade de romance na literatura
europeia que engloba uma maioria consideravel de toda a produgao romanesca” desde —
aparecimento histdrico — “romance [da antiguidade] grego”, “hagiografias [vida de santos
e martires] do inicio do cristianismo”, “romance medieval de cavalaria” e “romance
barroco”. O romance de provacao € “construido como uma série de provagGes das
personagens centrais” desde “sua fidelidade, bravura, coragem, virtude, nobreza,
santidade, etc.”. O “romance grego” traz os “herdis e heroinas ideais” e “quase todos sao
organizados como atentado a virgindade, a pureza, a fidelidade mutua dos
personagens”como nos “romances medievais de cavalaria” e no “romance barroco” que é
o “que melhor revela as possibilidades organizacionais da ideia de educa¢do e ao mesmo
tempo as limitagdes e as estreitezas da sua penetragdo realista na realidade”. Assim como
no “romance de viagens”, as personagens ndo se formam com os acontecimentos, porém,
no “romance de provagao”, ja se “apresenta uma imagem desenvolvida e complexa do
homem, a qual teve influéncia imensa na histdria subsequente do romance” (BAKHTIN,

2003, p.207-213).
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(3)romance biografico, que “também é preparado em solo antigo: biografias antigas,
autobiografias e confissdes do periodo inicial do cistianismo (terminando em Agostinho).
Entretanto, a questdo ndo passado e preparativos” com a “velha forma ingénua (antiga)
de éxito-fracasso; os trabalhos e as obras; a forma confessional (biografia-confissdo) a
forma hagiografica; por ultimo, no século XVIII, a mais importante dessas modalidades: o
romance biografico familiar”. Aqui ainda ndo ha desenvolvimento da personagem, ela
continua inalterada com os acontecimentos, a concepc¢ao de vida é baseada nos “méritos,
facanhas, obras, afazeres” e pela categoria de “felicidade-infelicidade”. O “tempo esta

III

vinculado ao processo vital”, pois aqui, diferentemente dos romances de provacdo, fatos
como nascimento, crescimento e morte fazem parte. A vida biografica esta contida
dentro de épocas, pois “vai além dos limites de uma vida Unica, é representada antes de

tudo pelas geragées”. Esta caracteristica é exclusiva desse tipo de romance.

As geragdes inserem um elemento absolutamente novo e sumamente essencial
no mundo representado, introduzem os contatos de vidas de tempos diferentes
(a correlagdo de geracbes e os encontros do romance de aventura). Aqui é
apresentada a saida para a duragdo histérica. No entanto, o romance biografico
ainda desconhece o tempo autenticamente historico (BAKHTIN, 2003, p.215-
216).

Até chegar no romance de educacdo propriamente dito e trazer Goethe como um

expoente que lhe permite acabar, para ir adiante.

Entdo Goethe, quando precisa desenhar para poder pensar na sua escrita, o que faz é
responder ao que viu, dando destaque, escutando e respondendo aquelas coisas que lhe
chamaram atencdo e |lhe provocaram o desenho e a escrita. Ndo percebe, nem precisa, de
gue suas escolhas do exterior ndo sejam visuais somente. E eu, essa que sou eu entre
mundos, almejaria dar a escutar na leitura um mundo visivel, simbdlico, a partir de uma

realidade ainda sem desenhos, sem materialidade histérica.

Salientemos, para comecar, a importancia excepcional (...) da visibilidade para
Goethe. Todos os demais sentimentos exteriores, a vivéncia interior, as
reflexdes e os conceitos abstratos se uniram em torno do olho que vé como o
seu centro, como a primeira e ultima instancia. Tudo o que é essencial pode e
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deve ser visivel; tudo o que é invisivel é secundario. E amplamente conhecida a
grande importancia que Goethe dava a cultura do olhar. E com que
profundidade e amplitude ele compreendia essa cultura. (...) Goethe via com
aversdo as palavras que ndo tinham por trds uma experiéncia visivel (BAKHTIN,
2003, p.227)

Porque é a figura e ndo a visdo (BAKHTIN, 2003, p.227) que planta para Goethe um ponto
fixo, ainda que em “movimento da natureza” (BAKHTIN, 2003, p.226), é a figura que
responde para Goethe, enquanto para mim é a propria resposta, a atitude de responder
gue a escuta insere na relacdo por uma aproximacdo semioética e responsabilidade sem

alibi, que existe em intengao intuida.
E isso é um sonho, daqueles que a gente nem consegue contar.

Ou seja, ndo a acao de ver que, congelada, serve de baliza, ou se quisermos, de contexto.
Principalmente porque a visdo nesse sentido de Goethe, se parece mais com o correlativo
imagético da audicdo, é passiva, é informacdo que se aceita como visivel, portanto real.

N3do que o que ele faga com a visdo, suas obras, o sejam também.

Com a escuta ja ha um filtro ideoldgico de largada e é justamente ato pessoal porque
responsivo, porque insere nele meus limites ao incorporar o outro as minhas palavras, o
outro que é para mim, mas que me da em sua prépria escuta responsiva a mim. E assim
gue compreendo o que estou chamando de escuta: producao cultural e polissémica “ndo

neutra”, enquanto a audicdo é um processo fisio-bioldgico “neutro”.

Trazer a “visdo artistica do tempo histérico” (BAKHTIN, 2003, p.227) em Goethe, entdo,
por qué? Porque Bakhtin (2003, p. 217-254) me possibilita reconhecer meu préprio desejo
de situar-me de acordo com minhas ideias intuitivas, interpretadas a partir da vivéncia e
entendimentos de senso comum, estudos escolares incompletos da Histéria e de Histdria
da Mdsica... quando o traz para identificar um dos tipos histéricos de romance de

formacdo (BAKHTIN, 2003, p.205-258).

Como resultado desse processo de concretizagdo mutua e interpenetragdo, o
mundo e a histéria ndo ficaram mais pobres nem menores: ao contrario, eles se
condensaram, se solidificaram e se completaram com as possibilidades criadoras
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da formacado real infinita e do desenvolvimento. O mundo de Goethe é uma
semente germinante, definitivamente real, presentemente visivel e ao mesmo
tempo plena de um futuro real que medra de dentro dela (BAKHTIN, 2003, p.254).

E saber que nossa ideologia estd fincada ndo sé na histéria que nos contam, mas
principalmente nas coisas que vivemos realmente e que somos convocados a responder
desde que escutamos o outro que ndo me é indiferente e na medida que podemos,
tomamos a decisdo de sugerir colocar no apéndice, todo o texto original dos Trés mundos,
se a banca assim convir comigo. Para quem quiser ler e responder a ele, como “um
fragmento infinites imal do tempo histérico condensado no espago” (BAKHTIN, 2003,
p.253), dentro de uma cabeca que aceita o ndo visivel como real, que o escuta e procura

responder a ele.

Trés mundos - sequnda versao

Para tratar de qualquer assunto, para pensar apenas, sempre se atravessa a(s)
ideologia(s), assim como para identificar uma cultura com determinadas caracteristicas,
ha que dizer de outras. E, ao dizer, os instrumentos que disponho sdo impregnados de
ideologia, pertencentes a cultura que me possui. Cada enunciado que fago, cada modo de
colocar uma questdo, a propria questdo, mesmo, sO surge porque de minha cultura
estranho aquilo, seja o que for, que na outra cultura é subentendido ideoldgico. Quando
noto, me dou conta de diferencas que sdo questionaveis para e por mim. E ao falar faco
enunciados que carregam a minha ideologia, com outros subentendidos igualmente

ideoldgicos.

Eu acho isso complicado. O que soard para o outro? Pior ainda é que, talvez justamente
por achar complicado, minha entonacdo se altere denunciando minha preocupacdo e, ao
invés de demonstrar meu cuidado ao dizer, pode dar a entender toda outra coisa. Algo
excede do que falo, quem me escuta percebe e o resultado do didlogo pode ser

desastroso. Ruim para mim e para o leitor. Pior para o sucesso do empreendimento.
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Foi esse, segundo posso interpretar exotopicamente“’, a distancia, um dos conflitos que
eu ndo pude lidar satisfatoriamente, segundo meus critérios, quando estive na Fundacdo.
E me ressenti por isso, mas ndao agora, que me fez pensar e estudar e me colocar de novo
e de novo em situagbes andlogas até o momento que pude ver uma diferenca entre meu

modo de me colocar e a possibilidade do outro de entender.

Existe uma concepg¢do muito vivaz, embora unilateral e por isso falsa, segundo a
qual, para compreender melhor a cultura do outro, é preciso transferir-se para
ela e, depois de ter esquecido a sua, olhar para o mundo com os olhos da
cultura do outro. Como ja afirmei, semelhante concepcdo é unilateral. E claro
que certa compenetragdo da cultura do outro, a possibilidade de olhar para o
mundo com os olhos dela é um elemento indispensdvel no processo de sua
compreensdo; entretanto, se a compreensdo se esgotasse nesse momento, ela
seria uma simples dublagem e ndo traria consigo nada de novo e enriquecedor.
A compreensdo criadora ndo renuncia a si mesma, ao seu lugar no tempo, a sua
cultura, e nada esquece (BAKHTIN, 2003, p.365-366).

Escrevendo eu, lendo vocé, sem qualquer renuncia cultural, muito pelo contrario, vamos
ver como fica esse meu limite, de que conheco bem na carne e na alma a existéncia, me
esforcando para escutar e responder um pouco mais, a cada vez, assim como reconheco

em mim uma certa tendéncia a ‘buscar pelo em ovos’.

Antes de escrever esta alegoria como exercicio (auto)didatico, encontrei alguém que
apontava em si seus proprios limites e op¢des em seu papel de pesquisador e, embora no
texto da qualificacdo eu ndo tenha deixado claro, nessa revisao do material reapresento a
referéncia de Georgi Gacev (2011), pois essa leitura fez muita diferenca naquela época e

ainda se mostra, a meu ver, potente.

O fato de que eu confesse minhas motivag¢Ges pessoais de investigacdo cientifica
quebra a etiqueta de regras cientificas geralmente aceitas, segundo a qual os
sentimentos, a psiqué e a subjetividade do autor de alguma forma sdo colocadas
entre parénteses, quando apresenta suas conclusdes cientificas: que nos
importa as tuas emocgdes, tuas lagrimas e tua lamentagcdo?!... Na realidade,
qualquer teoria cientifica tem sua origem em uma pessoa especifica, e dar conta

49 No sentido de distanciamento entre autor e herdi, Bakhtin, 2003, p. 12; 13; 15; 21; etc. Como
transgrediéncia, ver p.19. Como excedente de visdo, p.21.
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disso é importante ndo s6 como uma questdo de honestidade intelectual, mas
também no que diz respeito a profundidade e objetividade do pensamento.
Porque entdo a partida cientifica é jogada com as cartas abertas e o ouvinte ou
leitor tem a chance de ver meus limites e onde me leva minha paixdo pela
unilateralidade das idéias, sendo entdo colocado em posi¢do correta de julgar de
fora e corrigir meus pensamentos. Depois, um pensamento autoral que “presta
contas” de si vé coisas e ligacbes que ao contrdrio ndo vé, nem poderia, um
pensamento que ndo presta contas de si mesmo>’ (GACEV, 2011, p. 28).

Gacev me ajudou a ver e dizer dos meus préprios limites como uma qualidade, afinal, a
me ver com seus olhos. Uma qualidade que talvez deixe de ser, devido aos meus

exageros. Veremos...

A alegoria para a qual convido vocés a leitura, foi imaginada como uma maneira de
relacionar teorias e vivéncias com novas aprendizagens, antigas intuicdes, numa intencao
cognitiva pessoal de praticar a capacidade humana de inventar infinitos mundos, ainda
gue ficticios e ao mesmo tempo desvelar a mim mesma, as ideologias e culturas que me
compdem. Pode-se dizer, como uma metodologia de pesquisa: para me conhecer um

pouco mais como pesquisadora-professora-musicista-pessoa.

Tratava-se, entdo, e agora faco outra tentativa, de oferecer a prova para o leitor o
produto desse exercicio e leva-lo a sentir se hd ou ndo, ou mais ou menos, um encaixe do

fundo e da forma, nem que seja conforme o angulo, a distancia, a luz do sol e a sombra.

50 Traducdo livre do italiano: Il fatto che io confessi le motivazioni personali delle mie ricerche
scientifiche infrange I'etichetta scientifica comunemente accettata secondo la quale i sentimenti, la
psicologia e la soggettivita dell'autore vanno in qualche modo messi tra parentesi, mentre occorre offrire dei
risultati scientifici: cosa ce ne importa a noi delle tue emozioni, delle tue lacrime e del tuo frignare?!... Ma in
realta qualsiasi teoria scientifica ha origine in una persona concreta, e dare conto di questo non e
importante solo per una questione di onesta intellettuale, ma anche in quanto riguarda la profondita e
I'oggettivita del pensiero. Perché allora la partita scientifica si gioca a carte scoperte, e chi ascolta o legge ha
la possibilita di vedere i miei limiti e dove mi conduce la passione per l'unilateralita delle idee, ed &€ messo
quindi in grado di giudicarmi dall'esterno e correggere il mio pensiero. E poi, un pensiero autorale che “da
conto” di se vede cose e collegamenti che invece non vede, ne puo vedere, un pensiero che non da conto di
se stesso. (GACEV, 2012, p. 28).
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Como a imagem de uma agua viva que mostra em sua forma o fundo onde vive com o
reflexo da superficie em suas cores (CAPUTO, 2010), a intencdo cognitiva de fundo nado

deverd, espero, eliminar a existéncia de uma forma igualmente cognitiva.

Embora sabendo que este fundo pode conter uma suposta neutralidade mecanicista, ao
dar-se a ver através do corpo, qualquer acdo, mesmo a supostamente neutra, vem
permeada de acontecimentos, fenOmenos e acidentes assim como fundada numa outra
caracteristica da nossa espécie, que sdo as relacdes sociais vividas entre individuos Unicos
como relagOes singulares, sujeitas a “crises, fraturas e catastrofes” (SCHNAIDERMAN apud
DOSTOIEVSKI, 2002), assim como individuos sujeitos a diversdes, emocbes e prazeres.
Penso que é sempre bom ndo estar desavisado. Tanto para exercer o papel de leitor
guanto para o de pesquisador-professor e ambas pessoalidades. Tanto para enfrentar as
crises como para gozar os prazeres, 0s quais, por si sé sdao prenhes de crises, fraturas e

porventura, catastrofes.

Talvez, no fim de uma observacdo atenta, entre bifurcacGes, avancos e retrocessos, dé
exatamente no mesmo, porque ha um ambiente que sustenta o préoprio fundo refletido
no corpo em suspensdo, que nessa figura de Caputo (2010) é a 3agua. De qualquer
maneira, estar avisado vale. Ndo dd para dormir no berco espléndido do modernismo
eternamente, a separagdo neutra do pesquisador e seu objeto esta numa luta feroz para

se manter, o que é um sintoma que um fim, para comegar outra coisa, estd a caminho.

No que reconheco de minha pessoalidade, sempre acho pior a decisdo do caminho a
tomar quando estou diante de bifurcacdes do que de encruzilhadas. Alguém podera dizer
gue é meu destino astrolégico, sou nascida em Libra. Ndo sei. De qualquer jeito, acho que
assumir uma posicao de vigilancia epistemolégica é menos dificil na atualidade, que as
possibilidades de percursos cientificos sdo mais do que duas: isto, aquilo, nenhuma e

outras!

Além disso, ja se combinam linhas filoséficas (MORENTE, 1980) acumuladas ao longo da

histéria, ndo é preciso se decidir pelo idealismo ou pelo realismo, mas pela tematica que
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sera tratada pelo realismo X ou Y e o idealismo K ou W ou.... Sendo bastasse, essas linhas

ndo sdo paralelas, pois se cruzam ndo no infinito, mas até pode ser bem pertinho.

Semidtica, ciéncia jovem em sua pratica tedrica, embora tenha raizes profundas na
antiguidade, tem sua teoria produzida no século XX, praticamente e ja leva em conta um
certo acumulo de experiéncias humanas. Os primeiros estudos dos signos sao realizados
com status de ciéncia na semiologia de Ferdinand de Saussure (1857-1913) e na semidtica
de Charles Sanders Peirce (1839-1914). Eles assumem linhas de pesquisa muito diferentes.

O proprio conceito de signo é muito diverso.

A diferenca que interessa apontar é que, para Saussure, o signo modelo é o pertencente a
linguagem verbal e, para Peirce, existem sistemas de signos na linguagem verbal, mas

também na musica, danc¢a, matematica, medicina, etc.

Até avancar a definicdo que ofereco a seguir, em que a razdo, a linguagem, a palavra, o
pensamento busca ultrapassar o conhecimento das coisas, para problematizar o proprio
entendimento e o sujeito do entendimento e as relagdes entre os sujeitos e o sujeito e as

coisas, ha todo um percurso trilhado.

Semidtica concentra sua atengdo sobre inquestiondveis componentes do
sentido, subverte até mesmo o /ogos51 autoreferencial e fechado na physissz,
alcanca o fundo das coisas. A semiética (...) se faz teor-ética da semiose, que lida
com um outro logos ou uma outra razdo: uma razao semiética ou simbdlica, que
coloca junto, simboliza individual e social, forma (ciéncia) e matéria (bio, zoo,
antroposemiose), semiologia e semidtica, associa ideias antagonicas fazendo-as
complementares, pde a andlise das paixdes no racional, inclusive compreende as

paixdes como articulagdo intima da razdo, portanto uma razdo relacionada,

51 Logos significa a razdo, a linguagem, a palavra. Logos designa a razdo humana, o pensamento que
busca compreender a physis; mas, pelo menos a partir de Herdclito, logos também pode ser interpretado
como a razdo universal, fixa e imutdvel que ordena e organiza todas as coisas particulares e transitoérias; o
logos, neste sentido, é um principio cosmoldgico. (BERTOCHE, 2011).

52 Physis significa, no contexto dos primeiros filésofos, o conjunto de todas as coisas naturais que
existem . A palavra também significa origem. Como os gregos da época consideravam que tudo o que existe
é natural, a physis significa o conjunto de todas as coisas, e “o problema da physis” é a pergunta sobre a
origem e a constituicdo de todas as coisas que existem (BERTOCHE, 2011).
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hibridizada, materializada, dialogizada, histdrica, responsavel, humilde e laica,

que sabe ver a diferenga sem indiferenga53 (CAPUTO, 2010, p.102).

Este &, j4, um enunciado decorrente de uma ética na pratica da semidtica, de uma
aproximacdo das coisas e das a¢Ges dos signos para além de um método, de um sistema,

de um modelo: uma aproximagao semioética.

Esta postura de Caputo (2010) reflete um fundo cientifico que busca neutralidade, cuja
etiqueta cientifica é a impessoalidade. Como se diz**, ‘n3o se fala de paz em tempos de
paz’. Ao enunciar esta posi¢ao da semidtica, Caputo anuncia também que nem toda

investigacdo semidtica carrega a mesma teor-ética.

Porém, como nenhum individuo pode expressar-se sem estar imerso em sua cultura, sem
gue sua expressao seja ideoldgica, ao procurar expressar-se com neutralidade, ele coloca
neste lugar a sua filiagdo a uma ordem instituida absolutamente partidaria, assumindo
como se fossem suas, ideias preconcebidas, ja prontas, que o libertam de

responsabilidade, submetendo-o a uma verdade [istna®’] que o supera.

E um triste equivoco, heranca do racionalismo, imaginar que a verdade
56 . . . . .
[pravda™] sé pode ser a verdade universal [istna] feita de momentos gerais, e

53 Tradugdo livre do original: La semiotica ricentra I'atenzione sulle componenti iletiche del senso,
sovverte cioe il I6gos autoreferenziale e chiusi alla physis, giunge al fondo delle cose. La semiotica (...) si fa
teor-etica della semiosi, il che dice di un altro /6gos o un'altra ragione: una ragione semiotica o simbolica,
che mette insieme, simbolizza, individuale e sociale, forma (scienza) e materia (bio, zoo, antroposemiosi),
semiologia e semiotica, associa idee antagonistiche facendole complementari, colloca I'analisi del patemico
(pathos) nel razionale, anzi coglie le passioni come un'articolazione intima della ragione, dunque una ragione
relazionata, ibridata, materiata, dialogizzata, storica, responsabile, umile e laica, che sa vedere la differenza
senza indifferenza (CAPUTO, 2010, p.102).

54 Este enunciado particularmente me conduz as aulas de Augusto Ponzio, com a sala repleta de
estudantes em sua formagdo inicial em Letras, ou na faculdade de Educagdo... nos anos de 2011-2012 em
Bari.

55 Na Russia ha duas palavras para “verdade”. Uma delas é a verdade oficial, istna e a outra é a

verdade cotidiana, pravda. Aprendi com Wanderley Geraldi. Os tradutores de Bakhtin costumam tomar o
cuidado de dizer a qual ‘verdade’ Bakhtin se refere.

56 Como convengdo uso colchetes para interferir em citagGes e referéncias. Aqui, no entanto, os
colchetes sdao marcas do tradutor do russo.
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que, por consequencia, a verdade [pravda]l de uma situacdo consiste
exatamente no que esta tem de reprodutivel e constante, acreditando, além
disso, que o que é universal e idéntico (logicamente idéntico= é verdadeiro por
principio, enquanto a verdade individual é artistica e irresponsavel, isto é, isola
uma dada individualidade. No materialismo isso leva a unidade tedrica do ser: é
uma espécie de substrato estavel, igual a si mesmo e constante, uma unidade
passiva inteiramente dada, ou uma lei, um principio, uma forga, que
permanecem idénticos a si mesmo (BAKHTIN, 2010, p.92).

Para ele, a Unica resposta possivel é aquela que uma ordem superior, seja um pai ou um
deus, uma ciéncia ou as midias, seja uma entidade como o capital, impde. Como disse
Gacev (2011, p.29), qualquer teoria cientifica tem sua origem em uma pessoa especifica, e
prestar contas disso é importante ndo s6 como uma questdo de honestidade intelectual,
mas também no que diz respeito a profundidade e objetividade do pensamento. Ainda
gue esta seja também uma postura ideoldgica, resultante de uma cultura, o autor assume
a responsabilidade por seus atos, como riscos dialdgicos. Suas experiéncias sdo assumidas
como verdade [pravda] em que ele préprio se insere e em cujas crises, fraturas e

catastrofes ele proprio se forma.

Porém, (espero que) nenhum pesquisador que se submeta a uma verdade suprema, o faca
por ma fé, mas por entender, de sua ideologia, que este € o modo responsavel de ser.
Alids, este entendimento torna a sua verdade ainda seja pravda, embora ele a sustente

istna, mas, ao mesmo tempo, a sua convicg¢do fortalece seu discurso.

Assim como nenhum professor ensina sem que tenha sua visdo de mundo por diretiva e a
medida que é mais ou menos convencido de suas verdades, mais ou menos envolvido com
sua pratica didatica, mais ou menos sua relagdo com seus alunos se torna forte e os
submete ou liberta. E ndo é tarefa facil saber o que fazemos, sem didlogo com nossos

pares.

Eu mesma, ainda que esteja de sobreaviso, quanto ao fundo que se reflete na forma,

acabo por agradecer as tais crises e fraturas, atuando para ndo acontecerem catastrofes,
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mas sabendo que sé assim é, quando é, possivel alterar a colecdo de subentendidos

ideoldgicos. E, quem sabe, avancar ‘um grdo de areia a cada milénio da ampulheta’.

Ao colocar o signo no centro de meus estudos, corria mesmo um risco de ndo me fazer

entender, quando eu mesma nao sabia decifrar o que eu escutava.

Ja de largada, o signo é triadico! Ao concebé-lo como um ternario, como interpretante de
um interpretado por um intérprete, como uma representacdao de um objeto para alguém,
algo que fica entre ideia e coisa e compreensdo e relacdo, mesmo que o nosso modo de

ser humano se dé constantemente nessas dimensdes, elas sdo fugidias ainda.

N3o existe, por enquanto, uma comunidade ideoldgica e subentendidos ideoldgicos
firmados nem uma comunidade social-semidtica, para mim. Alids, talvez como nao existe,
na escola, uma comunidade em que os subentendidos ideoldgicos da vivéncia musical

estejam constituidos.

Precisamos chamar essas dimensdes fugidias de mdgica, de encantamento, de impressao,

de intuicdo, de subjetividade, de talento, de dom... até de musica e de semidtica.

Isto é, musica parece situar quem dela trata numa dimensao outra em relagdo a
comunidade em geral. Ja procurei responder, mas ndo sei ainda. Acho que ha uma outra
consisténcia que co-habita as razées-emogdes do musico, porque ha coisas que entre
musicos dizemos e que se dizemos a outros, vem interpretada de outro modo. Assim
como hd também e muito comumente, entre musicos, desentendimentos ideoldgicos

sobre musica.

Bakhtin e Volochinov (1981), procurando apresentar a linguagem no contexto social para

além do estudo fonético, acabam por dizer, no capitulo 4:

Mas, como resultado desta analise, o objeto de nossa pesquisa [filosofia da
linguagem], ao invés de ver-se reduzido como seria desejdvel, viu-se
consideravelmente ampliado e tornado ainda mais complexo. Com efeito, o
meio social organizado, no qual inserimos nosso complexo fisico-psiquico-
fisiologico, e a situagdo de troca social mais imediata apresentam por si sé
complicagdes extraordindrias, comportam relagGes de diversas naturezas e de
multiplas facetas, e, dentre estas relagdes, nem todas sdo necessarias a
compreensao dos fatos linguisticos, nem todas sao elementos constitutivos da
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linguagem. Em suma, o conjunto deste complicado sistema de fen6menos e de
relagGes, de processos, etc., necessita uma redugdo a um denominador comum.
Todas as suas linhas [de pesquisa] devem reunir-se num centro Unico: o passe
de mégica que constitui o processo linguistico. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981,
p.69).

...ja estou me alongando outra vez.

A perqunta que cala: como cheguei a pensar em Trés Mundos?

Como percebia em mim contradicdes basicas ao escrever uma ‘simples frase’ e perceber
gue se nao colocasse um artigo indefinido antes de certos substantivos, poderia sugerir ao
leitor uma prescricao, quando nunca — e ja fico em alerta, por que ‘nunca’ é forte demais
em certas situacdes — pretendo prescrever ‘nada’ — outra palavrinha perigosa —, fui

obrigada a questionar o que acreditava, cada vez mais.

Até que um belo dia me deparei com il gioco di fantasticare! E achei que um bom modo
de entender o que queriam dizer as teorias, seria jogando o jogo. Afinal € uma capacidade

e capacidade se desenvolve procedimentalmente, isto é, aprende-se fazendo.

Pensei em inventar trés mundos que ja fazem parte de mim a todo o tempo, mas por nao
prestar contas deles, nem os reconhego! Ha que inventar, mesmo, sendao os mundos que
me constituem interiormente, as palavras enunciadas que os tirardo parcialmente, que

seja, das sombras. Ou produzirdo outras.

Aos poucos a balanca comeca a pender mais para um deles, o terceiro, talvez devido ao
encaminhamento narrativo que venho produzindo ao longo de treze anos, como método

de pesquisa docente, no Gepec.

Apresentei no exame de qualificacdo uma colcha de retalhos antes da costura e trouxe
‘Frankenstein’, personagem dramatico de Mary Shelley, que provoca medo e ternura,

assim como esse personagem, meu texto tinha algumas virtudes também.
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Nao me debrucei na histéria oficial, ndo foi essa, nunca, a minha intencdo. Me baseei no
meu inventario e na minha percepgao, afinal, era um exercicio da capacidade de inventar
com os elementos que ja me constituiam conscientemente. [E ndo seria, sempre, assim?]
Cada frase, cada nota, cada riso é o encadeamento de outra frase, outra nota, outro riso

ou de um choro...

Fui dividindo os mundos meio que por aquilo que eu reconhecia como os resquicios da
aristocracia decadente cafeeira de meus avds paternos e a reconstrucao pela forca do
trabalho de meus avés maternos, no primeiro mundo; o movimento ou a ilusdo de
libertagao dos anos 60 e o regime militar, a inflagdo econ6mica e a igualdade feminista
misturados ja com o desencantamento dos anos 90, no segundo mundo; o
amadurecimento e a realidade batendo a porta na assustadora e deslumbrante

globalizacdo, minha desafiante viagem ao doutorado e nele, a Italia, no terceiro mundo.

Mas ndo, se olhar bem, esta tudo misturado, até porque esta divisdo que acabo de fazer é

a posteriori.

Mesmo assim, alguns achados laterais a tese, foram muito importantes, como Gacev
(2011), que me faz pensar nas criancas e no meu projeto de ingresso no programa do

doutorado.

Em sua proposta ousada, proposi¢do e ousadia de quem esta inteiro, por muitos anos, no
qgue faz, Gacev (2011) descreve suas ideias das mesmas questdes em diferentes povos e
paises, assumindo nunca ter saido do seu, dd um acabamento estético a sua

obra/pesquisa sem generalizar.

—“Isso é o que faco de meu campo de formacdo, veja como esse modo também pode

colaborar com o entendimento dos povos”, ndo o diz, digo eu.

Quase sem sair para outros campos ao ensinar (Pedagogias ou Psicologias), ao menos sem
comparar ou dicotomizar informadamente, mas atenta para fazer emergir caracteristicas,
“diferencas amorosas” da minha relacdo com ideologias, nas pedagogias e psicologias
aplicadas no dia a dia da escola, por profissionais da Pedagogia, Psicologia mas também

Psicopedagogia, Fonoaudiologia, Gestdao e especialistas de outras dreas. Ou seja, huma
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area de formacdo e em pessoas singulares formadas nelas e ensinando as “minhas”

criancgas e jovens.

Posso usar as palavras de Gacev (2011) para dizer que:

Eu sei que vocé pode levantar muitas obje¢Ges a minha abordagem, e eu me
melhor do que ninguém poderia desafiar minhas préprias declaragbes. Serdao
realmente tdo diferentes uns dos outros, os intelectos de diferentes povos
[formagdes]? Ndao somos todos seres humanos, igualmente dotados com
capacidade de tudo entender? Nds somos, certo, somos todos iguais e todos
temos o mesmo valor. Mas pense nos instrumentos de uma orquestra: todos os
instrumentos tocam e executam a mesma partitura. H3 a flauta, o violino, o
trompete, o fagote, a harpa ... Cada um tem seu prdprio timbre e acrescenta a
sua propria coloragdo a sinfonia do universo. (..) Vocé tem que admirar e amar o
seu timbre e sua caracteristica particular, esse conhecimento e esses talentos
singulares que ele tem, dos quais, ao invés, eu sou privado. Uma DIFERENCA
AMOROSA, eis 0 que nossa pesquisa sobre as particularidades nacionais de cada
povo vai enfatizar [meu procedimento didatico como exercicio de il gioco di
fantasticare veio provar, testar, experimentar] (GACEV, 2011, p.29, grifo do
autor)

“Uma coisa, porém, € a comum convic¢ao que todos os povos percebem um Unico

mundo, mas o representam de maneira diversa, outra é ver como o representam, em que

consiste essa diferenca””’, diz Gatev (2011, p.28) na segunda licio de seu Rettrati di

cultura. E essa percepgdo de um Unico mundo que é infinito em nossa interpretacdo, que

é diverso.

Outra coisa ainda é fazer da narrativa uma interpretacao diversa da vivéncia desse jogo.

Segunda pergunta: o que as criancas tém a ver com isso?

Por ela é que eu fago bonito

Por ela é que eu fago o palhago

Por ela é que eu saio do tom

E me esquego no tempo e no espago
Quase levito

57 Traducado livre do italiano: Una cosa pero & la comune convinzione che tutti i popoli percepiscono
un unico mondo, ma lo rappresentino in maniera diversa, un'altra & vedere come se lo rappresentano, in
cosa consiste questa differenza (...)
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Fago sonhos de crepom

E quando ela estd nos meus bragos
As tristezas parecem banais

O meu coragdo aos pedagos

Se remenda prum numero a mais
Por ela é que o show continua

Eu fago careta e trapaca

E pra ela que eu faco cartaz

E por ela que espanto de casa

As sombras da rua

Fago a lua

Fago a brisa

Pra Luisa dormir em paz.

Luisa. Chico Buarque e Francis Himess, 1979

Bem, é “por elas que o show continua”!

Quando a Educacdo Infantil voltou para o Colégio, depois de 10 anos de auséncia, durante
os quais havia Mdusica somente para o entdo denominado Pré-escolar, equivalente,

guanto a idade cronoldgica das criangas, ao 12 ano do Ensino Fundamental de 9 Anos.

O curso de Educacdo Infantil teve suas atividades encerradas no Colégio de
Aplicacdo, no ano de 1999, por uma decisdao administrativa e, em 2009, por uma
decisdo conjunta entre a administracdo e a equipe pedagdgica, decide-se pela
reabertura (FERREIRA, 2013, p.26).

No retorno, ficou muito claro para mim que as criangas pequenas sao ‘o pais’ cuja cultura
é especializada em aprender, nada mais justo que aprender a escuta-las. As professoras
de criancas pequenas que conheco sado especialistas em escuta. E elas tém muito a ensinar

a partir dessa sua experiéncia.

Também haviamos — eu e o professor-orientador da tese — delimitado que,
neste periodo, 2005-2009, olhariamos para as a¢des que envolvem o trabalho
somente com a equipe de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
porém, ao compor o Inventario de Documentos da pesquisa, repensamos e
incluimos as professoras e criangas da Educacdo Infantil, assumindo o limite de o
curso infantil, a esta altura, ter somente dois anos de existéncia, mas também

58 Luisa. Francis Hime e Chico Buarque de Holanda. Gravada no album Passaredo de Francis Hime.
Letra disponivel em: <http://www.chicobuarque.com.br/letras/luisa 79.htm Gravac¢do disponivel em:
http://www.youtube.com/watch?v=0MpviSp-I-k >. Acesso em. 06-01-2014.
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admitindo que hd marcas destas professoras e das criangas nas a¢ées formativas
e vice-versa, as quais ndo podem ser ignoradas (FERREIRA, 2013, p. 26).

Aprendi muito com as colegas-amigas-professoras da sala e colegas-professores-
assistentes das classes e as criangas todas e cada uma. Penso que a licdo mais valiosa para
trazer agora, é que s6 é possivel que o ensino pretendido seja correspondido pela
aprendizagem das criancas, se elas estiverem disponiveis em nosso encontro. Nao é dificil
conseguir isso. Elas geralmente estdo disponiveis para quase tudo, mas durante um
espaco de tempo curto e intenso, isso aprendi com elas, diretamente. Elas é que sabem
gue ndo é preciso perder tempo com aquilo que se aprende vivendo, num atimo! Mesmo

guando pedem para repetir o mesmo nunca € o mesmo aprendizado.

Descobri onde estd uma peculiaridade das criancas que me importa mais do que uma
suposta fase ou etapa de aprendizagem que alguém disse que elas seguem, isso limita a
escuta — e a resposta. Nao digo que ndo se possa notar diferengas que colocam um grupo
de criangas aproximadamente numa mesma definigdo do momento de seu aprendizado,
mas essa diferenca, ndo considero “diferenca amorosa”, que sé pode se realizar no

encontro de palavras, no face a face do dia a dia escolar.

Fica evidente isso para mim, quando, no periodo de avaliacbes, ao fazer os relatorios
trimestrais individuais do processo de aprendizagem, algumas vezes, para facilitar, utilizei
um texto base, resolvida a alterar somente os detalhes que representam cada crianca.
Varias vezes, varias criangcas ndo me permitem que eu faca isso, para dizer delas. Me
deparo com falta de palavras para dizer a partir da entonacdo genérica do texto base
criado. S3o limitacdes do tempo escolar. Uma professora que baseia suas aulas em
planejamentos pedagdégicos ndo deveria ter que trabalhar em outro lugar e nem trabalhar
com criangas por tanto tempo que ndo sobrasse tempo para o registro dos

acontecimentos e a posterior reflexdo, de preferéncia dialogada com outros...

Dai a saber que atitudes tomar para que elas aprendam, para que o tempo de

concentracdo delas no que propomos seja um atimo de experiéncia, bem aproveitado,
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aprendi muito com essas professoras, observando seus procedimentos e depois fazendo

do outros modos junto com as criangas. Ah, e ndo acaba ai... Cada dia é um dia.

O segredo, n3o é segredo nenhum: é a escuta que responde. E acompanhar seu ritmo e
seu fluxo de interesses. Elas, essas professoras escutam como as criangas aprendem como
parte da vida de cada uma na escola. Pois as criancas pequenas demonstram ndo precisar
mesmo de muito acumulo de conhecimento para uma elaboracdo exploratéria das
possibilidades, seguida de escolhas criativas, de contemplagdo, avaliagdo e critica estética
do que fez, experimentou e alteracdo de atitudes, mostrando a producdo ética. Um
tambor que se pode tocar de muitas maneiras e representar muitas muitas histérias... Um
piano que custa mais caro para arrumar do que comprar outro, mas que serve muito bem

para deixar ‘pelado’ na frente delas, para tocar da maneira que quiserem...

E isso tudo parece fazer parte do que representa, assim configurando em seu modo de
ser, em suas atitudes, como mais uma dentre as tantas coisas que ela aprende
constantemente. Sé se fala de cogni¢do, conteudo, aprendizagem. Mas esse é o primeiro
momento, é o tema das aulas, é justamente a incorporacdo em atitudes, pensamentos,

imaginacdes que é o tal atimo.
Ser crianga é aprender a viver. Nisso, elas é que sdo professoras.
N3o ha palavras nesse mundo de adultos para dizer de um ser que ainda nao é...

Agora trazendo para il gioco di fantasticare e esses mundos que nao cessamos de inventar
ao nos relacionarmos num mundo que no entanto é realisticamente um sd, a capacidade
procedimental de modelizacdo primaria, inventar arranjando, combinando, associando,
montando, entrelacando, mesclando, misturando, compreender criando........ etc., depois
de tanto explorar, experimentar as infinitas possibilidades, a crianca se fixa em algumas
durante um tempo, depois vai para outros objetos, pensamentos, imaginacdes, atitudes e

faz quase que as mesmas coisas outra e outra vez e nunca é a mesma coisa.

Em meus devaneios, posso fantasiar que tenha sido muito parecido o processo
desenvolvido durante milhares de anos, para o homem chegar a inventar modos de se

comunicar com os outros por meio dos sons de sua voz arranjando-os, combinando-os,
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associando-os, etc., que se tornaram depois, ao tentar identificar aquilo que nos chega

aos sentidos tornando-os signos semidticos, sementes expressivas, comunicativas.

Semidtica é um modo exclusivamente humano de investigar, que consiste em
refletir — de maneira informal ou sistemdtica — sobre semiose [as a¢des dos
signos]. Podemos predizer com certeza que tal modalidade de pesquisa existira
enquanto existir o género humano, assim como tem se desenvolvido por cerca
de trés milhGes de anos nas sucessivas expressdoes de Homo, que — em
consideragdo, entre outros aspectos, do crescimento do cérebro e relativas
capacidades cognitivas — sdo indicadas com os termos habilis, erectus, sapiens,
neanderthalensis e, na fase atual, sapiens sapiens. Semidtica, em outras
palavras, indica simplesmente a tendéncia universal da mente humana no
imaginar focalizado refletidamente para o interior da sua estratégia cognitiva a
longo prazo e no seu comportamento diario. Locke apontou este modo de
questionar-se como pesquisa “humana de conhecimento”; Peirce, como “gioco
del fantasticaresg” (SEBEOK apud PONZIO, 2007-b, p.55; SEBEOK apud PONZIO,
PETRILLI, CALEFATO, 2007. p.13).

Entdo, até compreender que tenha se formado toda uma linha de pesquisa sobre
linguagem que foca nessa fonologia que lhe — me — permitiu investigar nossos modos de

conhecer, como modelizacdo do mundo em que vivemos.

Mas, é interessante pensar... por que ndo escolheram cores ou gestos, esses ancestrais
humanos? Porque a noite, sem luz, todas as cores sdo iguais e além disso, dormindo ndo
se pode ver alguém te chamar com gestos, pois os olhos estdo fechados. Os ouvidos nunca
fecham e podem se fixar, separando uma camada de um complexo sonoro para se

atentar.

59 Traducado livre do italiano: La semiotica € un modo esclusivamente umano di ricercare, che consiste
nel riflettere — in maniera informale o sistematica — sulla semiosi. Possiamo predire con sicurezza che tale
modalita di ricerca esistera fino a quando continuera ad esistere il genere umano, cosi come esso si € andato
evolvendo per circa tre milioni di anni nelle succesive espressioni di Homo, che — in considerazione, fra gli
altri aspetti, della crescente ampiezza del cervello e delle relative capacita cognitive — sono state indicate
con i termini habilis, erectus, sapiens, neanderthalensis e, per la fase attuale, sapiens sapiens. La semiotica,
in altre parole, indica semplicemente la tendenza universale della mente humana al fantasticare focalizzato
specularmente verso l'interno della propria strategia cognitiva a lungo termine e sui propri comportamenti
quotidiani. Locke indicd questo modo di indagare come ricerca di “conoscenza umana”; Peirce, come “gioco
del fantasticare” (SEBEOK apud PONZIO, 2007-b, p.55; SEBEOK apud PONZIO, PETRILLI, CALEFATO, 2007.
p.13).
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E, deste trabalho todo, alguns modos foram se fixando e foram repetidos mais ou menos
iguais de geracdo a geragdo até que se encontraram com outros que também haviam
fixado alguns dos sons que produziam com o mesmo intuito, sé que ao dizer das mesmas
coisas, danca, por exemplo, produziam misturas de sons diferentes. Ai tiveram que ir
descobrindo que o funcionamento do modo que falavam poderia ser explicado por regras
e ensinado aos outros, para se comunicarem com mais eficiéncia entre si. A invencdo da

teorial

Esta é uma explicacdo muito simplificada da capacidade de modelizacdo que também é
denominada de The play of musiment (SEBEOK, 1981), traduzida para o italiano como //

gioco del fantasticare (PONZIO; PETRILLI, 2003).

Foi assim que a capacidade de sintaxe® adentrou o campo da semiodtica global (SEBEOK, in
PONZIO; PETRILLI, 2001) com o nome de linguagem e é posta em pratica como exercicio
de entendimento de uma qualidade da espécie humana que se apresenta como

procedimento.

Ser procedimento a coloca no mesmo campo da musica, que se aprende fazendo. Com
essa capacidade aprendida ou em processo de aprendizagem, por exercitacdo, exploracao
das possibilidades da prépria capacidade, quero chegar a dizer das relagdes entre as aulas

de musica com o conhecimento nelas produzido pelas criangas.

Me faz entdo colocar aqui uma outra reflexdo trazida em forma de pergunta, no exame de
qualificacdo e que tem me ajudado, entre tantas outras contribuicdes amorosas, da

percepcdo de diferencas-amorosas... Alguém disse:

—“Fiquei pensando na...

60 Ndo confundir com a sintatica, que, junto com a semantica e com a pragmatica (MORRIS, 2009, 92-
93) compdem as trés dimensdes de relagdo entre os signos ou semiose, estudada na semiotica.
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Correlacao entre os mundos e as composicoes/producoes das criancas e suas

atuacoes com a professora

E esse ‘correlacional’ modo de pensar, o0 modo de buscar compreensdo nos campos de
conhecimento que venho trabalhando: Arte, Musica, Linguagem, Educacdo em relacao

com a pratica de ensinar aprendendo com as criangas e colegas professoras na escola.

Escrevendo, noto a confluéncia de procedimentos: aprender-ensinando; ensinar-
aprendendo; escutar-tocando; tocar-escutando; tocar-interpretando; compor-criando;
criar-compondo e, para mim, o mais dificil, fechar isso tudo na (i)limitada e linear escrita

verbal.

Essa alegoria, como instrumento didatico que os romanticos chamariam de gnoseoldgico
(BENJAMIN, 1988), é o esforco de producdo de um entendimento de outro modo de dizer
como ensino musica, e ajudar a, dizendo o que realmente acontece, encontra um
desenvolvimento desse outro-meu modo de ensinar 20/35 criangas reunidas ao mesmo
tempo numa sala de aula, para que elas nos ensinem cada vez mais como é que aprendem
e dai prosseguirmos a produzir nosso ensino. Ndo é preciso ler de novo, é isso mesmo, as
criancas me ensinam. E no dia a dia e no face a face que o aprendizado se concretiza

numa experiéncia que nos marca e aos poucos é incorporada, automatizada, invisibilizada.

Mas, num registro que pode ser recuperado e desenvolvido, observado a uma distancia
temporal segura, a incorporagdo, a automatizagao e a invisibilizagdo podem ser revistas e
atualizadas. Num texto que permite a pesquisa em ciéncias humanas, porque mostra a
expressao de um conteudo de seu pensamento vertido numa forma que pode ser olhada
por diversos angulos, na verdade, ouvida diversas vezes, fragmentada dentro de um

contexto, para observar sua formacao.

De uma apresentacao do dia a dia e do face a face da escola num registro audiografico das
composi¢des produzidas pelas criangas e jovens, como compartilhamento de parte dos
dados que compdem essa pesquisa narrativa, fixo alguns entendimentos realizados e
potenciais e também o que causa duvidas e conflitos, incluindo dilemas ainda sem

palavras.
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Segundo trés mundos, segundo modos de ver a si mesmo e ao outro, no mundo. De ver o

outro a partir de nossos olhos. De nos vermos no mundo, construindo mundos.

N3o posso me furtar a dizer, alertada pela banca, que também sdo trés os modos de
compreensao de si, apresentados por Bakhtin. Parece que ‘trés’ € um nimero madgico!
N3o mais dois — ou isto ou aquilo — o terceiro aparece para representar varios. A
arquitetura do pensamento de Mikhail Bakhtin se assenta sobre esses trés pilares: o outro
para mim, eu para o outro e eu para mim. Ninguém pode estar no meu lugar, segundo
uma distancia exotdpica e uma compreensdao respondente numa responsabilidade sem
alibi, que me obriga a agir segundo minha consciéncia, minha ideologia em atrito com a
ideologia oficial e as outras todas que cada “eu” carrega. Pode-se ver que cada “outro”
sendo também assentado sobre trés pilares, mesmo a relacdo face-a-face nao é entre

dois.

Dois individuos, sim, mas a relagao é multiplicada muitas e muitas vezes, mais ainda se
pensarmos que cada signo pronunciado é também triddico, todo o entendimento entre
duas pessoas poderia parecer impossivel, quase uma sorte, como o nascimento de uma
nova vida. No entanto, é assim que vivemos e convivemos. Ndo sem crises, fraturas e

catdstrofes, revelacdes, deslumbramentos, emogdes, amores...

De vermos (até que se revele, no futuro, outra) essa incrivel capacidade humana como
possibilidade real de invencdo de mundos possiveis pela confianga em sua existéncia e re-
existéncia (existéncia no e com e pelo outro) desde um exercicio que se faz
conscientemente ou nem tanto desde que se nasce — talvez até antes — talvez, talvez,
jogue este jogo s6 porque quero jogar e para isso basta exercitar. Como a musica, que
qualquer um pode aprender se quiser. Os idiomas que, se nos dispormos ao trabalho,
todos podemos falar, a piscina ou o mar para nadar ou boiar, a pista de esqui ou de patins

para aprender a escorregar/deslizar.
Ao mesmo tempo que jogamos nosso jogo, estamos criando regras préoprias dentro das

regras socio-culturais que nos foram dadas e genético-fisioldgicas que herdamos, os

outros todos estdo também fazendo seus jogos e criando suas regras dentro de sua-nossa
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heranga biofisioséciocultural ambos agora alter(ific)Jados pela-na-com a relagdo. De onde

eu retiro, para olhar melhor, escutar e responder, as composi¢cdes musicais.

Porque ndo sabemos ao certo das regras dos outros, mas podemos supor a partir das
nossas e no mesmo instante eles alteram seu modo de jogar, porque nds Ihe demos nosso
modo de pensar, pensando no seu jogo e suas regras. Jogamos assim com eles/outros,
Nnossos outros e nossas/suas caracteristicas: conhecimentos, saberes e fazeres. Ou seja,
considerando que é um jogo em que ambos ganham e perdem, ndo é um jogo de azar,

mas um jogo musical, criativo, cognitivo.

Nessa invencdao de mundos, como exercicio cognitivo ou para pensarmos com Wanderley

Geraldi (2011), objeto didatico, como relagdo entre o ensino, a aprendizagem, os

conhecimentos e os saberes:
[Instrumento didatico é] assumido como a relacdo entre o ensino e a
aprendizagem, sem reduzir esta relagdo ao como ensinar para que a
aprendizagem aconteca, que se concretiza pelo acréscimo de um terceiro eixo —
os conhecimentos e saberes — nos quais se materializa esta relagdo
ensino/aprendizagem. Pensar os objetos didaticos ¢ ja estar dentro da relagdo
que define o campo para esmiugar como algo se fez objeto didatico e discutir os

revestimentos que tal constituicdo impds aos objetos e as relagdes dos sujeitos
aprendizes e ensinantes com estes objetos (GERALDI, 2011).

Acrescentar aos conhecimentos e saberes, os fazeres (procedimentos, atitudes e
conceitos), ndo porque ndo estdo contemplados, mas para evidenciar seu contexto e
sentir na pratica, no corpo que se volta para si mesmo. Sem sentirmo-nos capazes de
aprender procedimentos, regular nossas atitudes e produzir conceitos, ndo podemos
imaginar o que é aprender, que coisa é o campo de conhecimentos e saberes a esmiucar.
Assim, pensar os objetos didaticos musicais ou ‘fantasticales’ ja é estar na relagdo

ensino/aprendizagem, vertidos também na professora.

Tanto a alegoria quanto as relagdes imaginadas entre a professora e os alunos, entre a
professora e os fazeres, conhecimentos, saberes, sdo possiveis metodologicamente,

principalmente porque sdo pecas desse cognitivo jogo de imaginacao — Il gioco di
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fantasticare. Do contrdrio ficariamos a vida toda lutando para manter nossas crencgas do
jeito que nos serviram quando éramos criancas e alguém nos dizia como deviamos agir,
podiamos até acredita que seria assim para sempre, um mundo so e estavel. Que a crianca
percebe que muda, na medida que seu ‘pais cresce’ (se a crianca for o pais cuja cultura é
aprender). Mas, ndo é assim que acontece. Nosso desejo de nos manter aprendendo,
inventando, nos faz pensar que se ndao mudarmos nossas agdes, nossas rotinas, nossos

mundos ndo mudam e ndo é assim sempre.

Como quebrar (conhe)cimentos secos? Como nos deixarmos permear pelas estratégias
“homeostaticas” (DAMASIO, 2010) que nossas crian¢as e jovens, em sua inauguracdo

(resistente) nas tradi¢cdes, nos mostram?

A vida exige que uma série de parametros limites seja mantida a todo custo em
literalmente dezenas de componentes do interior dindmico do corpo. (...) Esse
limite magico é conhecido pelo termo homeostdtico e o processo através do
qual se alcanca este estado que se chama homeostase (DAMASIO, 2010, p. 64).

A partir de que cultura, como aceitar sua resisténcia inaugural, essa metafora “de

sobrevivéncia”?

Como fazer da(s) arma(s) hegemonica(s) de destruicdao da individualidade criativa, da
uniformizacdo de desejos, o alimento para a percepcdo clara da relagdo humana vera, a

compreensao respondente? A resposta insistente tem sido: a escuta responsiva.

A atividade didatica de composigao musical € um modo de aprender a escutar nao por
gue alguém nos silencia e ordena, mas pelo desejo interior, ativo, de fazer musica, e ao
mesmo tempo manter a mobilidade mesma como a coisa fixa, que nunca é a mesma,
porque nos empoderamos da linguagem que a possibilita numa idade que nos lembramos
desse processo melhor do que de nosso aprendizado da fala. Podemos recuperar a
percep¢do do aprendizado, principalmente porque nos envolvemos com o aprendizado de

‘coisas novas’ enquanto adultos.
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Também é, como o exercicio didatico do gioco del fantasticare, ferramenta para aprender
sobre os conhecimentos e saberes que sozinha a teoria ndo da conta de fazer entender,
porque precisa da pratica, do jogo, da sintaxe entre elementos vizinhos, que sé fazem

sentido colocados na vida, respensavelmente.

—“Seria essa ficg¢do cientifica que, reverberando, ressoando, te impulsiona a produzir uma
alegoria acerca da pesquisa da linguagem musical e teu relacionamento com o ensino de
musica na escola?”, me perguntou meu orientador. O que mais poderia ser, vindos de
fora, dos outros e de nossa relagdo com as coisas, fen6menos, acontecimentos, como
signos disso tudo, adentrando nossos corpos e alterando nosso funcionamento? Uma

capacidade fundamental, que explica a fonte das criatividades, para o bem e para o mal?

Para mim, il gioco del fantasticare parece a inspiragao ideal, para fazer ficcao cientifica,

sim, mas nao so.

Teria que dizer com toda razdoemocao, logospathos, como Lia, numa das aulas de musica

para minhas colegas professoras do Colégio (no primeiro semestre de 2011).

—“A cabeca ddi quando acaba aula e nem a dor tira o prazer de tocar”! [Rg-cj-11].

Os mundos

Sao mundos possiveis entre mundos realmente inventados por outros e tornados obras,
esculturas, poesias e escrituras com as quais outros ja construiram mundos em varias

épocas e lugares.

Me pareceu tdo incrivel imaginar essa capacidade de criar mundos atribuida a uma
caracteristica sociobiopsicofisiologica — especifica da espécie humana que independe de
credo, cor da pele, género, torcida de futebol e gosto musical, pertencimento a uma
cultura, que resolvi confronta-la entre mundos inventados entre aspas, ‘inventados’ sobre
a base social em que se assenta e ao fazé-lo isto é, a priori em relagdo a lingua, na
capacidade primeira, a capacidade de linguagem — segundo a semidtica que se pratica no

circulo de Bari-Lecce, me dou conta que eles ndo se eliminam uns na entrada do outro,
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mas convivem, si c'intrecciono, si c'incrocciono, se cruzam e se mesclam. E que, além

disso, trazem passado, sua formacdo: escolar, histérica, geografica, ideoldgica....

Sustentando os ensinamentos de Bakhtin (1981, p.110-127) sobre a interacao verbal, os
propdsitos desta pesquisa e seus percursos, a “lingua vive e evolui historicamente na
comunicagao verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua

nem no psiquismo individual dos falantes” (BAKHTIN, (1981, p.127):

1. Como sistema estavel de formas normativamente idénticas é apenas uma
abstracdo cientifica que serve (e s6 pode servir) a fins tedricos e
praticos particulares. Essa abstracdo ndo da conta da realidade
concreta da lingua.

2. Constitui um processo de evolugdo ininterrupto, que se realiza através da
interacdo verbal social dos interlocutores.

3. Segundo leis socioldgicas, embora ndo sejam divorciadas da atividade dos
falantes. (atividade individual, psicologicamente falando e atividade
socioldgica, pois nascida na interagdo verbal).

4. A criatividade (na lingua) ndo coincide com a criatividade artistica nem
com qualquer outra forma de criatividade ideoldgica [pois é na
interagdo verbal como a priori da lingua que se da o préprio
pensamento que serve a criatividade artistica — Palavra na vida e na
poesial. Ao mesmo tempo a criatividade da lingua ndo pode ser
compreendida independentemente dos conteddos e valores

“

ideolégicos que a ela se ligam (...) e como “uma necessidade de

funcionamento livre”, uma vez que alcangou a posicdo de uma
necessidade consciente e desejada.

5. A enunciagdo (...) s6 se torna efetiva entre falantes. O ato de fala
individual contradiz o conceito de fala.

A sintaxe ou il congegno di modelazione explica: com um numero limitado de signos se

criam infinitos possiveis mundos (Leibnitz—>Peirce>Sebeok->Ponzio).

Que, de fato, essa capacidade exista e possibilite linguagens diversas e idiomas varios é a
ideia que me faltava para entender a experiéncia estética em criangas tdo pequenas, que

foram pouco crivadas e (de)formadas pela sociedade e cultura: a Musica ndo precisa do
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entendimento de uma cadeia de significados dos signos até as culturas/tempos,
sociedades para dar-se a entender. Aquilo que estou chamando por entendimento
musical se da diretamente no contato ativo — signos de espécie prevalentemente iconica —
como vivéncia e, embora tenha como pré requisito, assim como qualquer outra
capacidade mental humana, a capacidade social de linguagem (assim como os idiomas),
Mudsica ndo é linguagem universal, isso € uma falacia, a linguagem musical, como a verbal
é diversa em cada cultura, é cultural e se aprende/ensina, mas ndo precisa entender o
interpretante do signo e o signo do objeto e a fun¢do do objeto. Musica tem o sentido de
musica.

Que coisa é musica? E aquilo que é reconhecivel por alguém que diz que é mdusica e o

aprendizado amplia esse conceito.

Um método?

Fui pensando num modo de mobilizar essa capacidade de modelizacdo por meio de um
exercicio literario criando e colocando nos Mundos caracteristicas que convivem, co-
habitam a nossa sociedade. Tempos passados que insistem em ndo nos deixar e sonhos
delirantes de um progresso que quando chegou ndo trouxe a felicidade apregoada.
Conforme vou reformulando, vou montando perfis de mundo com caracteristicas que se
parecem. Para criar uma teoria inventada. Possivel como os mundos-modos de ver. Mas,

como é uma invencdo, e pode ser alterada, ha discrepéancias, eu sei.

N3o ha realidade légica nestes mundos, a ndo ser uma mescla de intuicGes, impressdes,
ante-conceitos, utopias, polifonias, como busca de enxergar multiplas tendéncias e

sentimentos de si nos mundos.

Como necessidade de me revelar a mim mesma em meio a tantos outros mundos, muitos

mais do que trés.
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O 1° Mundo...

E aquele em que vocé se sente confortavel, protegido, realizado como patrdo ou como
empregado. Tudo estd determinado. O mundo esta imutavelmente acabado
esteticamente. Tudo o que se faz, pensa e diz, parece que esta bem assim até quando nao
estd, pois logo vai-se encontrando outros pensamentos, falas e acdes que lhe mostram
que estar certo ou errado ndo é o que importa, mas sim que estdo certos e errados os
mesmos de sempre e tudo continua como sempre foi. O prazer da estabilidade. As

diversas opcdes nao surgem.

Nesse mundo, vocé chega e as pessoas lhe vém, fala e alguém lhe vem ao encontro. E
onde se acumulam as coisas que |lhe acontecem quando ainda n3do sabe o que sdo, mas
percebe que tem significado, razdo de ser. Tem hora certa de fazer as coisas, tem hora de
dormir, comer, tomar banho, hd regras, mas as exce¢des ndo sdo punidas, antes, sdo
plenamente justificadas, pois sdo de verdade, justificadas pela realidade, que as 'exigem'.

Melhor aceitar e esquecer do que problematizar.

Esse mundo te considera Unica desde que nasceu, ou mesmo antes, quando era esperada.
E nele que aprende as primeiras coisas importantes, que jd estavam prontas antes de
chegar, mas que mudaram quando chegou: cada nascimento muda esse mundo, assim

como cada morte é uma perda insubstituivel.

O 22 Mundo

No 22 Mundo, nao por uma questdo de hierarquia mas porque as palavras nao permitem
contar um caso num gesto, num atimo, algo tem que vir antes para outro vir depois, as
palavras funcionam como objetos. Talvez esse fosse um sonho dos poetas concretistas,

que conseguiram fazer algo a respeito: a poesia concreta.

Na musica dizem que é assim também, mas afirmo que ndo é. A musica, no primeiro som,

ja se diz inteira e mesmo se nunca a ouvimos, mal comeca e sabemos o que vem. A tal

111



ponto que ha quem desista logo nos primeiros compassos. Se ja a conhecemos, ela se diz

por inteira em cada trecho, que confirma o conto todo. Assim sinto.
E um mundo do conhecer especializado e das tentativas de se revoltar contra ele.

0O 22 mundo é o mundo da sociedade divulgada e propagandeada como se sé ela existisse.
Com tanta insisténcia que a realidade alternativa da TV faz a maioria acreditar que é esta

e ndo aquela que vive realmente, que a TV é que é vida real.

O 22 mundo chega mais ou menos cedo em sua vida e preenche todos os espagos dentre
as habilidades e conhecimentos que desenvolveu e que torna o 12 mundo comum. Nesse

momento, do encontro desses mundos, surgem farpas e restos e um 32 mundo se forma.

No 22 Mundo é onde ndo ha desses conflitos: cada um tem seu papel dentro de uma
estrutura maior e vocé se livra de ficar triste. Nem se incomoda se o outro sai machucado

do jogo, desde que ndo seja vocé. Isso é util, ou ndo? Mas... se trata de ser util, entdo?
E se vocé estiver machucada, trata de se recuperar logo, ndo tem perda de tempo em
lamentacdes: o proximo jogo ja esta marcado!

Quando estiver no 12 Mundo, se sentird provavelmente esmagado no contato com o 29
Mundo. Quando no 22 Mundo, se tentar oferecer a face, vocé se sentird alguém...'de
outro planeta'. O 22 Mundo é um mundo de sociedade, de aparéncias, este é um valor

individual, relativo ao social.

O 32 mundo.

Na Mdusica, quando fazemos musica, existe uma chance desses mundos se tocarem em

paz. Uma chance.

Pois entdao, o 32 Mundo, segundo essa alegoria auto-didatica é aquele que vocé cria
enguanto cria modos para viver a vida. N3do sé na imaginacdo, mas também com seu

corpo fisiosociocultural. E o mundo da pesquisa e da vida conjunta. Da arte e da vida, que
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ndo se interpenetram, mas, finalmente, e, estabelecem uma paz, porque desejamos

assim, que os conflitos sejam vividos como parte de qualquer paz, sustentando-a.
O 12 Mundo é onde as ciéncias se escutam.

Aqui, nds escutamo-nos fazendo ciéncia, arte, filosofia. Ai € o mundo onde os dois
primeiros mundos se interpenetram até virarem textoatofalapensamento e dai se
esparramam mundos afora. Interprenetram-se com suas respectivas préprias vozes. Nao
sem conflitos. “A segunda voz ao instalar-se no discurso do outro, entra em hostilidade
com o seu agente primitivo e o obriga a servir a fins diametralmente opostos. O discurso
se converte em palco de luta entre duas vozes” (BAKHTIN, 1981, p.194). E a depender da

estrutura das vozes iniciais, € mais ou menos resistente.

O 12 Mundo, o mundo da identidade, ou seja, da responsabilidade relativa a uma
identidade e sua ideologia para se proteger do mundo circundante, acredita que a
alteridade ndo existe. O 22 Mundo vé a identidade derreter e contribui nesse processo. O
32 Mundo acolhe a alteridade e a escuta. Vocé sabe que é um e que milhdes de individuos
falam por sua boca. Quando encontra com outros, encontra com partes de si,

esparramadas pelos mundos afora e adentro, conhecidas ou nunca imaginadas..

A diferenga oficialmente reconhecida é a da identidade, de atribuicdo a um
pertencimento, uma diferenca indiferente a singularidade, a unidade, a troca de
posicdo de cada um. Nesta diferenca, que geralmente funciona por oposicdo

binaria, as diferencas singulares sao canceladas61 (PONZIO, 2009, p.167-171).

Nem se fala de uma diferenca na escolha do género de escrita ou qualquer outro. As

regras sdo inquestionaveis.

Ja no 22 Mundo, a noc¢do de alteridade comeca a tomar importancia. Recordando que
estamos num ndolugar e ndotempo, para aprender/ensinar o sentido de alteridade e de

responsabilidade sem dlibi, de Bakhtin, precisamos pensar na nocdo da alteridade.

61 Traducdo livre do original: La differenza ufficialmente riconosciuta € quella dell'idendita,
della'atribuizione a un insieme, una differenza indifferente alla singolarita, all'unicita, alla non
intercambialita di ciascuno. In questa differenza, che generalmente funziona por oposizione binaria, le
differenze singolari, sono cancellate (PONZIO, Augusto, 2009, p.167-171).
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No 32 Mundo a alteridade é uma realizagao individual, no social.

Ambos os mundos sdo abstracdes de uma professora de musica que encontrou nesse
jogo, um modo de expressar-se e de exercitar-se, como pesquisadora, que pensa que, por
meio da linguagem musical pode escutar o mundo de cada crianga com quem tem a
chance de conviver, escutar o que elas sabem, as musicas que elas fazem, antes que

dentro delas cologuemos todos os nossos mundos.

Observacao

Este foi um esbogo de fundamentagao tedrica e método de andlise baseada na semiose e
no instrumento de model(iz)acdo. Ou é um exercicio da teoria da model(iz)acdo que
permite enxergar/escutar o mundo em que vivemos, a escola, as criangas e achar um
meio de falar que ndo as reduza a parte que a pesquisadora vé/escuta. Apresentamo-lo ao

didlogo como um esboco.

Uma capacidade que nos irmana desde nossas capacidades fisioldgicas pode ser a base de
uma ética humana que compreenda quanto nossas relacdes — sociais — se baseiam na
escuta e no didlogo, j& como atividade inventiva, para que o exercicio de nossa
virtualidade seja buscado, aceite a promessa, em encantamento na relagdo com o mundo

como acontecimento responsavel.
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Semioética: semiose; modelizacao; diversidade; conexao

intersignica; ideologia; esboco antropoldgico bakhtiniano

Ndo se deve temer que a atengdo a linguagem (ou aos signos
em geral) desvie a atengdo as coisas; ao contrario, € o melhor caminho

. 62
para compreender a natureza das coisas  (LEIBNITZ apud PETRILLI,

2003, p.3)

Bakhtin (2003) (me) dd uma perspectiva de confianca na humanidade, desenvolvendo
uma filosofia que se sustenta na linguagem cotidiana e na necessaria diologicidade que
caracteriza as relacdes e producdes humanas — sociais. Em Por uma filosofia do ato
responsdvel (2010) apresenta esses fundamentos, dos quais nasce a consideracdo de que

a arte e a vida devem ser vividas em reciproca responsabilidade.

Viveu num periodo de grande efervescéncia cultural na Russia e ao mesmo tempo época
de repressdo que acabou determinando a morte de seus maiores colaboradores

(Volosinov, Medviédev...) e de sua familia (mae e irma).

Devido a sua doenca (osteomielite) ndo chegou a ser condenado, como Medviédev, mas
pagou o preco do ostracismo, até os ultimos anos de sua vida, quando foi redescoberto
por pesquisadores, na década de 60. Nessa época é entrevistado por Duvakin (BAKHTIN,

2010-b).

Os conceitos: didlogo, compreensdao respondente, responsabilidade sem alibi, escuta
responsiva, etc., teriam sido sustentados somente por uma (paz)ciéncia de quem acredita

no grande tempo (BAKHTIN, 2003, p.410).

As situagOes em que vivemos, de ameaga constante para todo o planeta por desequilibrio
ecoldgico ou catastrofe nuclear, sdo, em si, motivos suficientes para desesperanca com a

Unica ressalva, em mim, com Bakhtin, pela confianca nas rela¢gdes do cotidiano, que a

62 Traducdo livre do italiano, dos dizeres de Gottfried W. Leibnitz (1646-1716)]: “Nessuno deve temere
che l'attenzione volta al linguaggio (o piu generalmente, ai segni) ci distragga dalle cose; anzi, quella & la via
migliore per comprendere la natura delle cose”.
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corrente verbal viva nas relagdes entre individuos que se amam. Que inventem possiveis
outros mundos superando as determinagdes hegemodnicas que aprisionam o homem
longe de cumprir a sua virtualidade®. Ou seria o ser humano um mero consumidor global

insuflado pela economia capitalista?

Nesse cotidiano, escolar, para viver, transformo esses signos tdo catastréficos quanto de
esperanca numa intencdo de encontrar modos de fazer vir a tona a virtualidade possivel
das criangas com quem tenho o privilégio de conviver no minusculo espaco de uma aula
semanal de musica, porém de acompanhar seu crescimento, por até sete anos
consecutivos, promovendo atividades musicais como essa que olho com mais cuidado
nessa pesquisa, de composicdo musical, e que me abre horizontes para encontrar outros
caminhos de ensino de musica, que entrevi uma vez, me impressionei e me

mobilizei...empenhando anos de minha vida pessoal.

Esta peculiaridade do humano, ou seja, sua capacidade de distanciar-se da
relagdo funcional com o ambiente, de construir e desconstruir mundos reais e
ficticios, instrumentos para fazer e instrumentos para pensar, ir além do dado
presente, que coloca as condi¢ges do discurso ético, estético, religioso,
filoséfico, politico, ideoldgico, literario, cientifico, é a viga mestra daquele tipo
de semiose que, peirceanamente, chamamos mente simbdlica e constitui o
ambiente especifico da semiose humana, distinguindo-a das outras formas de
semiose. Dessa maneira o homem excede sua primeira natureza, que ndo vem a
ser cancelada por isso, mas remodelada® (CAPUTO; PETRILLI; PONZIO,

Disponivel em:
<http://www.augustoponzio.com/files/31 tesi sulla_semiotica.pdf>. Acesso em
22-08-2011.)

63 Virtualidade é predicado de virtual. De uma maneira geral, é virtual aquilo que existe apenas em

poténcia. Ou seja, é simplesmente possivel num certo sujeito. Pode-se pensar como sindnimo de
potencialidade. Indico Lalande (1993, p.1217).

64 Tradugdo livre do original: Questa peculiarita dell’'umano, ovvero la capacita di staccarsi dal
rapporto usurante con I'ambiente, di costruire e decostruire mondi reali e fittizi, strumenti per fare e
strumenti per pensare, di andare oltre il dato presente, il che pone le condizioni del discorso etico, estetico,
religioso, filosofico, politico, ideologico, letterario, scientifico, & I'architrave di quel tipo di semiosi che,
peirceanamente, chiamiamo mente simbolica, e che costituisce 'ambiente specifico della semiosi umana,
distinguendola dalle altre forme di semiosi. In tal modo I'uomo eccede la sua prima natura, che non viene
cancellata bensi rimodellata.
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A capacidade humana de modelizagdo primaria de linguagem que caracteriza essa mente
simbdlica foi uma teoria desenvolvida por Thomas Sebeok a partir das teorias da escola de
semidtica de Moscou-Tartu. Para esta escola, a modelizagao primaria assim como a mente
simbdlica é a lingua materna, a linguagem verbal. No desenvolvimento de Sebeok, é a
capacidade que permite a existéncia das linguas ou idiomas, inclusive aquelas gestuais e

musicais.

Tem tudo a ver com as criagdes cientificas e cotidianas, assim como a inven¢ao da
arquitetura cognitivo-estético-ética bakhtiniana do sujeito, nessa busca humana por

compreender, compreendo-se no mundo, desde sua existéncia social, relacional.

Assim como a propria definicdo de seu trabalho de pesquisa, por negacdo e afirmacao,
que busca um novo/outro campo para instaurar seu entendimento de uma nova/outra

ordem, entre-campos, inter-acdes, posso dizer com Bakhtin:

A nossa analise pode ser definida filoséfica antes de tudo com base nas
consideracdes de carater negativo: ndo é de fato uma andlise (investigacdo)
linguistica nem uma andlise filolégica, nem uma analise critico-literaria, nem
algum outro tipo de analise especializada. Em carater positivo dizemos somente
gue a nossa analise se divide em esferas proximas, ou seja, ao longo das
fronteiras de todas as disciplinas citadas, sobre os seus pontos de contato e de
interacdo (BAKHTIN, 2003, p.307).

E tem ainda tudo a ver com um esbog¢o antropoldgico do sujeito, que ja em sua esséncia
ndo é simplesmente um ser dotado de palavra, mas um ser que atua no mundo
cognitivamente e assim tem dele uma percepcgdo estética e faz escolhas éticas ao projetar-

se no mundo.

S6 mesmo quando pude me introduzir na semidtica pelas maos de Bakhtin,
principalmente em Marxismo e filosofia da linguagem (1981), mas, também em Estética
da criagdo verbal (2003) e nos ultimos tempos em Freudismo (2009), esse olhar semiédtico

conseguiu também me sustentar neste trabalho.

S6 ai pude vir a transformar intuicdes e impressdes em reconhecimento dessa capacidade

comum que torna cada humano Unico e potente na relagdo com seus outros, na ciéncia
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das coisas que produz. Somente entdo, o atrito de tantas afirmacdes e negacdes —
cronotdpicas, polifonicas, exotopicas, excedentes — com a ideologia cultural académica e
cotidiana ainda fortemente positivista, objetivista, idealista que tenta ignorar ou
desprestigiar impressdes e intuicbes, como meras ilusGes ou contingéncias, vai me
possibilitando encontrar outras possibilidades de interpretacdo das intuicdes e

impressoes.

Ndo ser linguistica, ndao ser filologia, nao ser critica literaria e sim uma filosofia da
linguagem torna desafiadora a exposicdo da pesquisa, principalmente por ndo se dar a
compreender ou a dizer sem a percepc¢ao da simultaneidade destes trés aspectos, como

principio existencial.

Por outro lado, a vivéncia musical da polifonia que me permite intuir a partir da com-
presenga de varios ‘enunciados’ num mesmo momento musical, outros enunciados nem
sempre musicais, me ajudou na compreensdao dessa polidimensionalidade simultanea
num mesmo mundo semidtico-semioético simbdlico-indiciario-iconico.

Desse caminho no rastro de Bakhtin (1981), a releitura de Marxismo e filosofia da
linguagem me reapresenta a ciéncia Semidtica. De seu conhecimento ‘incorporado na
alma’, cita muitas e muitas vezes seja como adjetivo ou substantivo®®, a palavra semidtica!
Depois disso, o conteddo semidtico no didlogo, na literatura, no pensamento, etc, como

que se iluminam, quando leio.

Entdo, quando (o trabalho de pesquisa, estudo, leitura, reflexdo) semidtica comegou a me
fazer sentido, a me responder as perguntas que fazia, minha sensac¢do de dificuldade de
usar a linguagem verbal para dizer de assuntos que envolvem o conhecimento da
linguagem musical, que me levou a empreender essa pesquisa, foi amplamente justificada

[ndo, resolvida ndo esta...].

65 A questdo da assinatura deste livro, sendo de Volochinov estd bastante bem explicada por Roman
Jacobson no prefacio de Marxismo e filosofia da linguagem, caso semelhante a O problema da poética
formalista, assinado por Medviédev, além de outros pesquisadores de Bari, incluindo Cassotti (2002), sobre
dois musicos que faziam parte do circulo de Bakhtin: lvan I. Solertinsky e Maria ludina.
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Um aprofundamento em suas bases me traz a primeira contribuicdo: a no¢do de que as
caracteristicas que prevalecem no signo® verbal (simbdlico) e no musical (icdnico)

proporcionam uma dificuldade real, intrinseca e imanente a relagdo intersignica.

O signo verbal é simbdlico e convencional dentro de uma cultura e idioma e o iconico é
similar a coisa que significa, como a musica que é aquilo que é, diretamente. A tradugao
entre essas duas espécies signicas € muito dificil, se ndo impossivel, inefavel ou mesmo

desejavel.

Ha, porém, uma relagao entre um certo constrangimento imposto pelo poder da sintaxe
verbal, presente nas linguagens técnicas especializadas musicais e o carater iconico da
musica, que também tem uma sintaxe, constituindo-se numa linguagem, mas nao dao

conta de comunicar mdsica®’.

A musica sim, se comunica a si prépria, embora seja melhor dizer, devido a sua natureza
ndo comunicativa em esséncia, mas expressiva (sem me referir a correntes
impressionistas, expressionistas, etc., vinculadas a estilos artisticos), dando espaco
praticamente total para outras interpretacbes e usos verbais, pictéricos, cognitivos,
terapéuticos, etc. Em termos semidticos, a propria interpretacdo do signo (iconico,
indicial, simbdlico).

A conversa sobre musica passa a ser, quase sempre, muito mais especializada ou

regionalizada numa cultura local (TAGG, 2012), do que a prépria linguagem musical, que

qualquer um pode dominar até um certo ponto escutando.

Fazendo um paralelo entre a semidtica e a semiose, esta acontece mesmo sem que se
tenha consciéncia sobre ela. Percebe-se e dela se fala ao viver, ao observar as relacdes

entre as coisas, ou, entre os signos das coisas, como exemplo posso citar a percepgdo de

66 [Signo é] Qualquer coisa que conduz alguma outra coisa (seu interpretante) a referir-se a um objeto
ao qual ela mesma se refere (seu objeto) de modo idéntico, transformando-se o interpretante, por sua vez,
em signo e assim sucessivamente ad infinitum. (...) Um signo é um icone, um indice ou um simbolo (PEIRCE,
2010, p.74).

67 O artigo de Rodolfo Coelho de Souza (2006, p.133-143) pode contribuir pontualmente com o
entendimento da relagdo iconica e indicidria da percep¢ao musical, que pode ser interessante para quem
deseja continuar o dialogo.
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dor como sintoma de uma semiose que se da no interior do corpo. Ja a semidtica, como
modo de pesquisar, de refletir sobre a semiose, de investigar a relagdo ou processos que

ocorrem entre os signos (SEBEOK apud PONZIO, PETRILLI, CALEFATO, 2007. p.13).

Bakhtin vai fazer essas relagdes, vai tomar a linguagem verbal cotidiana e literaria como
objeto de pesquisa filoséfica, pronunciada entre individuos singulares entre uma cadeia
de signos. “Na vida histdrica essa cadeia cresce infinitamente e por isso cada elo seu

isolado se renova mais e mais, como que torna a nascer” (BAKHTIN, 2003, p.382).

Porém, pesquiso em contexto escolar sobre e com a linguagem musical em confluéncia
com a linguagem verbal. Devo pesquisar a propria confluéncia, dentro dela, dos signos

gue dai emergem a partir da mente simbdlica singular e relacional que os define.

Estudioso envolvido e respeitado em cognicdo, Damasio (2010) assume a linguagem
verbal como o conteudo da mente a qual conduz o raciocinio humano. O que Bakhtin,
Volochinov e Medviédev ja afirmavam nos anos 20-30 do século XX. Ndo é o pensamento

gue modela a expressdao, mas a expressao que modela o pensamento, diriam, disseram.

Seguindo essa linha de raciocinio, para Sebeok, e Ponzio a assume, é a linguagem como
capacidade de modelizagdo primdria que movimenta o raciocinio assim como a linguagem

verbal e as outras linguagens.

A linguagem verbal é possibilitada por essa capacidade — sintatica ou de sintaxe —, lidando
com sons vocalizados, mas ndao sé, sabemos que os gestos e entonacdes nao sao
simplesmente gestos e entonagdes. A musica, também com dimensdes sonoras, é outra

linguagem.

Mas, é a capacidade de linguagem que encontra na linguagem verbal o meio mais pratico
para a comunicagdo que fundamenta a capacidade de se inventar qualquer linguagem
especial, a ponto de uma pessoa que nao fala ou escuta poder se expressar, raciocinar e
comunicar-se somente porque na sua vida, compartilha a capacidade de linguagem e a
linguagem verbal de sua lingua materna, que a constituiu, ainda que ndo produzisse

oralmente.
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E esta capacidade que permite que associemos e alteremos nesse processo, as linguagens,

como a musica que é capaz de alterar o sentido de um poema.

Estou afirmando aqui que por meio de Bakhtin, comecei a lidar com uma intuicdo
semidtica e se fez uma corrente responsiva depois, por meio de um estudo de semidtica.
Uma corrente desde a linguagem musical em relacdo com a linguagem verbal; da musica
com o ensino de musica; da estética da arte com a ética das relagdes humanas; da relacao
entre arte e responsabilidade; do meu papel como professora de musica na escola [ndo
necessariamente nessa ordem], privilegiando uma cogni¢cdo (um conhecimento) musical
como um dos argumentos para todo o resto, como a confianga nas criangas, devido a
capacidade de modelizacdo que nos compde a todos humanos e nos torna, cada um,
unico e cada morte uma perda irreparavel de infinitos mundos possiveis, a humanidade,
ao planeta, a vida, assim como cada nascimento é uma esperanca que justifica, inclusive,

as crencas simbdlicas em um salvador.

Espécies signicas, linguagem musical e verbal na antropologia filoséfica

bakhtiniana

Signo é uma coisa qualquer que significa uma outra coisa ou significa a prépria coisa que
é, para alguém. Para que algo seja signo para alguém tem que ter um significado, tem que
fazer sentido para alguém, tem que responder a alguma de suas perguntas (BAKHTIN,

2003, p.377-384).

Os homens s3o os animais que mais utilizam signos. E evidente que outros
animais para além dos homens respondem a certas coisas como signos de outra
coisa diferente, mas estes signos ndao atingem a complexidade e a elaboracao
que podemos encontrar na linguagem humana, na escrita, nas artes, em
dispositivos de testes psicolégicos, na diagnose médica e em instrumentos de
sinalizagdo. A ciéncia e os signos estdo indissoluvelmente ligados, pois a ciéncia
oferece aos homens, por um lado, signos mais fidveis e, por outro, insere os
resultados obtidos em sistemas de signos. A civilizagdo humana esta
dependente de signos e sistemas de signos, e a mente humana ndo se pode
separar do funcionamento de signos — se é que a mente ndo deve ser
identificada com tal funcionamento (MORRIS, 1938, p.5).
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Conforme Peirce (2010), o signo é o interpretante de um interpretado por um intérprete.
Nota-se que esse movimento triadico, uma de suas maiores contribui¢des, acontece tanto
guando se faz uma pesquisa informal ou sistemdtica como quando ndo nos damos conta
dessa relagdo/processo, quando ndo estamos conscientes dele e, por exemplo, somos

surpreendidos por ideias que surgem sem que saibamos de onde.

Ao tratar dessa pesquisa que traca linhas entre a linguagem musical e a verbal no dia-a-dia
da escola, trato, desde que comecei a ensinar musica, com signos prevalentemente

simbdlicos — linguagem verbal — e/ou iconicos®® — linguagem musical.

Sdo trés as espécies de signos, mas nenhum signo pode ser exclusivamente uma das
espécies tipos, cada um deles é sempre simultaneamente os trés, com uma prevaléncia,
em grau, de um deles conforme a interpretacdo do intérprete, ou como esta sendo lido

dentro do corpo, como ja disse, pode ser um processo ndo consciente.
Porém, daqui por diante vou tratar da relagdo semidtica enquanto pesquisadora.

Sempre haverd a potencialidade de um significado outro, além daquele que o caracteriza,
seja nomeando — simbolo; indicando — indice; com ele se identificando — icone.
Justamente porque so sera signo quando for significante de um significado para alguém

ou algo.

Esse ‘alguém’ é que l|he atribuird, dentro do seu conhecimento, sua vivéncia, sua
experiéncia, a significacdo ou interpretacdo o significante ou interpretante. Aqui esta
novamente uma ligacdo com Bakhtin, que, com Levinas, Blanchot, Barthes, Rossi-Landi,

Sebeok, Ponzio (2013, p.9-68; 2008, p.189-200).fundamenta suas pesquisas.

Para se interpretar a cadeia de signos integralmente, de acordo com essa visdo de mundo,
deve ser um individuo singular que toma consciéncia de si pelo outro individuo singular

por “compreensdo simpatica” (BAKHTIN, 2003, p. 93-94) que “ndo é uma representagao,

68 Torno a apontar o artigo de Rodolfo Coelho de Souza (2006, p.133-143) para pensar na relagdo
indicial-perceptiva musical.
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mas uma valorizagdo essencialmente nova, um emprego de minha posi¢ao arquitetdénica

na existéncia fora da vida interior do outro” (BAKHTIN, 2003, p.94).

Ha toda uma acdo responsavel, sem &libi, tanto nas a¢Ges cotidianas como na escritura de
um romance [ou uma tese], ao procurar por palavras entoadas, numa composicdo, por
sons articulados, que se torna inerente a capacidade de modelizacdo, a il gioco di
fantasticare (SEBEOK apud PONZIO, 2007; SEBEOK, 1981, p.1-16), a “capacidade
homeostatica dos seres vivos” (DAMASIO, 2010), ndo para ser politicamente correta e
relativizar a responsabilidade, mas porque a “consciéncia de si no outro e de si para si”

leva em conta “a consciéncia do outro para si” (BAKHTIN, 1981; 2003; 2010).

Esbocos de antropologia filoséfica. Minha imagem de mim mesmo. Qual é a
indole da concepgdao de mim mesmo, do meu eu em seu todo? Em que ele se
distingue essencialmente da minha concepc¢do do outro? A imagem do eu ou o
conceito, ou o vivenciamento, a sensagao, etc. A espécie de ser dessa imagem.
Qual é a composicdo dessa imagem (como a integram, por exemplo, as
concepgOes sobre o meu corpo, a minha aparéncia, o meu passado, etc.). O que
compreendo por eu quando falo e vivencio: “eu vivo”, “eu morro”, etc. (“eu
sou”, “eu ndo existirei”, “eu ndo existi”). Eu-para-mim e eu-para-o-outro, o
outro-para mim. O que em mim é dado imediatamente e o que é dado apenas
através do outro. O minimo e o maximo — a auto-sensagdo primitiva e a
complexa auto-consciéncia. Mas o maximo desenvolve aquilo que ja estava
jacente no minimo. O desenvolvimento histdrico da autoconsciéncia. Ele esta
ligado ao desenvolvimento dos recursos semioticos de expressdo (acima de tudo
da lingua). A histéria da autobiografia. A composicdo heterogénea da minha
imagem. O homem no espelho. O ndo-eu em mim, isto é, o ser em mim, algo
maior do que eu em mim. Em que medida é possivel unificar o eu e o outro em
uma imagem neutra do homem. Os sentimentos sé sdo possiveis em relagdo ao
outro (por exemplo, o amor) e os sentimentos s6 sdo possiveis por mim mesmo
(por exemplo, o amor-préprio, a auto-abnegacdo, etc.) A mim ndo sdo dadas as
minhas fronteiras temporais e espaciais, mas o outro me é dado integralmente.
Eu vivo em um mundo espacial, neste sempre se encontra o outro. As diferencas
espaco-temporais do eu e do outro. Elas existem na sensa¢cdo viva mas o
pensamento abstrato as oblitera. O pensamento cria um mundo Unico e geral do
homem independentemente do eu e do outro. Na auto-sensagdo primitiva
natural o eu e o outro estdo fundidos. Aqui ndo existe ainda o egoismo e o
altruismo (BAKHTIN, 2003, p.382, grifos do autor).
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E importante levar em conta que “a realidade, a construimos nds, segundo nossos

interesses — entendidos na medida em que ndo vém simplesmente impostos pela

ideologia dominante. Entre agir e saber existe, ou deveria existir, um circulo continuo®“

(ROSSI-LANDI, 2011, p.97). A ideologia dominante ou do cotidiano atuam conjuntamente
sobre a realidade. Esse sendo existe, e s6 o distanciamento, o tempo e uma luta para

escutar polifonicamente, podera superar.

No primeiro capitulo de Semidtica, Peirce (2010, p. 5) apresenta sua “logica”, segundo
“trés espécies fundamentais de raciocinio, para leitura e interpretacdo dos signos:

Deducdo, Indugdo e Retrodugdo. Além dessas trés, a Analogia (Aristoteles) combina as

caracteristicas da Induc3o e da Retroduco’®”

Um argumento dedutivo é dito, depois de conhecer os requisitos e as regras (ou
leis) e que pretende obter o resultado ou resultados. Este tipo de ldgica (ver os
silogismos de Aristoteles) é quando vocé quer saber que resultados sdo obtidos
através da aplicagdo das leis conhecidas. Se todas as operagdes foram realizadas
corretamente, as respostas que se obtém sdo sempre certas e garantidas, e por
esta razdo muitos argumentam que a légica dedutiva nunca leva a inovagdes
pois os resultados ja estdo implicitos nas premissas. Muitos programas de
computador, tais como sistemas especialistas, trabalham com esse tipo de
légica. (Glossario de Semiética”. Universidade de Bari. Disponivel em:
<http://www.fasf.uniba.it/area docenti/documenti docente/materiali didattici
/430 Glossario_Semiotica_pdf.pdf >. Acesso em 26-01-2014.)

Um argumento é dito indutivo quando se conhece as premissas e as conclusdes
e se tem intengdo de reconstruir as regras. Este tipo de ldgica é tipica de quem,
como pesquisador, quer chegar a uma lei da natureza observando os resultados
obtidos a partir de situagdes ou premissas iniciais conhecidas. A lei que se

69 Tradugdo livre do original: A realta ce la costruiamo noi secondo i nostri interessi — beninteso nella
misura in cui non ci viene semplicemente imposta dall'ideologia dominante. Fra agire e sapere c'é, o ci
dovrebbe essere, un circolo continuo.

70 O tradutor informa, na nota de rodapé, que “geralmente Peirce utiliza o termo adbugao, por vezes,
usa também hipdtese” (PEIRCE, 2010, p.4).
71 Tradugdo livre do original: Un ragionamento viene detto deduttivo, quando si conoscono le

premesse e le regole (o leggi) e si intende ricavare il risultato o I'esito. Questo tipo di logica (vedi i sillogismi
di Aristotele) si quando si vuole sapere quali risultati si ottengono applicando delle leggi conosciute. Se tutte
le operazioni previste sono state svolte correttamente, le risposte che si ottengono sono sempre certe e
sicure e per questo motivo molti sostengono che la logica deduttiva non porta mai a delle novita in quanto i
risultati ottenuti sono gia impliciti nelle premesse. Molti programmi di computer, come ad esempio i sistemi
esperti, funzionano con questo tipo di logica.
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obtém ndo é segura em absoluto, mas s provavel. (Glossario de Semidtica’’.
Universidade de Bari. Disponivel em:
<http://www.fasf.uniba.it/area docenti/documenti docente/materiali didattici
/430 Glossario_Semiotica_pdf.pdf >. Acesso em 26-01-2014.)

Peirce propde uma outra légica e outros instrumentos para apreender o mundo, onde os
campos de estudo sdo em maior ou menor grau feitos de signos “assim como a matéria é

formada de ligacGes entre elementos quimicos” (PEIRCE, 2010), diz ele.

Nessa interconexao de signos dos mais diversos tipos, cada campo pode dar a ver de si
outros significados, outros sentidos, outras praticas para la do que se imaginava ou do que
seria de bom senso imaginar pensando sempre pelo mesmo viés’®. Mais ainda, retira —
potencialmente — das maos dos especialistas a responsabilidade relativa ao desempenho
de um papel, a protecdo de uma instituicdo (PONZIO apud BAKHTIN, 2010), dando-lhes, e
a nods, o que é deles por direito e de fato: a liberdade do ato criativo resultante da
“responsabilidade sem alibi” (BAKHTIN, 1981; 2010). Devolve as mados dos homens
comuns a capacidade de conhecer o desconhecido, quando abre outras portas e adentra
outros recintos. Ou quando abre as mesmas portas e percebe que ja ndo é o mesmo

recinto. Ou seja, a légica para apreender um outro mundo — o mundo dos signos.

Aluno de dois importantes estudiosos dos signos: Roman Jacobson (1896-1982) e Charles

W. Morris”* (1901-1979):

72 Traducgdo livre do original: Un ragionamento viene detto induttivo quando si conoscono le
premesse e i risultati e si intende ricostruire le regole. Questo tipo di logica e tipica di chi, come ad esempio
gli scienziati, vuole risalire a una legge naturale osservando quale risultato & stato ottenuto a partire da certe
situazioni o premesse iniziali conosciute.

73 Rossi-Landi (2011), no livro Semiotica e Ideologia, no capitulo denominado Significato, ideologie e
realismo artistico (1967, p.71-109), diz do “mesmo viés” a que me refiro, como “scienza-buona-mamma”
(ciéncia-boa-mae).

74 Os homens sdo os animais que mais utilizam signos. E evidente que outros animais para além dos
homens respondem a certas coisas como signos de outra coisa diferente, mas estes signos nao atingem a
complexidade e a elaboracdo que podemos encontrar na linguagem humana, na escrita, nas artes, em
dispositivos de testes, na diagnose médica, e em instrumentos de sinalizagdo. A ciéncia e os signos estdo
indissoluvelmente ligados, pois que a ciéncia oferece aos homens, por um lado, signos mais fidveis e, por
outro, insere os resultados obtidos em sistemas de signos. A civilizagdo humana esta dependente de signos
e sistemas de signos, e a mente humana nao se pode separar do funcionamento de signos — se é que a
mente ndo deve ser identificada com tal funcionamento (MORRIS, 2013).
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Os homens s3o os animais que mais utilizam signos. E evidente que outros
animais para além dos homens respondem a certas coisas como signos de outra
coisa diferente, mas estes signos ndao atingem a complexidade e a elaboracao
que podemos encontrar na linguagem humana, na escrita, nas artes, em
dispositivos de testes, na diagnose médica, e em instrumentos de sinalizagdo. A
ciéncia e os signos estdo indissoluvelmente ligados, pois que a ciéncia oferece
aos homens, por um lado, signos mais fidveis e, por outro, insere os resultados
obtidos em sistemas de signos. A civilizagdo humana esta dependente de signos
e sistemas de signos, e a mente humana nao se pode separar do funcionamento
de signos — se é que a mente ndo deve ser identificada com tal funcionamento
(MORRIS, 2013).

Chegando em Thomas Sebeok (1920-2001), e sua formag¢do em Biologia, com a cadeira de
Semidtica em Universidade norte-americana lhe permitiu estender o mundo dos signos da
semiologia (glotocéntrica) e da semidtica peirceana (antropocéntrica) para os cinco reinos

dos seres vivos, conferindo a semidtica um papel holistico ou global.

E ao ser humano uma responsabilidade Unica por todo o bem estar a vida do planeta.

Semioética e Capacidade de Modelizacao

O que seria, no que se basearia uma analise musical sob o ponto de vista semioético? Uma
analise com aproximacdo semioética seria uma interpretacdo dos signos que estivessem
sob estudo, se considerados em confronto com a vida, cuja interpretacdo somente o
homem, como Unico animal semidtico, é capaz, dentre as espécies deste planeta, mas
esse homem teria que olhar para os signos como produc¢do de um outro homem o qual,
como a si préprio, se relaciona com outros e, de novo, com o planeta de todos os seres

vivos.

Para contribuir com o bem estar da semiose e (...) da vida é necessaria uma
grande disponibilidade de escuta, uma grande capacidade de abertura ao outro,
abertura que n3o é somente de ordem quantitativa (o carater omnisciente da
semiotica global) mas também de ordem qualitativa. A interpretagdo semiodtica
e, com mais razdo ainda, a metasemiodtica do estudioso dos signos ndao podem
prescindir de uma relagdo dialégica com o outro, que é a condigdo pela qual a
semiodtica, ainda que orientando-se pela semidtica global, privilegie o
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movimento de abertura ao invés daquele de fagocitacdo e fechamento,
privilegie o movimento de destotalizacdo no lugar daquele de totalizagdo
(PETRILLI, 2003, p. 75).

A capacidade de modelizagdo primaria estd na base fisioldgica do ser humano, da qual nos
tornamos seres biosocioculturais com poder de criar novos outros mundos para neles
viver socialmente. As composi¢cdes musicais das criancas e jovens sdo uma evidéncia dessa
capacidade de inventar modos de nos expressar com os mais diversos elementos de nossa

cultura ou de alterar aqueles de uma cultura vizinha de modo a nos comunicar com eles.

Essa capacidade torna nosso envolvimento e responsabilidade com o ensino ainda maior,
pois depende ndo do quanto nos empenhamos em ampliar o repertério e o conhecimento
de nossos alunos e alunas, do quanto ampliamos nosso préprio conhecimento, repertdrio
e nos atualizamos em metodologias e tecnologias para lhes fazer frente e Ihes oferecer,
mas do como olhamos para nossos alunos e alunas. Do quanto nos oferecemos a nds

préprios e os recebemos, cada qual, nessa oferta.
Da um frio na barriga!!!

E nem é preciso saber dessa capacidade, de estudar semidtica, processos de relacdo dos
signos, filosofia para compreender alteridade... se a atitude da professora é de nao

indiferenca com cada aluno e aluna.

E possivel partir de uma premissa semioética em relacdo as atividades realizadas e que
estdo em jogo, estdo submetidas a interpreta¢cdo, mesmo nunca tendo escutado a palavra.
Mas saber o funcionamento ou agdo dos signos pode ajudar a usar esse conhecimento

para que a vida esteja bem, numa aproximacgao ética, semioética.
Ou simplesmente para realizar outro bom negdcio.... Para quem tem alibi.

Conceitos como o de alteridade, de escuta responsiva e de didlogo surgiram da
observacdo das relacdes cotidianas entre individuos reais em relacdes nao indiferentes
com outros individuos reais. Assim Bakhtin contribui com o meu pensar e para nao me

arrogar a imensa qualidade do ato responsavel, mas de me manter tentando retirar as
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aparas dos olhos que o objetivismo concreto e o subjetivismo individualista sustentam e
mantém em alta na nossa sociedade de economia capitalista, onde tudo é convertido em

valor de mercado e tem um preco de venda.

Enquanto professora de musica tornada pesquisadora e tomada pela responsabilidade
profissional — direta, com as criangas e jovens, produzindo conhecimento e cultura
escolar; indireta por meio da corrente verbal e musical que envolve a comunidade
humana, produzindo cultura em nivel social — esta interpretagdo parte de um principio
cognitivo-estético-ético: entrar em contato e tomar conhecimento; dar-me conta;
encaminhar um procedimento em decorréncia. Dizendo de outro modo: escutar;

interpretar; responder.

Considerando que somente o humano, neste planeta, tem a capacidade de pensar ‘como
se’ algo fosse outra coisa, Unica espécie cuja capacidade de modelizacdo permite
raciocinar ou jogar uma espécie de jogo chamado primeiro por Gottfried Wilhelm von
Leibniz (1646-1716) de “play of musement” (“jogo de imaginar”)’> ou capacidade de
modelizacdo ou capacidade de sintaxe ou capacidade de linguagem’®, que permite fazer
de um punhado de letras articuladas foneticamente, os diversos idiomas do planeta e de
um punhado de notas, articuladas em duracao, frequéncia e timbre, textura, dindmica e
estilo por meio de um instrumento ou da voz, a linguagem musical. Ou...com uma
sequéncia de gestos reger uma orquestra sinfonica, com um olhar no momento e situacao
adequados fazer toda uma platéia chorar ou rir... coloca em destaque a Abdugdo como

método de investigacao.

A capacidade de modelizacdo € que permite ao homem pensar “como se”, pensamento
abdutivo necessario a evolugao da espécie humana, teria sido acompanhado da adaptagao

fisioldgica e anatOmica da laringe concorrendo para o bom sucesso do homo sapiens-

75 Thomas Sebeok (1981) d& a um de seus livros esse nome: Play of Musement

76 Assumo aqui a concepgdo de Augusto Ponzio (2007). Ndo confundir linguagem com as linguagens
ou as linguas. Linguagem é a priori e ndo necessita da evolugdo da laringe e nem da fala propriamente dita.
Ha outros modos de se comunicar.
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sapiens, possibilitando a fala e os idiomas e as demais linguagens e seu entrelagamento

criativo, na cultura (PONZIO 2006; 2007; GOULD; VRBA, 1982).

Historicamente, a semidtica aparece ja na Grécia Antiga (BRANDAO, 1968, p.42; MORRIS,
2009; PETRILLI, 2007; JACOBSON, 2010). E tem uma grande variedade de usos especiais
nas ciéncias que serve, além de portar a visdo de seus pesquisadores. O entendimento
equivocado de uma ciéncia que tudo abarca, generalizando os conhecimentos, que estuda

os signos em geral, deixou vestigios dos pesquisadores e suas prdpria visdes de mundo.

Semidtica s6 é possivel ao homem e essa mesma capacidade inventiva de fazer uso de
uma ciéncia humana para a redugdo dos préprios homens a consumidores, ou a partes
fragmentadas de sua existéncia, também pode criar um mundo que vé as ligagdes e lida
com elas, responsavelmente, sem alibi. A op¢do por uma aproximacdo semioética é uma

opcao decorrente de uma visdo de mundo.

O “circulo” de Bari-Lecce

O ‘circulo’ Bari-Lecce, inclui essa tese da modelizacdo entre as Teses para o futuro anterior
da semidtica (CAPUTO; PETRILLI; PONZIO, 2006), que constituem o programa de pesquisa

em Semidtica e Filosofia da Linguagem de suas Universidades.

Aqui neste texto, com Ponzio (2007-a), linguagem, entendida como uma capacidade
humana determinante dos idiomas, da musica, da matematica, do leitura dos sintomas
patoldgicos, da linguagem de sinais para surdo-mudos, da expressdo em geral serd
entendida como o procedimento (ou processo ou instrumento) especifico da espécie

humana.

Se a mente funciona com os signos que o corpo recolhe pelos canais perceptivos dos
sentidos daquilo que lhe chega pelo exterior em didlogo com os entendimentos do
interior (BAKHTIN, 1981; VIGOTSKI, 2008), montando esse blocos de signos, modelizando
sua expressdo da a guem ensina resultados signicos singulares que dirigem suas ag¢des —
pedagogico-musicais. Assim como da as criancas e jovens a surpreendente realizacdo
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musical, em suas composi¢cdes. Portanto, é um pressuposto, resta saber como ampliar

esta potencialidade em realizagGes.

Diversidade signica e semiose

A diversidade signica contribui para uma modelizacdo ndo estereotipada, devido a
singularidade da semiose infinita e a caracteristica especial entre signos de espécies

diferentes.

No caso desta pesquisa, introspectivamente, as composicdes que sao feitas baseadas na
enunciacdo de um propdsito, de um objetivo de tipo verbal (ainda que a entonacdo, a
linguagem de gestos, a expressdao entrem simultaneamente no curso para o
entendimento) sdo signos que se traduzem em signos de outra dimensdo ou tipo ou

espécie e entre o interior e a expressao.

A introspec¢do, enquanto conceito ideoldgico, estd integrada na unicidade da
experiéncia objetiva. E preciso acrescentar, ainda, o que segue: na analise de um
caso concreto, é impossivel tracar uma fronteira precisa entre os signos
interiores e exteriores, entre a introspec¢do e a observagdo exterior, que
fornece um comentdrio ininterrupto, tanto semidtico quanto concreto a
respeito dos signos interiores, na medida em que eles sdo decodificados
(BAKHTIN, 1981, p. 62).

As coisas sao tornadas signos e assim adentram a mente, o corpo, a alma, pois as coisas
mesmas n3o podem adentrar os corpos-mentes-almas’’. Introspectivamente, seus
significados icbnicos, indicidarios e simbdlicos estabelecem ligacdes e ressignificados
ilimitadamente — corpor-(alma)-mente. Sonhamos, pensamos, planejamos, idealizamos
signos, dancamos, fazemos musica, constituidos por idiomas e linguagens ndo verbais,

constituintes da cultura em diversas formas de expressoes.

77 Pode-se imaginar, pois ja disse que o corpo também |&, interpreta os sinais que recebe do exterior,
0 quanto o ingresso de uma medicagdo altera o funcionamento do corpo, seja curando-o ou produzindo
dependéncia, etc.
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As composi¢des das criancas saem da esfera do pedagdgico e entram para uma esfera

metapedagdgica, metalinguistica, metafiloséfica - semidtica.

Agora, como se inserem na pesquisa, poderdo contribuir com a “ciéncia do ensino de

musica nas escolas”.

Se “a introspeccdo, enquanto conceito ideoldgico”, estda “integrada na unicidade da
experiéncia objetiva” (BAKHTIN, 1981, p. 62), semidtica sé passou a fazer parte de minha
“experiéncia objetiva” quando Augusto Ponzio veio a um congresso em S3o Carlos (2010)
e conheci dois recorrentes, nessa tese, livros de sua extensa producdo cientifica: com
Michelle Lomuto (1995) escreve Semiotica della musica e com Susan Petrilli e Cosimo
Caputo (2006), Tesi per il futuro anteriore della semidtica, onde a semidtica para ser uma

teoria geral dos signos que deve levar em conta

o signo mais refratdrio a traducdo verbal, o signo mais resistente, mais
irredutivel, neste sentido, mais outro. Um signo que responde a estas
caracteristicas, com sua linguagem relativa, é o signo musical, a linguagem da
musica, que se subtrai ao imperialismo da palavra e portanto impossivel de ser
tratado por uma semidtica glotocéntrica78 (LOMUTO; PONZIO, 1995; PONZIO;
CAPUTO; PETRILLI, 2006).

Somente depois dessa experiéncia “referente a sentidos e signos” é que ao ler semidtica
em Bakhtin, ndo pude me furtar a uma pesquisa aprofundada, o quanto mais foi possivel
nesse estagio de producdo da pesquisa sobre as composi¢cdes musicais nas salas de aula,
com instrumentos pedagdgicos, em meio aos conflitos cognitivos e sociais da escola.
Desta maneira, Bakhtin mais uma vez me ensina, me ajuda a aprender outra licdo. Me da
confianca no grande tempo por meio da confianca na capacidade das criangas, de

modelizagdo primaria.

E a decodificagdo ou tradugdo ou andlise tanto dos signos interiores (introspecgdo) quanto

dos acontecimentos concretos, tanto dos signos verbais — falados ou escritos —, quanto

78 il segno pil refrattario alla traduzione verbale, il segno pil resistente, piu irriducibile, in questo
senso piu altro. Un segno che risponde a queste caratteristiche, con il suo relativo linguaggio, ¢ il segno
musicale, il linguaggio della musica, che si sottrae all'imperialismo della parola e che risulta quindi
intrattabile da una semiotica glottocentrica
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dos musicais — sonoros —, impdem um comentdrio (a compreensdo respondente) somente

quando constituem a

experiéncia exterior, que acompanha e esclarece todo signo interior. Essa
situacdo é sempre uma situacdo social. A orientacdo da atividade mental no
interior da alma (a introspec¢do) ndo pode ser separada da realidade de sua
orientacdo numa situacdo social dada. E é por essa razio que um
aprofundamento da introspec¢do sé é possivel quando constantemente
vinculado a um aprofundamento da compreensdo da orientacdo social. Abstrair
essa orientacdo levaria ao enfraquecimento completo da atividade mental,
como acontece quando se abstrai sua natureza semidtica. (...) o signo e a
situacdo social em que se insere estdo indissoluvelmente ligados. O signo nao
pode ser separado da situacdo social sem ver alterada sua natureza semidtica
(BAKHTIN, VOLOCHINOV, 1981, p.62)

Quando passo a tratar semidtica como uma filosofia ou modo de pensar as linguagens
com as quais trabalho na pesquisa, sinto-me responsabilizada a tentar demonstrar com
mais propriedade, com mais demora e informag¢Ges, aquilo que me conquistou nessa
Ciéncia Geral dos Signos (PEIRCE, 2010): para lidar com esse ‘entrecampos’ em que se

situa a pesquisa, ou melhor dizendo essa polifonia a trés vozes — trés areas de estudos.

Porém, sem deixar de dizer que a base de toda essa questao é social e que o entorno é
entremeado de expressdo e de arte, “o signo e a situacdo social em que se insere estdo
indissoluvelmente ligados” (BAKHTIN, 1981, p.62), quanto mais me aprofundo tanto no
pensamento filoséfico bakhtiniano e na semioética ponzio-petrilliana, mais aquela
semente polissémica da arte responsavel pela vida e da vida pela arte (BAKHTIN, 2003) me

interessa.
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Interpretacao

O significado de um signo ndo estd no signo mesmo, mas na
relagdo com um outro signo que o interpreta, e o significado deste
outro signo esta na relagdo com um outro e assim por diante, numa
corrente de interpretantes. O significado entdo ndo é separavel do
percurso e do sentido do percurso. Como um interpretado se relaciona,
que relagBes tem: o que significa ndo é mais que isto”® (PONZIO;
LOMUTO, 1997, p.20).

Essa cadeia ideoldgica estende-se de consciéncia individual
em consciéncia individual, ligando umas as outras. Os signos sé
emergem, decididamente, do processo e de interagdo entre uma
consciéncia individual e uma outra. E a prépria consciéncia individual
esta repleta de signos. A consciéncia s6 se torna consciéncia quando se
impregna de contelddo ideoldgico (semidtico) e, consequentemente,

somente no processo de interagdo social(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981,
p.34).

A logica da interpretagdo se apresenta, entdo, como
dialégica®(PONZIO, 20073, p.21).

Ao escrever esta tese, relendo o escrito, me sinto como se estivesse escutando uma
musica em estilo minimalista, mas ndo como resultado planejado para expressar-me
assim, como resultado de um estilo de pensamento ao ler e me lembrar de Steve Reich e
suas mais caracteristicas composi¢des. Construidas com motivos que se repetem a tal

ponto que ja ndo se sabe como e onde comecou, sdo escritas assim por opc¢ao.

Estou dizendo isso nessa altura do texto, porque ao buscar interlocutores para dizer da
musica destes meninos da Fundacdo, retornei a leitura de O som e o sentido (WISNIK,
1989), que havia contribuido comigo na producdo do projeto desta tese. S6 agora pude
retornar a ele. Pude ler agora que o que ele chama de sentido é uma busca, a sua, de

interpretagao da corrente de signos musicais num trajeto filoséfico-estético-acustico-

79 Il significato di un segno non sta nel segno stesso, ma nell rapporto con un altro segno che lo interpreta, e
il significato di quest’altro segno sta nel rapporto con un altro e cosi via, in una catena aperta di
interpretanti. Il significato dunque non e separabile dal percorso e dal senso dal percorso. Come un
interpretato si rapporta, che rapporti ha: che cosa significa non & che questo (PONZIO; LOMUTO, 1997,
p.20).
80 La logica dell ‘interpretazione si presenta dunque come dialogica (PONZIO, 2007a, p.21).
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tedrico-histérico-cultural e chegar em nossa contemporaneidade e a musica de hoje, para

ele.

Ele se deixa levar pela literatura, mitos, histéria, filosofia e pelas musicas na busca dos
signos em um outro “signo equivalente ou um signo mais desenvolvido”(PONZIO, 2013, p.
221) com os quais fago correlagdes de identidade e alteridade, busco colocd-los no
sentido (direcdo) de meu percurso, que tem como foco o aluno e a aluna a um tempo

aprendiz e compositor/a das musicas que elejo para analisar.

Wisnik (1989) ‘me deu’ uma imagem sobre o que vejo da relagdo entre o desenvolvimento
das ideias dos meninos, limitados pela proposta didatica, por um lado — a estrutura
melddica dos instrumentos oferecidos, a escala escolhida por eles como material sonoro a
trabalhar — e pela ideologia que constitui o aspecto simbdlico das atividades culturais, por

outro.

Para poder tocar sua composicio, é dificil a execucdo do motivo ritmico-ostinato®
simultdnea 3 realizagdo da melodia. E uma estrutura reconhecidamente dificil de
coordenar, inclusive para intérpretes muito mais experientes e que estd presente em
muitas musicas, das quais José Miguel Wisnik pontua o estilo minimalista de Steve Reich.
Trata-se de uma dificuldade de ‘independéncia mental’ para a realizagdao corporal. Vou

mostrar na musica dos meninos, com mais demora, mais tarde.

Abre parénteses...Acredito que nessa etapa, na metade de nosso encontro, os leitores ja
se resignaram com esse meu avizinhamento de signos, essas idas e vindas, voltas e
avancos... Todo o meu esforco tem sido em vao, a ponto de assumir como um modo de
pensar. Talvez, esse costume de bater o olho na partitura e ler escutando
notasritmosharmoniadinamica e ainda adivinhar as primeiras notas da pagina seguinte,

como disse meu orientador para mim, para que eu me resign(ific)asse... Fecha parénteses.

Quando infiro que o mesmo tema serve para dizer da minha tese, que parece ter esta

caracteristica minimalista é porque quando tenho que falar dela, percebo que trato de um

81 Ostinato (it). Obstinado, persistente. Uma frase musical ou ritmo persistente. Um basso ostinato é uma
figura que é repetida persistentemente no baixo (KENNEDY, 1994, p.524).
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fundo com poucos motivos que refletem na forma, em fase e defasagem como certos
circulos concéntricos que se formam num lago de aguas calmas e alguém joga uma

pedra... e fico imaginando o leitor.

N3do sei como dar a vocé, leitor, numa visdo linear desta cabeca constrangida a falar de
coisas distantes da corrente verbal cotidiana. Como fazer para relacdes de campos e
tempos distantes se aproximarem e fazerem sentido para quem |&, se a escrita sé vai para

frente?

Ha tempos, quando comecei o percurso com a semidtica, o texto de Wisnik (1989) foi
deixado de lado, com uma ou duas incursdes isoladas nesses anos, que mais me deixavam

duvidas do que confianga.

Ele dizia do sentido e do som. Eu sabia que meu repertdrio cultural teria que ser imenso,
para seguir as pegadas de Wisnik. Nao tenho nem tempo nem capacidade de fazer um

trabalho desta envergadura.

Ainda — e justamente devido a — que eu ja tivesse esse interesse na vida cotidiana, por um
repertorio baseado nas culturas em geral e seus universais pregados nas musicas que eu
tocava desde os nove anos de idade entrelacados as culturas do meu cotidiano familiar,
social e profissional-escolar, nem passava pela minha cabeca estar ja lidando com esses

mundos culturais na rotina da vida diaria.

A escola produz cultura, conhecimento — estd ai um conceito geral e abstrato. Mas a vida
que produz essa cultura é somente e realmente vivida por “sujeitos individuais, Unicos,
singulares na relacdo cotidiana em sua luta entre as diversas tendéncias e orientagdes

ideoldgicas que ali se formam” (BACHTIN; VOLOSINOV, 2011, 139-140).

Chamaremos “ideologia da vida cotidiana” o discurso interno e externo que
permeia todo o nosso comportamento. Esta ideologia da vida cotidiana é sob
certos aspectos mais receptiva, compreensiva, articulada e mdvel do que a
ideologia ja formalizada, “oficial”. Nas profundezas da ideologia da vida
cotidiana se acumulam aquelas contradi¢cdes que, num certo limite, fazem enfim
explodir o sistema da ideologia oficial (...). O sonho, o mito, as piadas, o
movimento do espirito, e todos os componentes das formagGes patoldgicas
refletem em si a luta entre as diversas tendéncias e orientagGes ideoldgicas, que
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se formam no interior da ideologia da vida cotidiana® (BACHTIN; VOLOSINOV,
2005, 139-140).

Agora posso assumir uma verdade do cotidiano (istna) como verdade universal (pravda)
me colocando no cotidiano, entre individuos singulares produtores de conhecimento com

as contingéncias das relagdes de um-a-um no dia-a-dia.

O estudo, a narrativa e a relacdao identidade-alteridade, diante dos conflitos para dizer e
narrar, funcionam muito mais do que como um método de pesquisa, como “experiéncia
exterior, que acompanha e esclarece todo signo interior” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981,

p.62) nesse trafego intenso de signos de dentro e de fora.

Essa situacdo é sempre uma situagdo social. A orientagdo da atividade mental no
interior da alma (a introspecc¢do) [parénteses do autor] ndo pode ser separada
da realidade de sua orientagdo numa situagdo social dada. E é por essa razdo
gue um aprofundamento da introspecgdo sé é possivel quando constantemente
vinculado a um aprofundamento da compreensdo da orientagdo social. Abstrair
essa orientacdo levaria ao enfraquecimento completo da atividade mental,
como acontece quando se abstrai sua natureza semiodtica. (...) o signo e a
situacdo social em que se insere estdo indissoluvelmente ligados. O signo ndo
pode ser separado da situagdo social sem ver alterada sua natureza semidtica
(BAKHTIN, VOLOCHINOV, 1981, p.62)

Aqui Bakhtin se refere a semidtica como conteldo do pensamento, mesmo. A semidtica,
assim como a atividade mental, é o fundo que reflete toda situacdo social. Sabendo que
esse “assumir uma verdade” é como ver um retrato: a vivéncia acumula outros e outros

valores, outras e outras imagens, ainda que se mantenha com a mesma materialidade.

82 Tradugdo livre do original: Chiamaremo “ideologia della vita quotidiana” il discorso interno ed esterno
che permea tutto il nostro comportamento. Questa ideologia della vita quotidiana & sotto certi aspetti piu
recettiva, comrensiva, articolata e mobile dell'ideologia gia formalizzata, “ufficiale”. Nelle profondita
dell’ideologia della vita quotidiana si accumulano quelle contraddizioni che, giunte a un certo limite, fanno
alla fine esplodere il sistema dell’ideologia ufficiale (...). Il sogno, il mito, la barzelletta, il moto di spirito, e
tutte le compontenti delle formazioni patologiche rifletono in sé la lota tra diverse tendenze e orientamenti
ideologici, che si formano all’interno dell’ideologia della vita quotidiana (BACHTIN; VOLOSINOV, 2005, 139-
140).
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Eu trabalho com sentidos de ensinar/aprender musica. Mas num “sentido” pratico, que
inclui lidar com os sons, tocando, cantando e escutando as criancas e jovens — e os leitores
interiores e exteriores deles e meus, até porque sou eu a maior responsavel por esses

encontros.

Penso e quero comunicar meu pensamento: imediatamente minha inteligéncia
emprega, com arte [empenho e inventividade], signos quaisquer, os combina, os
compde, os analisa — e eis uma expressdao, uma imagem, um fato material que
sera, desde entdo, para mim, o retrato de um pensamento, isto é, de um fato
imaterial. A cada vez que contempld-lo, este retrato me recordard meu
pensamento, sobre o qual entdo pensarei. Posso, assim falar a mim mesmo
qguando quiser. No entanto, um dia eu me encontro face a outro homem: eu
repito, em sua presencga, meus gestos e palavras e ele, se assim o quiser, vai me
adivinhar (JACOTOT apud RANCIERE 2002, p.72).

Estou todo o tempo a ‘adivinhar’ como dizer, tentando me adivinhar, me ler, para melhor
dizer, tentando melhor dizer, para melhor intuir a mim e as criancas e leitores/as nesse

estudo, na interpretacdo que dele surge.

Alterando, ndo o retrato, mas o modo como eu o via — o fato imaterial de Jacotot, que

para Bakhtin (2010) é um “ato-pensamento” (BAKHTIN, 2010).

Acabei descobrindo que a semidtica pode me ajudar a interpretar um retrato do
pensamento que alguém tem de musica. E me empenho para compartilhar este achado:

talvez possa fazer o mesmo para outros, se eu conseguir contar direito.

Da pergunta inicial: “o que as criangas e jovens podem me narrar sobre seu aprendizado
de musica por meio da composicao musical?” cheguei, por um longo trajeto a uma
tradugdo dessa pergunta: “como posso contar do que as criangas e jovens me dizem com

suas composicées enquanto aprendem musica?”

Minha tese tem sido a busca de um modo de dialogar numa linguagem que inexistente,
pois que sdo duas linguagens, numa, que ndo se transcrevem uma, na outra. S3o

alteritarias e uma enriquece de signos a outra, cada uma em seu campo, atravessando-nos
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com a excedéncia posta nessa alteridade objetiva-simbdlica e subjetiva-iconica com os

acontecimentos necessarios e contingentes do cotidiano escolar.

Se a linguagem verbal foi uma aquisicdo que nos permitiu comunicar nossa compreensao
do mundo para nossos companheiros de vida inventando novos mundos, cada vez que
aquele que havia ja ndo dava conta, a linguagem musical veio, com outras, cuidar do que

excedia da linguagem verbal, que para ela era impossivel, literalmente, dizer.

Antes de comecar esta pesquisa especifica, ja lidava com a falta, ou melhor dizendo, o tipo
de significado da musica, dela ser somente o que é, por um lado e por outro, aceitar

praticamente qualquer atributo.

Atribuimos significados a(s) musica(s), mas, mesmo se atribuidos, ela teria os tais
significados no momento exato da atribuicdo ao menos para mim. Talvez, o que eu nao
sabia fosse outra coisa, o que estava faltando saber era o que seria “ter significado” ou

“ter sentido” e foi necessario ir atras para saber.

Se ndo muitas das coisas que eu queria dizer, afinal, ndo teriam valor algum e ainda nao
estava disposta a desconsiderar totalmente minhas leituras de mundo, minhas intuicdes

(SERODIO-a, 2013, p. 37).

Depois de Wisnik, foi a vez de A musica e o inefdve183, de Vladimir Jankélévitch (2003),
voltar em cena. Entre tantas outras, ele diz: “Musica tem algo a ver com poesia, com amor
e até com poeira ndo para se falar sobre, mas para ser “tocada” [aspas do autor]. N3o.

Musica ndo foi inventada para se falar sobre ela®” (JANKELEVITCH85, 2003, p.78-79).

83 Titulo da traducdo inglesa, de Carolyn Abbate: Music and the ineffable. Titulo original em francés, de
1961, La musique et I'Ineffable.

84 Traducado livre do original: Music has this in common with poetry, and love, and even with duty: music is
not to be spoken of, but for one to do; it is not made to be said, but to be “played”. No. Music is not
invented to be talked about.

85 Se os caminhos dos estudos sobre musica tendem, nas ultimas décadas, como anteriormente observado,
as andlises, nas quais o discurso escrito perderia parte essencial de carga paralela ao sonoro, a leitura dos
textos de Vladimir Jankélévitch sobre musica apreendem fundamentos que estariam sendo negligenciados.
Indica sentido na comparatividade simbdlica e metaférica, seja ela do autor para com o autor ou deste para
com seus eleitos. Quando, além do espirito comparativo ha o talento do pensador e do poeta, que tenta
decifrar intenges possiveis a evidenciar que os sons criados podem ter escutas inefaveis, torna-se lucido
compreender o profundo fascinio que a musica exerceu sobre Jankélévitch, que, em suas filtragdes, revela a
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Quando o li pela primeira vez ja tinha tido contato com as Teses para o futuro anterior da

semidtica®®, de Caputo, Petrilli e Ponzio (2006a; 2006b).

Desde entdo, “signos” comecaram a ganhar outros interpretantes, para mim, mas além da
dificuldade imensa de se falar sobre musica, ndo entendia como resolver na pratica essa
constatagao, que nao fosse achar signos para falar sobre musica, além de falar sobre o
gue sinto e o que os outros, para mim, sentem/pensam/falam sobre musica. Pareco “um

cachorro correndo atrds do préprio rabo®””.

A leitura do livro de Jankélévitch (2003) foi abandonada nesta época (2010), pois eu ndo
podia compreender, entdo, como alguém dizia que musica ndo foi inventada para se falar

dela e o que faz é justamente... falar sobre musica. Faltava alguma coisa no caminho.

O estudo dos signos me pareceu mais promissor para responder as minhas questes de
entdo, a ponto de embarcar numa viagem de um ano ao sul da Italia (agosto de 2011-julho

de 2012), para estudar com um profundo conhecedor dos signos e estudioso de Bakhtin.

Um dia, em Bari, depois de uma aula em que Julia Ponzio® tratava de semidtica
estudando um artigo de 1972 de Rossi-Landi (2011, p. 64-70), achei que, sendo ela uma
flautista que entendia de semidtica, poderia me ajudar a achar um rumo para minha tese.
A ideia de que musicos poderiam trocar alguns signos, ao menos, que ndo precisavam de

tradugdo entre espécies signicas, me animava.

Marcamos um encontro, lhe contei dessa minha tese entre espécies signicas e do género
cotidiano/narrativo da escrita e metodologia e da dificuldade em dizer dessa relagdo toda

com 0s meninos e as composigdes, nas aulas.

leitura sob a ética enriquecida pelo imaginario. E é a originalidade deste imaginario proposto pelo filésofo-
musicélogo que leva ao impacto, a reflexao, a polémica, a aceitagdo ou a discordancia, mas ndo — pareceria
claro — ao desinteresse (MARTINS, 1996, p.366).

86 Tesi per il futuro anteriore della semiotica.

87 E digo isso honrada de ter qualquer modo de comparacdao de minha vida com a vida dos cachorros, que
tanto me tem ensinado. Enquanto cuido deles, eles cuidam de mim.

88 Flautista, faz concertos com orquestras na Europa. Formada em Filosofia. Professora de Semidtica do
Texto na Universidade de Bari.

139



De cara ela me disse que o que eu queria era muito dificil. Depois ela me indicou a leitura

de, ninguém menos do que Jankélévitch, La musica e I'ineffabile, ecco!

Eu ndo estava muito animada em estudar o que dizia alguém que dizia que ndo se diz uma

coisa que devo dizer!
No fim das contas, esse retorno parece ser frutifero agora... vejamos.

Minha confiangca nas criancas e jovens, nomeada ao longo de muito empenho, e suas
composi¢cdes musicais escolares me fez ficar todo o tempo desta tese dizendo (em
infindaveis registros) das coisas para mim como poderia adivinhar ser para eles segundo

alguns aspectos, pois as composicdes, confirmando Jankélévitch, ‘sé’ sdo tocadas.

Todo o ‘resto’, ou melhor, é reenvio de signos a signos (PEIRCE, 2010), interiores a
exteriores (BACHTIN; VOLOSINOV, 2005) infinitamente. S6 que é este residuo, que se
forma no atrito, este excedente que o retrato vé e me vé&, na relacdo social, como aprendi
com Bakhtin e Prado e Ponzio — e Peirce e Morris e Sebeok e Petrilli e J. Ponzio, etc. — que

me providenciam intui¢des retrospectiva e prospectivamente, no dialogo.

O texto s6 tem vida no contato com outro texto (contexto). S6 no ponto desse
contato de textos eclode a luz que ilumina retrospectiva e prospectivamente,
iniciando dado texto no didlogo. Salientemos que esse contato é um contato
dialdgico entre textos (enunciados) e ndo um contato mecanico de “oposicdo”
sé possivel no ambito de um texto (mas ndo do texto e dos contextos) entre
elementos abstratos (os signos no interior do texto) interior do texto e dos
contextos e necessario apenas na primeira etapa de interpretagdo
(interpretagdo do significado e ndo do sentido). Por tras desse contato esta o
contato entre individuos e ndo entre coisas (no limite) (BAKHTIN, 2003, p.401).

Era uma vez uma pratica de ensino de musica, cuja professora prezava a relacdo dialdgica
com os alunos, que nos levou, a mim e a eles, a escuta das musicas e a escuta uns dos

outros, num contexto escolar.

Este é o retrato que quero narrar e levar a escuta, do qual fazem parte os conflitos e busca
de ferramentas para lidar com eles. A minha pratica de ensino tem se desenvolvido

enquanto coloco por terra as teclas e letras e notas, primeiro por ‘ceder’ a re(l)acdo das
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criangas. E que ninguém pense que as minhas aulas sdo as melhores do mundo, com

tanta critica que eu fago. Alias, o que seria mesmo a melhor aula do mundo?

Agora se trata de dar uma forma verbal a uma pratica de ensino e as musicas resultantes,
escrevendo um futuro do passado no futuro anterior. Além do mais, narrando ou fazendo
musica ndo hd mesmo modo de congelar uma época, pois o retrato sempre serd

atualizado pelo leitor-intérprete.

N3o saber qual sera o pensamento que ficara para o leitor é a vivéncia constante de um
conflito de enorme magnitude, se é que se pode medir conflitos...mas vai aos poucos se
tornando gerundio. Porque ndo ando sé com problemas técnicos de escrita, de

objetividade académica, mas surfo em ondas acusticas e em relacdes interindividuais.

Devido a construcdo narrativa desse retrato investigativo que me leva a estar em
formagdo com-das-pelas criangas-jovens e por extensdo a professores/as na escola ao
longo dos ultimos anos e por qualquer mania/estilo fico repetindo o mesmo de “...zentas”
mil maneiras, com desejo de que seja como Manoel de Barros declara: até ficar
diferente... até virar passaro e voar ou virar pd e ser levada com o vento, ou ser vista ao

ser varrida pelo leitor.
Até ele e eu modelizarmos esse mundo outro que estd comigo e que nem sempre existe®.

Foi angustiante a demora a aprender uma Iigéo90 gue tento ensinar: a confiangca no

“grande tempo” (BAKHTIN, 2003, p.410). Uma confianga que dd paz a alma.

N3o existe a primeira e nem a Ultima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialdgico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites). Nem
os sentidos do passado, isto €, nascidos no didlogo dos séculos passados, podem
jamais ser estaveis (concluidos, acabados de uma vez por todas): eles sempre
irdo mudar (renovando-se) no processo de desenvolvimento subsequente,
futuro do didlogo. Em quaisquer momentos do desenvolvimento do didlogo
existem massas imensas e ilimitadas de sentidos esquecidos, mas em
determinados momentos do sucessivo desenvolvimento do didlogo, em seu
curso, tais sentidos serdo relembrados e reviverdo em forma renovada (em novo

89 Um dos trés tipos de semiose — a semantica — estuda a relagdo entre o signo e seu objeto. Uma fénix,
uma sereia, s6 podem ser denotadas. Com certeza existem se delas falamos, mas ndo ha o objeto que a
designa.

90 Por aprender uma ligdo, quero dizer ser capaz de dizer dela.
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contexto). Ndo existe nada absolutamente morto: cada sentido tera a sua festa
de renovag¢do. Questdo do grande tempo (BAKHTIN, 2003, p.410).

E quando vejo, estou também fazendo isso: empreendendo um estudo — um processo do
desenvolvimento do didlogo — que me dé confianca na minha capacidade de produzir um
retrato de meu pensamento, de minhas intuicdes para os leitores que contenha a dupla
malha da corrente verbal/musical, quando em contato com elas e eles, minhas alunas e

alunos, ou as alunas e alunos de outros, no grande tempo.

E muito diferente de confiar no aprendizado das criancas e jovens, pois o fazem a partir de
sua propria pratica dialdgico-musical e suas licdes sdo também praticas dialégico-musicais.
“As relacOes dialdgicas pressupdem uma unidade do objeto da intencdo (orientag¢do)”

(BAKHTIN, 2003, p. 348), no caso, as composicdes. E esta unidade que amplifica o dialogo.

Na medida em que vai ficando bom para mim, que vou conseguindo dizer essas coisas,

posso ler melhor algumas “impressdes vividas” (VOLOCHINOV; BAKHTIN, 1981, p.60).

Reconhego que o que se impde como invengdo/modelizagdo de um mundo entre mundos
€ uma escrita aparentemente destrambelhada, ja que liga signos de diferentes espécies, e
meu proprio percurso de estudo a partir dos excedentes das composicoes dos alunos e
dos conceitos abstratos, gerais, distantes da dia-légica nascida nos fatos, sentimentos,
percepcoes, impressdes do cotidiano. E fico pensando... esta minha expressdo narrativa
ndo serd sintoma de um mundo em mudanca de paradigma cultural? A “ideologia
cotidiana” forcando a “ideologia oficial”? Porque ndo sou especial, ndo tenho nenhuma

“visdo”... sou, como qualquer um, reflexo e ressonancia da realidade social.

Vou trazer aqui um enunciado de Menezes (2004, p.50-51) sua explicacdo do que é

ressonancia, como fendmeno acustico:

(...) ressondncia é um (...) fenGmeno acustico de importancia incontestavel. Por
definigcdo, consiste na faculdade que um corpo apresenta de co-vibrar [italico co
autor], de modo espontaneo, quando excitado por vibragdes exteriores cuja(s)
frequéncia(s) coincide(m) com o(s) periodo(s) proprio(s) e natural (naturais) de
vibragdo de sua matéria. A ressonancia significa, assim, uma vibracdao com
amplitude [intensidade] relativamente maior que sempre aparece quando a
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freqiiéncia da forga propulsora coincide de modo relativamente proeminente
com uma frequéncia do préprio sistema sobre o qual atua. (...) Toda ressonancia
implica necessariamente alguma perda de energia uma vez que movimentos de
amplitude acentuada sempre ocasionam de modo propicio uma maior
transformacao de energia em outras formas de energia. Ao que tudo indica, a
perda de energia decorrente da ressonancia traduz-se como uma de suas
carateristicas fundamentais, contribuindo, assim, para a prépria qualidade do
som emitido, o qual depende, em esséncia, da qualidade de sua ressonancia na
constituigdo de seu préprio “corpo instrumental” (MENEZES, 2004, p.50-51).

Que sejam ressonantes, que qualifiquem os sons...como os alunos fizeram e fazem
comigo, por meio de suas escritas-vivas-sonoras-musicais. Chego a achar que Bakhtin

gostaria de inserir esse conceito acustico ao didlogo, como o faz com polifonia!

E isso, a confianca no grande tempo me deu paz por meio da confianga nos ressoadores,

nas criancas e jovens estudantes!

Os leitores, uma entidade abstrata, para quem escrevo, ndo sdo abstratos, gerais,
impessoais. S3o tdo préoximos quanto o corpo de um instrumento musical, sao minhas
companheiras e companheiros, amigas e amigos de profissdo-professora; e, ao mesmo
tempo, tdo distantes quanto a sobrecarga de trabalho imposta a todos nds nesses tempos

sem tempo para relagdes humanas intensas, sem pressa, com sabor.

Conto com a ética de cada professor/leitor, que se baseia numa estética da cognicdo

propria e dos seus alunos, em que o conteddo é um tema para dialogo.

Mais préximos quanto poderiam ser, se minha escrita fosse limpida, se meu pensamento

fosse claro, como dizia Saramago®* (2003).
— “Como eu poderia ter o pensamento claro em nossos tempos, José?”.

Com a globalizagdo da economia de mercado onde se inserem as comunicagdes e a

educacdo (PONZIO, 2007) temos um incremento na semiose de cada individuo, em ambito

91 Paola Gentile: A maneira como a lingua é ensinada ndo influi no surgimento de novos estilos?
José Saramago: Os estilos saem do ovo da sua prépria necessidade. Ensine-se a pensar claro e a escritura
serd clara. (GENTILE, Paola. José Saramago: ideias claras, escritas claras. Revista Nova Escola. Sdo Paulo:
Editora Abril. Outubro de 2003. Disponivel em <http://revistaescola.abril.com.br/lingua-portuguesa/pratica-
pedagogica/ideias-claras-escrita-clara-423611.shtml>. Acesso em: 20 nov. 2013.)
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internacional, que clareza de pensamentos s6 mesmo alguém tao lucido que a prépria
lucidez ilumina suas ideias ou alguém tdo alienado que nem percebe as trevas em seu
préprio pensamento. Qualquer espaco intermediario imaginario convive com o conflito 24

horas por dia.

Quando esta escrita chegar as aulas onde nos tornamos professoras/es,
coordenadoras/es, supervisoras/es, gestores/as, leitores/as de nossos alunas/os, por meio
da mesma corrente verbal que me proporcionou esta vivéncia e esses pensamentos,
espero que contribua para os momentos em que sacrificamos tantos planos pedagdgicos
para escolher outros, alterados na relacdo, em ressonancia com corpos-e-almas plenos de
energia e esperanga e encantamento, enquanto outros, muitos mais do que deveriam ser,
ja chegam desencantados, desesperancados, desenergizados, desatentos, desapegados.

Momentos em que somos testemunhas...

Admitamos que a testemunha possa ver e conhecer apenas um cantinho
insignificante do ser — todo o ser ndao conhecido e nao visto por ele muda de
qualidade (sentido) ao tornar-se um ser ndo conhecido e ndo visto, e ndo apenas
um ser como era sem relagdo com a testemunha (BAKHTIN, 2003, p.373)

Momentos que nem sempre temos forcas para ultrapassar as marcas que nossa formacgao
nos deu... e alguns desses alunos saem desencantados, desesperancados, desenergizados,

desatentos, desapegados...

Admitamos que a professora possa ver e conhecer apenas “um cantinho insignificante” do
seu aluno, parafraseando... — “mesmo o aluno nao conhecido e ndo visto por ela muda de
gualidade (sentido) ao tornar-se um aluno ndo conhecido e ndo visto, e ndo apenas um
aluno como era sem relacdo com a professora”(BAKHTIN, 2003, p.373). Essa percepgao de
uma relacdo que se estabelece sem que uma das partes se dé conta se torna cada dia mais

I”

“insustentavel” em sua “leveza”, para lembrar Kundera®.

92 A insustentdvel leveza do ser é o titulo de um livro de Milan Kundera (1983), que eu li nos anos oitenta,
que conta a histéria de um médico, seus amores e o desenlace de sua vida na Europa Ocidental a época da
cortina de ferro, com as grandes mudangas culturais que la aconteciam.
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Ter a confianca de que esse empenho venha a ser contribuicdo, um cisco no chao que ira

se acumulando com outros ciscos até, um dia, ser varrido pelo vento ou levado com

enxurrada. Ou, quem sabe, por uma vassoura. Ou pedrinhas na beira do rio. O risco de ser
<193

tida por “bocd””", s6 dura até “ver nos seus trinta e dois dicionarios que coisa era...”

(BARROS, 2010, p. 93).

Uma espécie de pedrinha que é estranha ao terreno musical e estranha ao terreno do
ensino. Uma pedrinha-alteridade entre pedagogia e educagdo musical, como o signo

iconico musical é alteritario do signo verbal simbdlico.

Que a alteridade seja nossa clareza de pensamento, este € o meu desejo. Mas ndo é de

desejo, e sim de luz, que é feita a clareza, entdo, nao sei...resta mesmo me empenhar.

A ciéncia para amarrar triplamente os elos dessa corrente musica-verbo-ensino, seguindo
o conselho subliminar de Bakhtin, é a filosofia da linguagem em aproximagao ética, em
posicdo alteritaria, no didlogo com a escola, na busca de interpretantes de compreensao
respondente: “Os interpretantes de compreensdo respondente de um mesmo
interpretado sdo multiplos e ndo podem ser predeterminados por um cédigo, como para

os interpretantes de identificacdo” (PONZIO, 2007, p.20).

Na ciéncia — e na semidtica —, ha campos especializados e cédigos para/por eles criados. A
(cognicdo-estética)ética esta em descobrir nossa contribuicdo, numa tentativa intensa de
n3o deixar que estes ou aqueles nos imobilize (BACHTIN; VOLOSINOV, 2010, p. 187-188),
mesmo porque, ao chegar em nds, todo um percurso tera sido trilhado pelo signo, que vai
se/nos manter em busca de um significado e, se encontrar um elo sequer, fara ligacéo,

encontrard um signo interpretante.

Como mostra Peirce, um signo, ou representamen [itdlico do autor], esta
disponivel a alguém para algo, como seu sujeito, sob determinado aspecto,
enquanto cria no intérprete “um signo equivalente, ou talvez um signo mais
desenvolvido”, ou seja, um interpretante. Podemos entdo dizer que o significado
de um signo é a classe (aberta) [parénteses do autor], compreendendo inclusive
ele mesmo e todos os seus possiveis interpretantes. A fungdao mediadora do

93 (...) O mogo viu a palavra bocé e foi para casa correndo a ver nos seus trinta e dois dicionarios que coisa
era ser boco (...) (BARRQOS, 2010, p. 93).
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signo entre significado e objeto é por sua vez realizada através da mediacdo de
outros signos. Um signo, diz Peirce, existe segundo a categoria da “tercidade”
[aspas do autor], pressupde uma realizagdo triddica entre si mesmo, o seu
objeto e o pensamento interpretante desse mesmo signo. Um signo [aquilo que
se coloca no lugar do objeto] faz sempre o papel de terceiro [itdlico do autor],
justamente porque media entre um signo interpretante [aquilo que diz o que o
signo apresenta) e o seu objeto (PONZIO, 2013, p.221).

A semidtica se faz de interface entre esses mundos que tento colocar juntos, muito mais
do que como método de andlise. Recebemos quaisquer informacdes do mundo exterior
dentro de nosso corpo por meio de nossos sentidos e percepg¢des. O corpo também

recebe informacdes fisioldgicas, internas a ele®.

Nossa espécie desenvolveu |d em sua origem, uma capacidade de organizar e reorganizar
inventivamente essas coisas percebidas, seja para contar, ou ndo, para o outro, seja para
marcar um lugar, para indicar um caminho, seja o que queira... como diz Thomas Sebeok,
para que o mundo em que eles viviam, nossos ancestrais, fosse compreendido ndo sé

assim como era, mas como queriam que fosse.

Ndo é assim ainda hoje? Faz parte de nosso funcionamento enquanto individuos da
espécie humana®. Temos essa capacidade de inventar novos interpretantes para o

mesmo “retrato”. Para a mesma musica.

* Pode n3o ser elegante, mas ndo encontro outro modo de dizer: quando eu vejo um cdo magro e sedento
que esta logo ali, depois saio e volto para casa penso nele e ele ja ndo esta, ha, no entanto, um signo que
ficou em mim e ndo o préprio cdo. E se ele estava com fome e eu ndo o trouxe para casa, me convencendo
que ndo poderia fazer isso, afinal, ha tantos cdes abandonados, além do mais tantos ja trouxe, cuidei
encaminhei ja fiz a minha parte, enfim, o cdo fica comigo, ndo em carne e 0sso, mais 0sso do que carne,
como contei nessa histdria, fica comigo no remorso por ndo té-lo trazido. Outro signo entra em meu
interior. Pode ser que nem seja conscientemente.

* Entrei em aula de Qigong em outubro de 2012. Todo movimento (ou quase) que via e que devia imitar
para aprender era estranho e parecido com outros, pois movimentos corporais sdo... movimentos corporais:
0 que se pode esperar em termos de variedade, diria alguém que ndo pensa nos préprios movimentos
corporais? O que fazemos numa situacdo dessas? Eu procurava relacionar os movimentos para realizar
acoes que conhecia por ver ou sentir, mas, pela rea¢do do professor, ndo estava sendo muito bem sucedida,
ndo. Mestre Cai (se pronuncia Tsai), num portugués muito carregado de seu idioma chinés “materno”, dizia
que era o movimento de “entregar um presente”, de “jogar fora a agua de um balde”, de “se equilibrar em
meio as ondas do mar”... assim ficava mais facil para mim, comecar. E dai, encadear os movimentos em
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Essa capacidade de lidar com elementos conhecidos de tal maneira que fossem outros,
indicassem outras coisas, implicassem uns com o0s outros e expressassem outros

interpretantes é chamada de linguagem.

A teoria de um sistema de modeliza¢do primaria é a capacidade inata de simular
modelos — em outras palavras, € um sistema que capacita os organismos a
simular qualquer coisa de maneira especifica de sua espécie (de maneiras que
ndo sdo disponiveis a outras espécies). Sebeok chama ‘linguagem’ o sistema
primario de modelizacdo especifico da espécie chamada Homo®® (PONZIO;
PETRILLI, 2001, p.46).

Para a analise musical também se inventa mundos possiveis. A partir das partituras dos
compositores, geralmente; das gravagdes de suas musicas, também a prépria producdo de
uma partitura ja parte do ato de analisa-la; na relacdo com a vida dos compositores, do
ponto de vista da psicologia ou da sociologia, com base na estrutura das mdusicas.
Jankélévitch (2003) parte de sua escuta e interpretacdo subjetivas, “criando um
imaginario diferenciado”:

O debrugar comparativo [interpretativo] teria basicamente duas correntes, uma
objetiva, a partir unicamente das possibilidades dos confrontos entre as
partituras do compositor (...), atendo-se o estudioso as estruturas do texto
musical; e uma segunda, mais polémica, em que o pesquisador, por meio de
cotejamento, da asas a imaginagdo e viaja. O subjetivo podendo suscitar ou a
permanéncia da narracdao oral interpretativa, sacralizada, na qual as
aproximagGes se fundamentam no real nebuloso e na lenda, ou a recriagdo
interpretativa das imagens e dos simbolos. Vladimir Jankélévitch insere-se nesta
segunda via subjetiva, criando um [mundo] imaginario diferenciado (MARTINS,
1996, p.357).

seqliéncias — légicas para os nativos da China, dialdgicas, para mim — passava a ser uma reproduc¢do de um
certo padrdo, uma reinveng¢do de uma linguagem, uma modeliza¢do de outra cultura...

% Tradugdo livre do original: The primary modelling systems theory is the innate capacity for simulative
modelling — in other words, it is a system that allows organisms to simulate something inspecies-specific
ways (that is, in ways that are not available to another species). Sebeok calls ‘language’ the specie-specific
primary modelling system of the species called Homo.
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Semioticamente falando, de um modo ou de outro, analisando seja o que for,
aproximamos signos de mesma espécie, que se assemelham para nés, para fazer
associacbes com o que queremos dizer e que, de fato, sirva para isso quando o outro

receber.

Sempre fazemos coisas para o outro..somos uma espécie que vive para os
outros, vivendo com os outros, que vive socialmente, mesmo quando o
individualismo se torna o imperativo egocentrado do mercado capitalista e nos
leva ao abismo para servir ao poder econdmico (CAPUTO, 2011).

Nesse momento, signos de diversas espécies (iconicos, quando imitativos dos movimentos
vistos, conhecidos, sentidos; simbdlicos, para identificacdo das palavras faladas; e
indicidrios, quando sdo associados as acdes) entram em ag¢do para criar em nossa mente

universos outros.

“A caracteristica dos signos iconicos e seus referentes, é, por si s6 cognitiva desde sua
apresentacdo por semelhanca, por réplica, por simulacdo e por imitacdo” (PONZIO;

CALEFATO; PETRILLI, 2007, p.15).

O signo musical tem um excedente cognitivo, em relacdo aos demais signos iconicos. Ele
se mantém polissémico, exotopicamente distante, irrepetivelmente singular através dos
tempos (presente-passado-futuro) e mundos culturais, principalmente pela sua
inefabilidade e ndo reduc3o absoluta a outra espécie de signo. E aquele tipo de signo cuja
sistematizacdo se da diretamente na experiéncia cognitiva comunicativo-relacional
passivel apenas de interpretagao dialdgica interior ou exterior. Sua compreensao
respondente é o préprio contexto interpretativo euparamim, euparaoutro, outroparamim
gue me compoe. A relagao interpretativa é, entdo, mesmo se alguém nao quiser, dialégica

e a escuta, responsiva.

Talvez a musica seja a area artistica mais permeada por signos iconicos. Com certeza é a
mais inefavel, se fosse possivel medir inefabilidade em graus ou escalas. Assim é a
linguagem que mais se apdia em ferramentas, metaforas, sistemas, imagens, conceitos,

regras, associacoes... e materialidades, praticas, técnicas, métodos e deve se valer deles
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num ou noutro momento para colocar a conversa em dia, o que provoca alteracdes
naquilo que se escuta e em quem escuta. Outros mundos sdo inventados, criados quando

se altera a compreenséo.

A espécie humana cria mundos nas mais diversas matérias e formas...devido a sua
percepgao das coisas por meio dos outros com quem se importa.

Cada espécie [de ser vivo] tem uma percep¢do conforme sua particular estrutura
anatomica e seu particular tipo de sistema de modelizagdo. Gragas ao seu
sistema de modelizacdo specie-specifico que Sebeok denomina linguagem, a
espécie homo ndo tem apenas um sofisticado modelizador do universo, mas
também uma notavel habilidade de recriar o mundo em um infinito niumero de
formas®’ (PONZIO, 2007, p.15).

Essa capacidade — de linguagem — lhe/nos da um poder de imaginagdo incrivel. Dai a
confianca na interpretacdo poder ser irrestrita, tornando cada expressdo relevante e a
resposta inevitdvel a escuta imprescindivel. Principalmente nas criancas que trazem seus

olhos livres e inspiram seus/suas professores/as, enquanto aspiram a vida.
Dai colocar esses estudos de signos sob um alerta ético — semioético.

Desde quando, certa época, ja professora na escola basica, fiz natacdo numa academia,
acho que todo/a professor/a deveria iniciar-se no aprendizado de algo para poder
imaginar como se sente uma crianca quando aprende: ler a crianga em aprendizado.
Quem danca, poderia, por exemplo, fazer cdlculos matematicos. Quem toca ou canta,
experimentar aprender a desenhar, ou o que fosse.... E devia fazer uma coisa nova de
tempos em tempos para ndo se esquecer nunca que é muito dificil se manter aprendendo.

E também muito prazeroso.

97 Traducgdo livre do original: Ogni specie percepisce secondo la sua particolare struttura anatomica e
secondo il suo particolare tipo di sistema modellizante. Grazie al suo specie-specifico sistema de
modelazzione, che Sebeok chiama linguaggio, la specie homo non ¢ soltanto un sofisticato modellatore
dell’universo ma anche una notevole abilita di ricreare il mondo in un infinito numero di forme (PONZIO,
2007, p.15).
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O estudo dos signos me ajudou a interpretar e externalizar uma intuicdo, que uma agao
entre signos ou semiose, a despeito de nossa consciéncia — ou signos interiores —, pode
ser traduzida com mais eficiéncia em outras linguagens porque os signos interiores tem na
sua base de funcionamento a corrente verbal e seus signos prevalentemente simbdlicos.

Sendo esta eficiéncia também uma limitagao.

Sendo verbal-simbdlico o tipo de signo que inter-media a ac¢do dos signos
interiores/exteriores, lidamos com a alteridade a cada signo que nos chega.

Principalmente os signos polissémicos da arte.

A alteridade nos compde, se inscreve em nds, é signica, mesmo que nem sempre
tenhamos consciéncia dela, a partir de nossa origem comum e nossa capacidade inata e
que nos autoriza a imaginar. Nossa imaginagdo é ja um acontecimento (inter)signico

alteritario.

A relacdo com a arte em geral e a musica, em particular, é, portanto extremamente

formativa para nossas criangas e jovens e, portanto para a sociedade humana.

Nos sabermos ndo indiferentes ao outro, quando vivemos nossa responsabilidade sem
alibi com e na vida do outro é uma escolha. E um ato responsavel (BAKHTIN, 2010). A
alteridade ndo. Ela é constitutiva do, esta inscrita no ser humano como espécie. Assim

como a identidade.

Elas sdo, identidade e alteridade, dois lados da mesma moeda. Ndo hd identidade sem
alteridade. Quando escolhemos, ao invés, podemos trabalhar a favor da vida e de si. Esta
€ a aproximacdo semioética, segundo minha interpretacdo da semioética de Ponzio e

Petrilli (2003).

Vou seguir Ponzio (2013, p.218-222) para tentar colocar essa nogao de alteridade em

relacdo a identidade. Ele diz que

a identidade de um signo, para Peirce, é aquilo que chamamos de significado, ou
seja, o seu interpretante, porém este, enquanto signo, remete a um outro
interpretante e assim por diante, segundo uma cadeia aberta de referéncias.
N3o existe, portanto, nenhum ponto fixo, nenhum interpretante definitivo. A
identidade do signo requer seu deslocamento continuo, de modo que cada vez
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gue o signo é interpretado torna-se outro: é de fato um outro signo, que age
como interpretante [itdlicos do autor]. (PONZIO, 2013, p.218).

A relacdo de signos de diversas espécies, nesse sentido é, também alteritaria, mediada
pela modelizacdo secunddria, pelo signo simbdlico verbal, mesmo quando se supde que
ndo. O percurso — mais distante — entre signos de espécies diversas provoca
estranhamento, inferéncias, visitas, excedentes e ajuda a reconhecer essa dindmica
alteritaria mesma dos signos. Escuta-se uma musica e algo acontece, o que geralmente
expressamos com a convencionalidade dos habitos, tradicdes, histdoria, memadria, mesmo
guando traduzimos com signos interiores ou a outras linguagens, com signos exteriores,

como o desenho, a pintura, a expressao corporal, etc.

Porém ha uma dialogicidade interna ao signo, pois para ser tal ele deve ser
simultaneamente idéntico a si mesmo e diferente, a ndo ser, parece, nos signos
abstratos, que se requer uma certa fixidez, sendo representdvel por A=A.
Recorrendo a férmulas, o signo seria representado por A=B=C=D... [reticéncias
do autor] onde o sinal de igual ndo anula a diferenga, o confronto, a alteridade.
O sinal de igual indica inferéncia baseada na semelhanga, na analogia e na
homologia. Nesta ultima o interpretante é de tipo icOnico, que permite
inferéncias de tipo inovador e criativo (PONZIO, 2013, p.218-219).

Para ter uma ideia da inferéncia ao fazer homologias, pode-se fazer uma investigacdo
pessoal, tentar traduzir com palavras as sensagdes no corpo enquanto nada, danga, toca,

guando faz um calculo matematico.

Para esta pesquisa, o desafio é descrever relagdes musicais com palavras. Sendo uma
professora de musica na sala de aula que sentiu a necessidade de descobrir por meio das

composicdes musicais a quantos inesperados me levavam os conflitos cotidianos.

Mesmo que procuremos uma légica de agdo — um método —, um conhecimento prévio,
fazer essa tradugdo é um percurso longo e nem sempre quem o escuta concorda com os

sentidos, com a escolha da paisagem.
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E todo outro mundo, o inverso: fazer uma musica para um quadro parece mais facil,
principalmente porque ndo corremos o risco de que alguém afirme categoricamente que
estamos equivocados. Como se diz, arte seria uma questdo de gosto! E gosto ndo se

discutiria!

Claro que n3o concordo com isso de que n3o se discute. E justamente o “discutivel”, o
conflito presente no didlogo, a dialogicidade, o confronto, o desejo de fazer inferéncias,
ou mesmo deducgdes ldgicas a despeito e a respeito das diferentes linguagens que vai criar
conexdes entre suas diferentes espécies signicas e nossa compreensdo respondente,
nossa interpretacdo. E disso que toda arte estd prenhe desde sua prépria defini¢do
simbodlica de arte como expressdo polissémica, produtora de excedéncias, duracdo,

modeladora de consciéncias, unicidade, aura...

Arte seria uma reunido, numa obra, de signos de diversas espécies e estratos de
modelizagdo. Justamente por estarem reunidos numa obra arbitraria, espalham didlogo!
Como ndo discutir? Como ndo levar em conta o(s) conflito(s) inerente(s)? Se a discussao, o
conflito estdo postos na prépria constituicdo/inscricdo dialdgica da obra? Se ela se da na

propria fruicdo da alteridade!?

Sendo criangas ou adultos, essa capacidade de interpretar signos com outros
signos/interpretados é, ao mesmo tempo, criar novos mundos e dar novos
significados/interpretantes por meio de implicacdes com, associacdes a, expressdes de

coisas com as quais convivemos, que pode ser contatos imediatos, muitas vezes.

E uma recorrente tendéncia para recriacdo de mundos antigos e sustentacdo das ldgicas
dos novos mundos que nos aparecem ou que inventamos enquanto vivemos. E olhar de
passaro, “as coisas ndo querem mais ser vistas por pessoas razoaveis: As coisas querem

ser olhadas de azul — Que nem uma crianca que vocé olha de ave” (BARRQOS, 2001, p.23).

E musica? Mesmo antes das criangas saberem que musica € musica, musica é reconhecida

como algo especial desde as mais novas. Baseado em testes psicoldgicos para avaliar

152



cognitiva98—cientificamente a consciéncia musical, num comportamento da crianga antes
dos seis meses, diz Sloboda (2008, p. 262), “a primeira evidéncia de consciéncia musical é
alguma forma de diferenciar sequéncias musicais — distinguindo-as de outras seqiiéncias
musicais ou de sequéncias de sons ndo musicais”. E continuamos assim, identificando
sequéncias musicais dentre as sequéncias de sons musicais quando crescemos, sé que
com o tempo e contato com o mundo cultural trazido primeiro pela mae, reconhecemos

musica como musica.

E outras vezes, ruidos se tornam musica (WISNIK, 1989).

A musica de vanguarda da metade do século [XX] é marcada (...) pelo principio
da descontinuidade radical que permeia também seus materiais ruidisticos:
ultracromatismo, microtons, glissandi (deslizamento do tom sem subdivisdo
cromatica), clusters (aglomeragdo de notas vizinhas formando ruidos), nebulosas
de feixes probalisticos, musicas aleatdrias e indeterminadas (WISNIK, 1989,
p.180).

Aqui neste trabalho, com a semiédtica, olhamos “de ave” (BARROS, 2001) as criancas,
jovens e suas musicas, por suas qualidades sintaticas, semanticas e pragmaticas que
Peirce (2010) estabelece e que Morris (2009) ajuda a pensar, lidando sintaticamente com
0s sons; semanticamente com os objetos com os quais se/nos liga; pragmaticamente para

a funcdo que tem, no caso, de ensinar/aprender.

O signo musical é reconhecido diretamente pela musica que o carrega. Sem que
estejamos fazendo semidtica ou tenhamos consciéncia de signos, soam frases, modelos,
esquemas, motivos, temas, estilos, géneros, sons, que nos lembram jeitos de
personagens, que nos trazem um clima, um ambiente.... Sendo ou ndo musicos, pois ndo é
sempre gue um musico escuta analisando sintaticamente, conscientemente, nem, muito

menos, estdo submetidos a testes para observar como se dd sua escuta.

Um prerrequisito necessario da consciéncia musical é, de fato, que a crianga seja
capaz de perceber diferengas nas dimensdes cruciais do som. Por exemplo, ela

% Sloboda (2008) se refere a cognicdo como uma capacidade fisiolégica. Quando me refiro a cognicdo
sempre estou dizendo da visdo bakhtiniana, cogni¢cdo como ter conhecimento de algo.
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serd capaz de detectar diferengas em altura ou tempo. Contudo, a verdadeira
consciéncia musical s6 comeg¢a quando a crianga é capaz de perceber relagdes
sequenciais entre sons diferentes. Até que ponto vai a capacidade dos bebés em
detectarem sequéncias? Estudos feitos por Chang e Trelub sugerem que bebés
de apenas cinco meses ja sdo sensiveis a estruturas sequlenciais... (SLOBODA,
2008, p.262).

Reconhecemos ritmos, melodias, cangdes. Sao “relagdes sequenciais”, mas até que ponto

estamos pensando conscientemente nisso, se

a prépria consciéncia sé pode surgir e se afirmar como realidade mediante a
encarna¢do material em signos. Afinal, compreender um signo consiste em
aproximar o signo apreendido de outros signos ja conhecidos; em outros
termos, a compreensdo é uma resposta a um signo por meio de signos. E essa
cadeia de criatividade e de compreensao ideoldgicas, deslocando-se de signo em
signo para um novo signo, é Unica e continua: de um elo de natureza semidtica
(e, portanto, também de natureza material) passamos sem interrupgdo para um
outro elo de natureza estritamente idéntica. Em nenhum ponto a cadeia se
quebra, em nenhum ponto ela penetra a existéncia interior, de natureza nao
material e n3o corporificada em signos (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981, p 31).

Quando e como definir o que torna esses signos interiores signos exteriores? Musica

parece ser justamente a vivéncia mesma deste mistério semiético. Bakhtin diz que:

Cada signo ideoldgico é ndo apenas um reflexo, uma sombra da realidade, mas
também um fragmento material dessa realidade. Todo fendmeno que funciona
como signo ideoldgico tem uma encarnagdo material, seja como som, como
massa fisica, como cor, como movimento do corpo ou como outra coisa
qualquer. Nesse sentido, a realidade do signo é totalmente objetiva e, portanto,
passivel de um estudo metodologicamente unitario e objetivo. Um signo é um
fendmeno do mundo exterior. O préprio signo e todos os seus efeitos (todas as
acOes, reagBes e novos signos que ele gera no meio social circundante)
aparecem na experiéncia exterior (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981, p 31).

No entanto, o propdsito dessa investigacdo é que de fato os vejo assim, por formagdo. E

com um método relacional, intersubjetivo, narrativo, vou descobrindo signos exteriores
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para dizer de signos exteriores de outra ordem, tentando desvelar e por vezes inventando

modos de pensar essa observacdo dos signos por uma aproximacao semioética.

Enquanto os pesquisadores de que fala Sloboda (2008, p.262), medem os batimentos
cardiacos dos bebés para interpretarem dai o reconhecimento ou ndao de melodias,

ritmos, ruidos, habitos auditivos...

Ou seja, enquanto um conjunto de sons sintaticamente arranjados para ser identificado
como musica chega a ser reconhecido por criangas ainda na primeira infancia vem a ser
medido por batimentos cardiacos, procurando manté-lo isolado de outros concorrentes
para essa mudanca, num ambiente especialmente preparado (SLOBODA, 2008), minhas
criangas e jovens, os vejo no mundo da cultura, com todas as interferéncias culturais
presentes, inclusive em relacdes ndao musicais, que é o que justifica o nascimento da

musica na cultura humana. Segundo a visdo de homem que sustento.

Nesse jogo inventado, de criar e recriar mundos de sons diretamente por meio de sons,
chamado musica, a musica imita o mundo que cria, ndo por meio de signos arbitrarios,
mas por meio de signos iconicos. Mundos semelhantes “com um passaro observando uma
crianga....” se inventam diretamente no mesmo momento em que se especula “se um
homem tocando seu fagote as tardes, tem salvagdo” num procedimento semelhante a
“pegar na voz de um peixe”. E do mesmo modo, também diretamente, que criamos um

“conhecimento” musical, melhor dizer, uma experiéncia musical.

Edgar Willems, em As bases psicoldgicas da educaclo musical, diz que essa experiéncia

musical é antes de tudo corporal:

(...) todo o sistema [de ensino de ritmo musical] que ndo esteja baseado no
instinto do movimento corporal ou animico é perigoso, por vezes mesmo
completamente falso para a vida ritmica. A solu¢do do desenvolvimento ritmico
deve ser procurada na sensag¢do do tempo que passa (o0 que ndo se pode obter
sendo por meio de movimentos reais ou imaginados) [parénteses do autor], e
isso, por meio do valor vital dos acentos e pela qualidade dos elementos
plasticos (WILLEMS, 1970, p.37).
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O aprendizado de ritmo e de musica se daria por experiéncia, vivéncia, sensacdo, todas
elas em nivel corporal e animico. E a avaliacdo da aprendizagem estd na observacdo e na
interpretacdo do observado, e do interpretado, a qual, por interesse de pesquisa, seria
posteriormente relatada. Com outros signos/interpretados de outros

significados/interpretantes.

A realidade estd em que isto ndo é verificavel (PONZIO, 2007-c, p.14) sem passar pela
corrente verbal, esta alteridade estara sempre presente. Estamos no mesmo impasse das

pesquisas em ciéncias humanas.

Se acreditamos que sé existe aquilo de que temos conhecimento, de uma forma idealista
radical ou se, de maneira igualmente radical acreditamos que sé é real o que realmente
existe, para dizermos que (ndo) acreditamos vamos verificar essa verdade e a prépria
verificacdo sera feita com signos, entdo, se entra num beco sem saida, como dizia Sebeok
em Ponzio (2007, p.14) ou na ndo possibilidade de verificagdo, que é igualmente

imobilizante sob o critério cientifico idealista.

Eu ndo quero entrar nesta discussdo, que assemelha-se mais a uma aporia®®, quero sair

dela e acredito com Bakhtin (2003) numa saida, ao menos para esse momento.

A filosofia idealista e a visdo psicologista da cultura situam a ideologia na
consciéncia. Afirmam que a ideologia é um fato de consciéncia e que o aspecto
exterior do signo é simplesmente um revestimento, um meio técnico de
realizacdo do efeito interior, isto é, da compreensdo. O idealismo e o
psicologismo esquecem que a propria compreensdo ndo pode manifestar-se
sendo através de um material semidtico (por exemplo, o discurso interior), que o
signo se opGe ao signo, que a propria consciéncia sé pode surgir e se afirmar
como realidade mediante a encarnagao material em signos. Afinal, compreender
um signo consiste em aproximar o signo apreendido de outros signos ja
conhecidos; em outros termos, a compreensdo é uma resposta a um signo por
meio de signos (VOLOCHINOV; BAKHTIN, 1981, p.31-32).

% Aporia. Do grego é propriamente auséncia de passagem ou de meio (...); embarago, dificuldade,
necessidade. (A) Em Aristételes, dificuldade a resolver; “apresentacdo de duas opini¢cGes contrarias e
igualmente racionais em resposta a uma mesma questdo”. (B) Nos modernos, a palavra é frequentemente
tomada num sentido mais forte; dificuldade légica de onde se ndo pode sair; objecdo ou problema
insollveis (LALANDE, 1993, p.79).
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“O objeto das ciéncias humanas é o ser expressivo e falante” (BAKHTIN, 2003, p.395) que
passa de signos de natureza semidtica a outros signos de natureza idéntica e de espécies
diversas. Vendo/sentindo/ouvindo/percebendo com ou “sem” consciéncia refletida e
externalizada por signos verbais de algo que outro alguém viu/sentiu/ouviu/percebeu e
refletiu ou ndo, altera-se as acdes, entonacdes, impostacbes — percepcdes visuais,
auditivas, sensoriais.... por ac¢oes infinitas entre signos, ou por semiose infinita, aquela
semiose que se realiza no dia a dia, torna-se real na alteracdo ou na rotina do dia a dia.

Esta é a materialidade das ciéncias humanas.

Nem que seja expressa somente pela alteragao dos batimentos cardiacos, da qual ndo se

da conta por reflexao, signos sdo produzidos e alterados.

Na escola lidamos com a expressdo da “atividade mental [que] é recolocada no contexto
de outros signos compreensiveis. O signo deve ser esclarecido por outros signos”

(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981, p.61). Por interpretantes de compreensdo respondente.
Alteritariamente identificados.

Semioeticamente, pelo outro por quem ndo sou indiferente — ato responsavel de Bakhtin

— vou cuidar da relagdo signica com o outro, na corrente verbal/musical.

As coisas existem para nds, nesta pesquisa, desde que entrem na corrente verbal/musical,
no processo de interacdo entre duas consciéncias, materializado/retratado nas

composi¢des musicais, mas é ainda importante sublinhar que

As influéncias extratextuais tém um significado particularmente importante nas
etapas primdrias da evolucdo do homem. Tais influéncias estdo plasmadas nas
palavras (ou em outros signos) [inclusive de outras espécies, para um rigor
semioético nesta tese], e essas palavras sdo palavras de outras pessoas, antes de
tudo palavras da made. Depois, essas “palavras-alheias” sdo reelaboradas
dialogicamente em “minhas-alheias palavras” com o auxilio de outras “palavras-
alheias” (ndo ouvidas anteriormente) e em seguida nas minhas palavras (por
assim dizer, com a perda das aspas), ja de indole criadora (BAKHTIN, 2003,
p.402).
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Por meio de nossas relacdes cotidianas comparativamente “primadrias” em relacdo as
producdes académicas, cientificas, as quais, seja em que contexto for, sempre serdao
culturais, histéricas, sociais, psicoldgicas, fisioldgicas, ideoldgicas e com “influéncias
extratextuais”, que sdo interpretantes de compreensao, sdo reelaboracdes dialdgicas, de

“indole criadora”. E sdo minhas e outras que se tornam minhas e encontram outras....

Ou seja, estou declarando a interferéncia extratextual nas elaborac¢ées dialégicas como

interpretantes de compreensao respondente.

Para entrar nessa corrente verbal/musical, nesses mundos textuais/extratextuais em
infinito movimento alteritario, 1 atras das cortinas do tempo entramos no percurso de

adaptacdo evolutiva, fizemos novos usos para essas ferramentas, por exaptagio™®.

Exaptacdo é o aproveitamento de uma caracteristica fisioldgica desenvolvida por
adaptacdo ou processo de selecao natural, para realizar uma determinada funcdo para a
qual ndo foi produzida. Tal caracteristica pode ter sido produzida durante o
desenvolvimento da espécie para uma funcdo e depois passou a ser usada também para

outra funcdo. Exaptacdo é esse uso outro.

Talvez possamos dizer como metdfora, que “exaptamos”, quando usamos uma palavra
para outro fim, quandos queremos uma palavra que nos esclareca aquele gesto, aquele
movimento, som. Das espécies dos signos, o iconico é tido, potencialmente, como o mais
cognitivo, por Danesi e Sebeok (apud PONZIO, 2007-c), justamente pelas inferéncias ou

‘exaptacdes’ a que nos obrigam.

A palavra (som/gesto/cor) esta 1a, tem um tipo de articulacdo gramatical, relacdo com os
sentidos, uso, nds a colocamos em outra finalidade imediata, as vezes com uma mudanca
de entonac¢do, as vezes com mudanca de lugar na frase... isto ja é aprendizado, ja é

cognicao, ja é compreensdo responsiva.

% Tenho dito qgue a linguagem foi uma aptidao que veio se desenvolvendo como adaptacdo onde o falar se

desenvolveu como exaptacdo e Thomas Sebeok conseguiu desenvolver a semidtica para além da
comunicagdo. O estudo em que se baseia é o de Gould e Vrba (1982).
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A interpretagdo de um signo, a qual se produz de multiplas maneiras para o individuo
singular no coletivo social ndo é limitada nem determinada a priori, por categorizacoes,
identificacdes convencionalizadas. Justamente porque se tratam de interpretantes que
ndo se completam ao se identificar com algo de forma abstrata e, particularmente porque
o contexto é o ensino e é o ensino de musica, em que quaisquer signos sao vinculados
a/produzidos por semelhancas na relacdo interindividual, mesmo quando estamos no

isolamento de nosso trabalho ‘individual’. De novo Bakhtin.

Mesmo quando estamos fazendo musica “sé para nds”, muitos outros estdo presentes.
Chega mesmo a parecer que a propria musica que faco me escuta como um outro ali

presente.

Pode-se ver que tomo e retomo o mesmo motivo. Tento trazer os conceitos de muitas
diversas maneiras para que tenhamos um objeto tematico para o didlogo que venha a ser
proveitoso para mim enquanto professora, para as criangas e jovens na escola e, portanto,

para a formacdo de professores.

A afirmacdo de confianca nos alunos, em sua cognicdoesteticaética, se traduz numa
posicao semioética do estudo dos signos, da pesquisadora-professora. Isso quer dizer, e é
importante recordar antes de iniciar o processo narrativo da interpretacdo das
composices por se tratar de signos icOnicos/musicais, em principio, inefaveis. Ndo tem
como narrar musica, a ndo ser com musica e entdo ai ficamos no mesmo, outra e outra
vez. A acdo mais usada cientificamente é a de falar sobre sua estrutura sintatica. Pode-se
também falar sobre musica na relagdo com o que ela suscita em quem a escuta. Ou entao

dizer que papel ela desempenha para nos.

Os interpretantes de identificacdo sdo sonoros/musicais, ou seja, se ddo na alteridade
desde a propria exploracdo dos sons e gestos cotejando os elementos externos, como
personagens de um livro ou a escolha da escala, o pai e a mae que “ndo estdo mais

namorando”... como dizia um aluno da E I.

Os fluxos, os ritmos e padrdes que vao surgindo e que se escuta por um efeito acustico

gue movimenta as particulas de ar e atinge nosso sistema auditivo e sera lido no cérebro,
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nunca chegam sozinhos. Outros sentidos estao atuando também no mesmo cérebro. Isso,
vindo do exterior. Mas, internamente, ndo tem nada parado, temos os afetos, as

emocdes, 0s pensamentos conscientes ou n3o....

Portanto, os sons, mais uma vez, parece que nos escutam, sdo a vida viva em nossa
prépria alteridade. Como no processo de producdo da escrita narrativa, eu-para-mim,
para-o-outro, outro-para-mim existe numa relacdo dialdgica, polifénica, que se da entre

0s signos interiores e exteriores.

Sendo os signos interiores exteriorizados em som/musica e novamente interiorizados em
pensamento musical — nos escutando. E também na relagao entre dois interpretantes — de
materiais diversos, signos diversos — a compreensdo respondente pode ser muito
potente. E tudo isso na relagdo com o outro ser humano que passa por todos esses

sentimentos percepg¢des pensamentos...

Para dizer de um método de interpretacdo das composicdes, que passa pelo ensino de
musica, sistema de notagdao, cognigdoestéticaética, sistema de modelizagdo, signos

verbais/musicais:

(1) Se o ensino de musica parte dos interpretantes de identificacdo (signos
convencionais), delimitando o tocar certo/errado baseado na aplicagdo de teorias
e do aprimoramento técnico a partir da leitura de partituras e as teorias implicitas,
pode acontecer uma hora em que os alunos irdo comegar a ligar teoria com pratica
— foi o que aconteceu comigo, confirmando a capacidade de modelizagdo
(primaria, secundaria, tercidria) presente, numa formacdo inicial tradicional em
aulas individuais de piano. Desse modo, o percurso para se dar conta de que se
escreve sons e ndo indicacdes de que dedo deve tocar em que tecla e de quanto
em quanto tempo, pode ser longo. O/A professor/a que escolhe esta metodologia
pedagdgica/ideoldgica tem, provavelmente, seu objetivo na qualidade da
execug¢do musical, por desenvolver no aluno uma potencial virtuosidade técnica,
por meio da qual a interpretacdo, a execucdo poderd ser maximamente perfeita e

durante um grande periodo de tempo;
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(2) Se for uma imersdao na vivéncia pratico-cultural, na exploracdo de atividades
oriundas de diversos tempos e espacos culturais, provavelmente haverd uma
ampliacdo de repertdrio social no presente das acdes, uma vivéncia da riqueza da
criatividade da/na diversidade humana enquanto apreciacdo e expressdo social.
Desse modo sdo também os interpretantes de identificacdo que sdo objetivados,
agora de um ponto de vista das palavras-alheias, da cultura alheia, que é um
patamar com maior poténcia alteritdaria com relagdo ao modo anterior, pelo
menos parece assim para mim. Qualquer compreensdo musical sera compreensao
do que aparece na musica que pode ser reconhecida como musica do outro em
relacdo a propria. Nesse caso, o olhar do professor pode estar ndo no aluno
produtor de linguagem musical, mas na relacdo do aluno com outras culturas,
externas inclusive as aulas, que é o lugar comum dos alunos e professores. Ainda
ndo é a relacdo entre individuos reais em nosso circulo préximo, no cotidiano, que
é objetivada, mas a demonstragdo/execucdo/leitura simbdlica da cultura alheia.
Nesse caso a vivéncia icOnica estara permeada de signos simbdlicos, muito podera
se falar, se ouvir da cultura do outro e pouco de si como também produtor de
musica, deixando uma questdo: e eu? E nés? Podera ficar uma polarizacdo nds-

outros.
— “Vocé ndo é de nossa cultura, professora!”

(3) Quando se esforca para manter o equilibrio de um “bloco” de sons de maneira a
soarem musica, toda uma cadeia de relagGes passa por si proprio que esta no olhar
do outro e retorna a si e a musica criada. Quero tocar e ver nos olhos dos outros o
gue acharam do que toquei! Quero a resposta da sua escuta, leitor! Me
surpreendo com o que o outro, com a mesma tarefa, fez, porque fiz e quero saber
como o outro fez, para falar com ele! Nesse momento, é possivel que ao dar
nomes as coisas criadas a partir da pratica, se promova uma escuta do outro como
consciéncia do préprio trajeto, que passa a ser uma escuta conscientemente

alteritaria, do querer saber o que o outro fez, do que tem do outro em mim, que
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ambos somos capazes de fazer e criar a partir dos mesmos elementos, do
interesse no outro pelo que ele é e ndo pelo que o outro tem. Como de fato o que
o outro fez eu poderia fazer mas nao fiz, porque n3do sou ele. O outro se torna
importante para mim, porque porta interpretantes outros. A musica do outro, as
convengdes ou os interpretantes de identificacdo, passam a estar a servico da
musica, agora como interpretantes de compreensao respondente. Isso tudo que
acabo de apresentar se traduz num querer saber do outro, numa surpreendente
revelagao ética, alteritaria. Como uma linguagem alteritaria que poderia ser tanto
musical quanto verbal, quanto pictdrica, quanto técnica...Uma expressao em que
estou presente como ‘eu criador’, sendo alteritario em relagdao a minha prdépria
identidade, na musica. Estando ela em mim quando me vejo/escuto ao ver/escutar
outro me vejo/escuto. O outro, afinal ndo é somente outro, mas outro-para-mim

ao mesmo tempo que sou-para-ele e para-mim-mesma-com-ele.

Do ponto de vista de abordagem do ensino, conhecedora nada ingénua de que cada
percurso educativo tem suas repercussdes e determina caminhos assim como é
determinada ja na escolha da préopria abordagem, desejamos que, sejam quais forem os
interpretantes, ressoem, melhorando a qualidade do som original, lembrando a definicao

de ressonancia, de Menezes (2004).

Do ponto de vista da compreensdo, se me mantenho e aos alunos dentro do mesmo
campo linguageiro — seja nas questdes sintaticas musicais seja focalizando os sentidos da
musica, seja na sua funcdo abstraindo-as das relacGes reais inter-humanas — perco e levo
os alunos a perderem (um)a chance de viver aquilo que faz os interpretantes de
identificacdo se tornarem interpretantes de compreensdo respondente, que é a nao
indiferenca ao outro que me(lhes) é caro, com quem se produz as respostas e
interpretacGes a escuta, podendo entdo expandir essa ndo indiferenca ao outro que nao
me(lhes) é proximo, mas é préoximo de alguém que a ele ndo é indiferente.... e assim por

diante pelas culturas, linguagens, tempos e espacos afora.
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E, se nosso cérebro é acionado por a¢des de signos ou semioses quimicas, elétricas, fisicas,
de frequéncias cardiacas, genéticas, energéticas, acusticas em nivel bio-molecular e isto
altera a prépria plasticidade (re)construtora do cérebro (DAMASIO, 2010; SLOBODA,
2008), é no nosso contato com o mundo, com os fendmenos que nos ocorrem e aqueles
gue amamos, na con-vivéncia. Fendmenos sé importam na experiéncia com o outro que
nos funda como espécie, cuja capacidade de modelizacdo de infinitos mundos possiveis
nos torna responsaveis, nao sé pelo meu aluno, mas pelo mundo, na prépria manipulagao
dos signos ao estuda-los de maneira a ampliar a capacidade de interpretar os

interpretantes, de modo respondente e ndo indiferente.

Na escola, fazendo uma atividade didatico-musical e
vendo/sentindo/percebendo/escutando o outro, ali, ao nosso lado, podemos
aproximarmo-nos do outro que faz musica a distancia cultural, geografica ou historica (no
espacgo e tempo), como se nosso fazer se tornasse ao mesmo tempo escuta alteritdria do
outro em sua musica, assim como se sua musica me escutasse com a mesma capacidade
de ver/sentir/perceber/escutar aquilo que faco e que neste instante se torna outra,

inclusive para mim.

Na musica, no ensino de musica, ndo podera, segundo a responsabilidade que este estudo
dos signos contribuiu para me fazer ver, ficar faltando, na formacdo de todo/a aluno/a, a

formacao musical daquele que faz musica, decorrente da experiéncia de fazer musica.

N3o com o compromisso conteudista de tornar alguém eficiente, bem sucedido depois do
ensino, correndo assim o risco de ampliar a separagdo entre as comunidades culturais,
dentro da prépria escola, pois com esse propdsito pode-se ndo atingir sequer signos de

identificagado.

Ha toda uma imensiddo ideoldgica nas musicas que ndo se separa das préprias musicas,

ao invés, perdura em seu movimento constante, polissémico, proporcionando aquele

— “Gostei da musica, mas ndo é para mim...”
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Isto é ndo reconhecendo os signos culturais que ela traz como o modo de vida que
gostaria de ter. Este modo pratico-cultural de abordar o ensino de musica ndo promove a

(auto)critica devido a escuta do outro como outro que nao é “como” eu.

E quem sou eu? Sou a alteridade do outro. Alteridade do outro quer dizer identidade de si
com o outro que é para mim, para si. Nao me reconheco ali onde eu nao estou, sendo

outro do outro.

Mesmo tendo em meta o conteddo musical ou pratico-cultural, quando a ndo indiferenca
pelo outro chega, pode se sobrepor a qualquer certeza anteriormente idealizada. Confio

no grande tempo! Sem me imobilizar.

Sobre a poténcia narrativa da vivéncia escolar: da escrita narrativa

A escrita narrativa pode ser instrumento de alteridade, quando nasce na identidade de si
com o outro que é para mim, num esforco de contar por meio da linearidade dos

arbitrarios signos verbais relacGes entre signos de diversas espécies.

E de contar para o outro, mesmo que algumas vezes eu me pegue contando para mim
mesma, afinal sou eu o parametro para o outro em infinita semiose (em Peirce) na infinita

corrente verbal (em Bakhtin) em relacdo verdadeira-istna, verdade cotidiana.

Aparentemente é impossivel para a linearidade da escrita investigativa dar conta da

materialidade musical.

N3do impossivel para a leitura, que em musica e na linguagem verbal é primeiramente a
escuta, compreensiva e reflexiva das simultaneidades na linearidade temporal tanto da
palavra como do som, enunciados que acolhem muito mais interpretantes (a aura, a
polissemia, os excedentes, a polifonia, etc.) do que aqueles de identificacdo e, por isso
mesmo talvez ndo corresponda de imediato as expectativas cientificas, ou, talvez seja
melhor dizer cientificistas. Sim, eu disse isso: leitura é escuta. Lembrando que antes de
existir a grafia, ja existia a leitura, aproximando ainda mais a musica da palavra falada, no

diadlogo.
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Anuncio entdao que esta possibilidade interpretativa se manifesta sob a légica do didlogo e
sua essencial plurivaléncia, excedéncia, polissemia, caracteristicas potenciais de percurso
que se materializa no processo narrativo-investigativo-docente porque baseado no
principio sdcio-cultural de individuo singular-relacional das relagdes escolares cotidianas,

de co-envolvimento e nao indiferenga ao outro.

Sinto-me muitas vezes num percurso arriscado para a mulher-filha-m3de-amiga-amante-
professora narradora-pesquisadora que sou, muitas vezes me vejo em queda livre, sujeita
as intempéries da relacdo triplice simultanea com o outro, consigo, para o outro, a qual,
por outro lado, faz da minha vida uma aventura de confianga alteritaria, apesar de muitas
e muitas das emocOes ndo serem prazerosas, como o medo que fica naquele fundo
ideoldgico da alma dizendo que tudo tem que estar sob controle. Como uma briga

ideoldgica dos mundos que me compdem.

Eu devia mesmo era sé escrever e escrevendo deveria aparecer isso tudo o que digo.
Porém, sendo desse modo ndo seria uma escrita académica, que pretende acusar a
metodologia usada, ndo como apéndice, mas como modelizacdo signica, como jogo de

imaginar.

Chamo atengdo para minha oposigdao a uma analise que valorize os interpretantes de
identificacdo e me refiro principalmente a catalogacdo por etapas de formagcdo musical
que as composicoes poderiam indicar (serem indices). Ndo é esse o propdsito desta
investigacdo, apresentar um enunciado do tipo: dado um numero x de composicoes, n
vezes as criancas de mesma idade realizam vy, etc. E justamente o oposto: sdo capazes
disto que mostro como uma parcela infima e contingencial de sua potencialidade, quando

se |hes proporciona a chance.

Confirmo ser esse entendimento, nesse momento, uma posicdo (contra)ideoldgica, para
marcar e propor firmemente que os interpretantes de identificacdo estdo dentro, fazem
parte de uma analise dos interpretantes de compreensdo respondente. As composicoes
podem designar/denotar (serem indices) também... implicar (serem simbolos), expressar

(serem icones).
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Faco interpretacdes semidticas por meio de andlise das relagdes sintaticas, semanticas e
pragmaticas das composicGes, até para que va ficando perceptivel sua inseparabilidade de
mecanismos de abstragdo, para ajudar a pensar — ainda seremos também cartesianos —

pretendendo responder a compreensao.

Entdo, com o “texto sem o qual ndo ha pesquisa em ciéncias humanas” (BAKHTIN, 2003,
p.307-308), baseado em “impressdes vividas” (BAKHTIN, 1981, p.60), fazendo uma
interpretacdo das criangas e jovens nas relacdes decorrentes da atividade diddatica para
além das préoprias composicoes, sdo lidas, porém, nelas. As criancgas e jovens convertem-se
em musica que, por sua vez sao conversdes de suas vidas vividas, por semelhanga. Mas,
ndo se pode ler as vidas, a ndo ser por signos de mesma espécie, sem alterar a esséncia

mesma das vidas, em sua singularidade, ndo repetibilidade.
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O que as composicoes contam para mim

A professora Vaniza, do 4%no A, em
2010, juntou atividade de leitura ao
desenvolvimento dos conteudos
atitudinais na vivéncia social e producao
de valores. Elegeu o livro de Saint-
Exupery, O Pequeno Principe como
instrumento didatico. A arte é potencial
para isso, como nos ensinou uma

vivéncia que nos foi comum, atividade

i N

didatica coletiva denominada Produgao Coletiva (FERREIRA; SERODIO; LEARDINE, 2010;

SERODIO; FERREIRA; PRADO, 2012), que teve na literatura infantil sua base — A bolsa

amarela, de Ligia Bojunga Nunes.

Quando a professora me contou de seu projeto, veio ao encontro do meu desejo de

trabalharmos juntas num projeto tematico comum.

Os relatos/trabalhos das criangas que ela produz anualmente, no Livro da Vida, indicam a
importancia da leitura do Pequeno Principe para eles e, por conseguinte, o ambiente de
concentragdo que transbordou no trabalho de musica. Esta foto é somente um dos varios

registros fotograficos e outros que fizeram.

A proposta da professora polivalente, segundo me contou quando me inseri no projeto,

era que cada crianca escolhesse uma personagem para ‘cuidar’.

Para a personagem escolhida, entdo, propus as criancas fazer uma composi¢cdo. Com as
ideias da leitura do livro, conversas e produgdes (desenhos, pinturas, maquetes, didlogos
entre personagens), pedi que fossem escolhendo instrumentos musicais e tocando neles

até que aquilo que tocavam se parecesse as tais ideias que iam surgindo.
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Como se pudessem, com a musica, contar de si como se fossem a personagem, ou se

dissessem sobre ele, seu modo de ser, os cuidados de que ele precisa...

Essa primeira aula ndo ficou registrada em audio, eu estava ha pouco tempo lidando com
uma nova tecnologia (para mim) e o som da gravacdo ndo é audivel. Nesse dia em que
lancei a proposta somente Henrique e Marcelo conseguiram criar e mostrar o que fizeram.
A melodia criada por Henriqgue se manteve desde esse dia. Henrique tem habito de
estudo, de aulas de flauta doce em atividade extra-classe (opcional), desenvolvido pelo
prazer de tocar, repete para se escutar e para tocar melhor. Embora diga que “ndo
estuda”. Sempre me perguntei porque diz isso, se seria porque ndo reconhece tocar como

estudo.

Marcelo ndo parece fazer uma composicdo, pois a modifica em cada aula, como se
improvisasse, pensava eu. A improvisacdo faz parte de meus eixos de ensino e de nossos
processos de aprendizagem, portanto estava bem feliz ao vé-lo trabalhar e trabalhar, mas
a proposta era escolher um tema e fixa-lo, para poder nele trabalhar, dar continuidade,
responder a ele. E a histéria de Marcelo tinha sido até entdo de transgredir os combinados

com justificativas e mais justificativas — diga-se de passagem, convincentes.

Essa confluéncia de conhecimentos da vivéncia com Marcelo me dava certeza de que nao
registrava, conforme eu sugeria, um tema, uma frase, uma sequéncia de notas, uma
melodia ou detalhe da musica para poder continuar na semana seguinte. Ou, comeco a
cogitar, ele ja elaborava as ideias iniciais, as exploracGes que fazia e que eu, com a
atencao dividida, achava que improvisava a partir do que escutava os outros e a si com 0s
outros. Ndo é possivel acompanhar em detalhes cada passo de cada criangca. O que me

fica é um perfil.
A segunda aula dessa proposta nem foi registrada em &audio. Todas as criancgas
trabalharam em suas musicas, tendo escutado Marcelo e Henrique.

Marcelo continuava a nunca tocar a mesma musica.

A terceira aula foi essa, em que a professora polivalente participa. A proposta para essa

aula foi que sentassem em duplas e fizessem os temas de seus personagens, criados na
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aula anterior e conversarem uns com os outros. Ou seja, estabelecerem um encontro que
poderia ser existente no livro ou poderia ser imaginado por eles, um acontecimento

traduzido em musica.

Esta proposta tem relagcdo com as atividades de improvisacdo que realizamos, nas quais
eu ou um aluno sugere uma ‘pergunta’ e o outro ‘responde’. Tendo determinado os
instrumentos ou as notas (hnuma escala ou modo) ou um ritmo, re-comegamos as
exploracdes. Essa atividade contribui com a percepcdo do instrumento, desenvolve
habilidade técnica ndo pela aquisicdo de técnica, mas para conseguir expressar o que esta
pensando, entao funciona mais ou melhor, pois é viva, estd na realidade do que se faz.
Conecta o movimento corporal aos sons resultantes até que os sons comecgam a dirigir os

movimentos.

Exercita o ato da escuta musical responsiva de si e dos outros. Envolve as criancas na
escuta do outro que faz musica, onde escuta é um efeito colateral da atividade, dos mais
importantes, pois a partir desse ponto, o enunciado musical do outro e o outro que
produz um enunciado adquirem valores alteritarios, relagcdes éticas. O-outro-que-era-
antes-da-musica-que-faz passa a ser, para mim, um-outro-que-fez-uma-musica e que
poderd-fazer-outras. Esta experiéncia altera a escuta da musica que cada um fezfazfard e
me diz daquilo que fiz, sabendo que é a partir de uma experiéncia que outro teve nessa

‘mesma’ experiéncia.

A atividade pode se iniciar por ‘perguntas e respostas’ sem palavras, mas, para que
entendam do que eu digo, uso também exemplos verbais. Assim, quando escrevo
‘perguntas’ entre aspas, € porque ndo sao feitas de construcdo verbal, mas a ideia vem
dai. E faz sentido para as criancas e jovens. E facil para eles perceberem quando escutam,
essa analogia. Como diz um dos alunos — Caio — quando Marcelo e Gabriel terminam de

tocar sua composigdo:

— “Parece um didlogo, mesmo!”
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Eu ‘pergunto’ e eles ‘respondem’ com os materiais oferecidos ao uso, diante dos objetivos
enunciados, que oferecem limites ao mesmo tempo em que possibilitam a escolha dentro

de uma esfera ou zona que permite notar quando ha transgressao.

Realizar esse didlogo no instrumento ndo é tao simples, quando nao deixamos rolar,
quando a autocritica e o desejo de fazer tudo certo, de acordo com o que é bonito, que
todos gostem, que mostremos nossa inteligéncia.... etc. e tal, outros esteredtipos de
talento...mas é uma busca interessante. E é gostoso de ver o que as criangas e jovens sem
conhecimento musical — convencional e toda a simbologia que o acompanha — fazem!

Além de ser uma atividade de que gostam de realizar. Nem sempre gostam de mostrar...
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Colégio. O pequeno principe. Dueto Bruna e Gabriela

Analise sintatica — Bruna e Gabriela

Para fazer as anadlises, vou pensando, contando, relendo, escutando e re-escutando,
tocando, ‘tirando’ as musicas e mantenho esta forma de narrativa das analises que sdo
uma interpretacdo do percurso desta atividade didatica para o ensino de musica que
coloca em confronto os registros e a meméria das aulas, ou seja, a memoria do passado
com a memoria do futuro, uma narrativa que vai e vem com a intencdo de dar a ver o

processo das aulas, mas também o processo da investigagao.

Esta dupla de alunos me deu muito o que pensar, muitas outras investigacdes dentro da
prépria pesquisa.

Duracdo total: 00:02:07,523
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Duragao da primeira versao: 00:00:10,077
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1% print screen ou imagem da tela do programa de tratamento e edicdo de som.
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do doé do do do do ré ré ré ré ré ré mi mi mi mi mi mi fa fa fa fa sol

d6 do do do do do ré ré ré ré ré ré mi mi mi mi mi mi fagfagfazfas sol

[B e G_18V_Registro Simples]

Quanto a métrica/ritmica, € uma peca composta de seis células de notas repetidas. Os
primeiros trés com 6 notas, todas com a mesma duracao, o que, por si sO, mostra nogcao

de ritmo.

Como o ritmo estd associado a notas e como as alunas, aparentemente ainda nao
dissociam o ritmo das notas, apesar de ter havido trabalho nessa direcdo, somente
caminham metricamente pelas notas desde a esquerda para a direita, do grave ao agudo.
O nome das notas comumente sao ensinados as criangas nesta ordem. Se pensarmos no

nome das notas, como vém a cabeca?

Assim aparece em varias cancfes com o ensino de musica como tema. Como se aprender

o nome das notas fosse aprender musica.
Eu aprendi o nome das notas com minha mae cantando...
— “D6 um dia, um lindo dia...”

102

E uma cancio, parte da trilha sonora da Novica Rebelde Mais tarde, na época do meu

irmao cagula cantdvamos...
— “Dorme a cidade, resta um coragdo...”

Com Os Saltimbancos™®® de Chico Buarque e Henriquez Bardotti.

1% Trata-se de uma peca teatral musical adaptada para o cinema americano. O titulo do filme é The sound of

music, chamado no Brasil A novica rebelde. Uma das musicas. Uma de suas musicas é Do-Re-Mi, dos
compositores de toda a trilha sonora: Richard Rodgers & Oscar Hammerstein Il. O filme é dirigido por Robert
Wise. Metro Goldwin Mayer Inc.(MGM). Langado em 2 de margo de 1965. Wikipedia. Disponivel em
http://pt.wikipedia.org/wiki/The Sound of Music> Acesso em 25 de janeiro de 2014.

103 ;. . . . . .
Trata-se de uma das musicas de Os saltimbancos, trilha musical composta e arranjada pelo compositor

argentino, naturalizado italiano Luis Enriquez Bacalov, e adaptadas para o portugués pelo musico brasileiro
Chico Buarque. A musica em questdo é Minha canc¢do. Foi lancado no ano de 1977, pela Gravadora Philips
Records.
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A origem da criacdo da escala diatbnica como a conhecemos é diddtica. O monge

beneditino Guido d’Arezzo usou as primeiras silabas de uma prece a Sdo Jodo.

Para exercitar a escuta da escala em movimento descendente, tocamos e cantamos uma
cangao chamada “Juego con la escala de Do”, de Maria Inés
Ferrero (FERRERO et al, 1981b, p.87) que comeca de forma
descendente, do d6 agudo ao dé grave. Mesmo assim, é muito

comum que as primeiras tentativas de improvisar ou “criar” uma

musica siga esse padrdo, quando usamos nos instrumentos de

teclas, pedagdgicos, tipo Orff**,
Retornando as escolhas das meninas, em sua composicao.

Formam uma série ascendente (do grave para o agudo), de ‘dd’ a ‘mi’. Somente seis dos
vinte e quatro instrumentos que usamos “comecam” com outra nota (sol: do grave para o
agudo) e elas usavam um dos que comecavam em ‘dé’. Sua musica ndo passa de uma
série em movimento ascendente, levemente acelerado até o ‘sol’, no entanto decresce

em intensidade a partir do ‘fa’.

Pode-se confirmar esse acelerando e a alteragao de intensidade pela duragao em
segundos, marcada em vermelho na tela do programa de tratamento de som. Quando na
nota ‘fa’, ha um diminuicdo na intensidade (no peso) e um prolongamento da terceira
nota, que absorve a ultima. Segue-se uma pausa relativamente longa, aproximadamente o
mesmo tempo de cada célula e, ao final, uma nota mais, ‘sol’. As primeiras seis notas

(‘dd’) mantém o peso. Depois vao diminuindo em relagdo a primeira.

Segunda versao

%% Construindo o som. Disponivel em: < http://www.construindoosom.com.br/xilofone.htm>. Acesso em

12-08-2013.
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[Be G _2%versdo]

Em seguida, pode-se observar que coloquei entre colchetes, e posso me enganar, mas vou

assumir que a nota ‘dé’ é um erro de execug¢do, como um esbarrao.

do dé ré ré mi mi fa fa sol_

[d6__]dodo___ _réré___ mi mi fa#t fat sol_

[B e G_Registro simples_2%versdo]

Alteram o ritmo. Agora temos uma relacdo de trés para um e um compasso quaterndrio. A
segunda nota se prolonga ocupando a duracdo das trés ultimas: Ou ha pausa

nos dois ultimos tempos: | | € €

Terceira tentativa:

'(.‘l

00:00:00 (00:00:02 ,00:00:04 ,00:00:06 ,00:00:028

- H—M—n—»—w—w—»—

[B e G _3%versdo]
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déodoe erérée emimie efattfatt e e 1a

dodé__réré__mimi

dodoe erérée emimie efattfat e e sol

[B e B_registro simples_3%versdo]

Na terceira e ultima tentativa, fazem uma introducdo — é preciso estar bem atento para
escutar, pois parece mais que experimentam, bem de leve —, repetindo duas vezes as trés
primeiras notas (dod, ré, mi), em um outro instrumento, bem piano (leve) e se mantém
com essa dinamica até o final. Nao tenho certeza que ‘fd’ sustenido (#) é intencional,
enguanto sonoridade. Pode ser que nem tenham observado que o teclado estava

preparado anteriormente. Ndo posso confirmar nem negar.

Para estas meninas, esta atividade em particular ndo produziu os melhores resultados
musicais que elas préprias esperavam, mas demonstra o uso de sua capacidade de
modificar o fluxo das notas, coeréncia com a proposta inicial, alteracdo do ritmo sem
mudar as notas, alteracdo de timbre e de registro de altura (xilofone baixo e sua

frequéncia mais ampla, som mais grave).

Analise semantica — Bruna e Gabriela

Assumindo que a ultima, das trés versdes foi ‘a’ composicdo de Bruna e Gabriela, mesmo
assim, mostra duas meninas com dificuldade em fazer ‘perguntas’ e ‘respostas’ musicais
funcionarem. De fazer uma musica que sugerisse para elas aquilo que o enunciado pedia,

relacionado a leitura do livro, O pequeno Principe.
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Por esses motivos comecei a fazer a andlise desta composigdo, decidi que seria relevante
para a tese analisar também uma composicdo que supostamente ndo tinha sido ‘bem

sucedida’.

Mas, no decorrer da andlise, observei o que seria de relevancia muito maior para este
estudo, tanto do aspecto do aprendizado musical quanto das possibilidades de ensino.
Isto é, quanto estamos inteiras nas aulas, enquanto professoras? Quanto conseguimos
escutar coisas que ndo estadvamos preparadas para ouvir? Pois, se o objetivo didatico foi
estabelecido e enunciado, como perceber que esse objetivo poderia ser alcangado ou
buscado por outros percursos e assim encontrar outros aprendizados? Apesar de ja ter
vivido experiéncias em que os alunos aprendem o inesperado, com relagdo a musica, pelo

visto, ainda ndo estava preparada. Estaria agora?

Todo um conjunto de (pre)conceitos emocionais, sociais, estéticos vieram interferir na
minha escuta das meninas se estendendo a primeira analise que enviei para o texto da
gualificacao!

Ao escutar as meninas na aula, tendo convivido com elas, tive minha escuta contaminada
por uma avaliacdo equivocada, desde minhas prdprias conviccbes: deixei de ver as
meninas fazendo sua composi¢ao, vi muito mais as meninas que nao se empenhavam no

trabalho!

No entanto, como licdo da pesquisa, provavelmente vai me marcar muito mais do que
outras: a necessidade de uma postura (auto)critica e um estado de alerta em outras

situacGes semelhantes.

Na minha primeira fala para a dupla nesse dia de gravacdo, eu peco que elas sejam as
primeiras a gravar, para evitar qualquer mal estar por escutarem os outros que estariam
trabalhando com resultados mais préximos do objetivo, que haviam conseguido produzir

mais. Ou seja, eu estetizo o procedimento das alunas tanto quanto o resultado musical.

Ha cortes na sequéncia original da gravagao e eu fago outros, seja porque o assunto nao
diz respeito exclusivamente a situacdo da composicdo, seja porque passa muito tempo a

espera de que elas iniciem.
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Fico pensando se ndo teria sido uma postura equivocada da minha parte, insistindo que
tocassem para a gravagdo. Eu sabia que elas ndo estavam satisfeitas com o que
conseguiam produzir. Porém, como é comum B se esquivar das atividades e como o meu

argumento costuma ser atendido:

— “Ndo existe essa op¢éo! Na aula de matemdtica, vocé néo resolve problemas, néo faz
contas? Na aula de educacgdo fisica ndo faz atividades fisicas? Entdo, porque na aula de

musica poderia ficar sem fazer musica? O que acha?”

Quando aparece a op¢do de alguém, de negar-se a experiéncia, penso que é preciso que
argumentem muito bem os motivos, até porque nessa composicao argumentativa, ja
surge uma reflexdo que pode contribuir para a mudancga de posicdo. Entdo, realmente,

insisto.

Elas acabaram por experimentar, até porque um argumento foi a dificuldade de ouvirem o
gue faziam ao que conversamos com o0s colegas e “demos um tempo” para elas. Sem
outros tocando simultaneamente, embora ficassem em evidéncia. Dilemas, cuja busca de

solugdo contribui com todo o processo de aprendizagem e de ensino.

Como é dificil a escolha docente entre permitir a recusa ou exigir a agao! Onde colocar um
limite, quando este pode cercear o desejo ao invés de mitigar o desafio, proporcionar a
vivéncia? Opto na grande maioria das vezes pela insisténcia, pela obrigacdo, pensando por
mim: acho preferivel me lamentar do que e como fiz do que daquilo que tive receio e ndo
fiz. Uma experiéncia feita me parece que ensina mais da matéria do que as estratégias

para evita-la.

Anadlise Pragmatica — Bruna e Gabriela

Aqui entendida como analise da relacdo da musica com os enunciados da atividade

didatica e os aprendizados aparentes para e interpretados pela professora.

Gravamos trés versdes. A primeira, embora soando com mais energia, com mais

confianca, é modificada nas duas vezes consecutivas.
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Tocam em unissono, o que é, por si sO uma mostra de conhecimentos musicais e de
acordo entre elas. Nao se nota nenhuma intengdo de conversas musicais entre os
personagens em nenhuma das trés versdes, a ndo ser que essa introducao tenha essa
funcdo. Sugere que elas ndo tivessem ainda encontrado um modo de expressarem-se

individualmente.

Ha, no entanto, conversas (verbais) presentes no audio, que indicam preocupag¢do com o
fato de ndo estarem conseguindo, aparentemente, fazer o que combinamos. Ha um
momento, na gravacao, que eu digo para todos fazerem siléncio para ajudar as duas com
o seu trabalho, para poderem se escutar. Acredito que justificaram em algum momento
fora da gravacdo ndo estarem produzindo devido a dificuldade para se escutarem, com
todos tocando dentro da sala. Isso acontece comumente e, pelo meu enunciado, pode ter

sido isso mesmao.

Num outro momento em que se pode escutar Gabriela argumentar que esta dificil
trabalhar, tratando de se justificar por alguma atitude da colega. E eu interferi, dizendo
gue nao era adequado tratarmos dessa situacdo que tem se repetido, na gravagdo. Digo

gue ja haviamos conversado antes sobre isso e que o fariamos novamente depois.

Como resultado, conseguiram arranjar o que tinham feito, fizeram modificagdes,
inseriram um outro instrumento (xilofone baixo) nas trés primeiras notas, a guisa de

introdugao.

Por fim, esta ultima versdo tem 9” (segundos) de duracdo, contra pouco mais de 4" da
segunda versdo. Foi uma ultima tentativa de inventar modos, sistemas, regras proprias,
uma sintaxe para a musica que surge a partir de sentidos extra-musicais, no exercicio

didatico baseado na pratica de aprender fazendo.

Passo a seguir a andlise sintatica de outra musica. Como que s6 houvesse aspectos
sintaticos, adentro o tépico diretamente em questdes de relagcdes entre os signos ritmicos

musicais teoricamente organizados em compassos...
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Colégio. O Pequeno Principe. Dueto Marcelo e Gabriel

Analise Sintatica — Marcelo e Gabriel

Pensando na relagdo entre os signos ritmico-musicais, quanto a escrita em compassos,
posso afirmar que, dificilmente, eles escreveriam tantas alteracbes de compassos se
soubessem em teoria 0 que sdo compassos e, se o fizessem, tenho minhas duvidas se o
resultado seria tao legitimo, tdo sincero, tao musical. Na realidade ja haviamos falado de
compasso, pulsacdo, figuras, inclusive com exercicios, jogos, fazendo arranjos durante os

anos que precederam esta aula, ou entdo, para nos localizarmos numa partitura.

Mesmo sem essa informagdo fresca na memoria, diria que as alteragdes de compasso se
deram mais pela noc¢do do ritmo formado pelo conjunto colcheia (anacruse) seminima
colcheia minima, a espera do tempo apropriado para reentrada, esperando a proxima
pulsacdo, esquecida. Ou seja, tem uma parte que parece improvisa¢cdo com ritmo ‘fixo’.
Mas a medida em que analiso sob outros angulos, noto que seria uma improvisagcdo um
tanto formatada, para uma improvisagdo. Talvez fosse o que Maffioletti (2005) chama de

“composicdo em tempo real”, como ela diz,

da qual fazem parte exploragdes, construcdes e reconstrucdes das ideias do seu
autor. Propor a crianga que ela faga uma musica “como gosta, ou acha que fica
bem” significa enconraja-la a encontrar, por si mesma, uma maneira de imprimir
significado aos sons de sua composicdo (MAFFIOLETTI, 2005, p.15)

Isso, se eu ndo visse a diferenca de postura entre as atividades de improvisacao e as de

composicdo. E se ndo escutasse as proprias criangas dizendo umas as outras:
— “Mas ndo é para tocar uma musica, é para improvisar!”

Ou entao:

— “A Liana disse que é para fazer composicdo, ndo improvisar...”

Sdo as criangas e jovens que dizem com enunciados verbais, gestuais, faciais... e que me

fazem acreditar que ha uma diferenca que ndo comporta uma categoria especial pelo fato
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de ser composi¢do/improvisacdo de criangas. Ou de jovens, que seja, isto é, que seja feita
por iniciantes em musica. Pois ndo foi teorizando sobre a improvisacdo que aprenderam o

conceito de improvisacdo, mas improvisando!

Esta é uma experiéncia daquelas larrosianas (LARROSA, 2001), que os marca para sempre.
Nao é preciso sequer sair registrando o feito. Claro que se pode esquecer que passou pela
experiéncia se dela n3o for preciso se recordar. E como andar de bicicleta. Pode ser que
nunca mais eu venha a andar de bicicleta, nem por isso vou me esquecer de como é, ou,
se me esforcar um pouco, de dizer como facgo isso... subo nela, piso no pedal e dou um
impulso, a roda vence o atrito e me leva, o vento nos cabelos, as coisas passando
correndo ao meu lado... inesquecivel, mesmo com muitos anos passados desde a ultima

Vez...

Denominado eventol, trago o motivo ou ideia do qual toda a musica se desenvolve,

sofrendo alteracdes durante a peca, como se pode escutar clicando no evento2.

O motivo geralmente aparece de uma maneira marcante e caracteristica ao
inicio de uma pega. Os fatores constitutivos de um motivo sdo intervalares e
ritmicos, combinados de modo a produzir um contorno que possui,
normalmente, uma harmonia inerente. Visto que quase todas as figuras de uma
peca revelam algum tipo de afinidade para com ele, o motivo bdsico é
frequentemente considerado o “germe” da ideia (...) (SCHOENBERG, 2008,
p.35).

Nesta peca, o motivo é repetido, mas nunca de forma “pura” .”Um motivo aparece
cotinuamente no curso de uma obra: ele é repetido. A pura repeticao, porém, engendra
monotonia, e esta so pode ser evitada pela variacdo” (SCHOENBERG, 2008, p.35). Pode-se
dizer desta peca que o motivo se altera, formando enunciados que se sucedem,
intercalados com outros enunciados, em constante troca de pardgrafos. Como

“perguntas” e respostas” que tratam de um mesmo motivo, uma mesma razdo do dialogo.
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Os meninos, em sua ideia para realizar o didlogo entre o Carneiro e a Jiboia1°5, basearam-
se num motivo musical e, sem repeti-lo, mas sem nunca sair de uma vez dele, colocaram
em confronto dois personagens diferentes, em suas caracteristicas bioldgicas (o andar
rastejante da jiboia representada pelos graus conjuntos) e simbdlicas (o bucélico clima
encerrado no compasso ternario composto). Criaram diversidade de areas, de campos, de

interesses, de sentidos, na unidade musical'%.

Pensando com Bakhtin, o sentido de enunciado. Uma unica palavra pode dar detalhes
precisos de um acontecimento, porque dita entre pessoas de uma mesma comunidade
semidtica, que partilham o contexto ideoldgico em que tal palavra se encaixa. Sendo
musica ou sendo narrativa verbal, a légica que organiza uma é a mesma que organiza a
outra: uma dialdgica. Importa, porque importam-se um com o outro e com a atividade

gue exercem, dentro de uma ideologia, de uma cultura.

Um motivo musical que ndo se desenvolve, cuja harmonia inerente é um efeito colateral,
mas que produz “unidade, afinidade, coeréncia, ldgica, compreensibilidade e fluéncia no
discurso” (SCHOENBERG, 2008, p.35), provavelmente foi usado de maneira consciente,
mas definitivamente, nesse caso, ndo foi conscientizado por informacdo didatica tedrico-

musical.

E a ‘escrita’como ato, dentro de uma comunidade semidtica que absorve os modos de

saber-fazer e intuitivamente re-produz os modelos com os quais eles convivem.

Acontece que se espera que esse uso consciente, para ser realmente consciente, lide com
o conhecimento simbdlico, convencional, das regras de composicdo musical, por exemplo,

do livro Fundamentos da composi¢éo musical, de Schoenberg (2008).

N3do tendo este conhecimento simbdlico, participam de um conhecimento icOnico: fazem

o que escutam diretamente, modelizando os sons em algo que se pode chamar musica.

105 . . . .
Marcelo faz o Carneiro e Gabriel, a Jiboia.

E, assim, me levaram a colocar atributos semanticos numa andlise, que anuncio sintatica. Ou seja, um
signo musical, os graus conjuntos, e seu objetivo de dar voz a Jiboia, por exemplo. Comego assim, uma
interpretagdo. Um raciocinio abdutivo. A dizer do contexto do enunciado...
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Este é o motivo ou ideia

P<r @ o el |
[ eventol]

P<r e o el |
[ evento2]

do qual toda a musica se desenvolve, sofrendo alteracbes durante toda a pecga, como se
anuncia, encerrando um “sentido” de frase, na resposta a pergunta colocada no motivo
primeiro. Pode-se escutar separadamente, clicando no “evento 2”. Ou escutar a

sequéncia:

v e i

00:00:00 ,00:00:05 00:00:10

[M e GB_1 C/J_motivolvaria¢Gol]

A forma de grafar ja traz uma interpretacdo da musica, a qual, na qualificacdo aceitei
como necessaria e suficiente. Mas depois de fazer uma execucao por meio da leitura e de
retomar a escuta, senti que o que ouvia ndo era bem aquilo que havia escrito. Vi que
aceitei uma notagdo que nao era fiel a execugdo. Disso, eu ja tinha clareza, mas achava
gue era o limite com o qual eu deveria trabalhar, devido a ndo familiaridade das criangas

com a gramatica tedrica musical.
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O fato de serem criangas compondo me influenciou a escuta, no pior sentido de
influéncia, o sentido que gera preconceito. Achava que o que ja tinha me dado de
satisfacdo era o bastante. Ao invés de ficar buscando mais, “deixei pra 18” o rigor. E a Unica
explicacdo que tenho para minha atitude. Tudo bem, talvez também a disponibilidade de

tempo, que estou sempre correndo atras.

Dizendo como pesquisador-professora, resolvi alterar a grafia depois de reexaminada
numa releitura de um artigo enviado a um congressolm. Fui escutando e aprofundando a
analise de modo a dar a ver, na apresentacdo dos trechos de que falo, que a composicao
como atividade diddtica pode promover o exercicio da escuta responsiva, dentro da
dialogia e da arquitetonica bakhtiniana (cognitiva-estética-ética), pensando com os
propdsitos semioéticos e fui notando que o motivo poderia ndo ser anacrisico, como

estava escrito.

Esse ir e vir da escrita a escuta a escrita, me mostram o quado responsivos sao 0s motivos

dentro da “voz” de um mesmo personagem (Carneiro), ou voz,

D=<» @ el |
J s o .
79 — ; !
A% Vi ) - F
e 4 ¥

[evento 4 _1+2]

como com o outro personagem (Jiboia) ou voz. No compasso 4-5, o Carneiro apresenta o
seu motivo a Jiboia, portanto o altera. A jiboia responde, rasteiramente (representada por
andar em graus conjuntos ou teclas vizinhas). Essa responsividade é muito clara em vdrios

pontos. Veja-se o ritmo do compasso 5-6, como é o mesmo do 4-5.

Poderia continuar assim, repetir modificando o ritmo, cada qual em sua “personalidade”,

como se esse fosse o combinado... mas, entre os compassos 6-7 e 7-8, o que a Jiboia faz é

107 Simpdsio de Estética Musical na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em Porto Alegre (RS).

Endereco do simpdsio: <http://www.ufrgs.br/esteticaefilosofiadamusica>, Eixo |l "Experiéncias Estéticas e
Educagdo Musical", categoria "Trabalho Completo"
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literalmente responder a alteragdo de duragao de um dos tempos, acresentando uma

outra nota, no final do motivo:
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[evento 9 C4 a 9 _entre vozes]

Quanto mais eu escutava, quanto mais tentava entender a légica de alguns aparentes
atrasos, assumidos primeiramente como decorrentes de esquecimento ou falha das
criangas, mais me intrigava. Seriam extensdes propositadas, seriam fermatas? Seriam
mudangas aleatdérias de compasso por ndao haver preocupagdo com regras teodricas e

conceitos?

Nessa mesma fase, descubro, escutando, que ha também um equivoco na grafia. No
compasso 7 (da mesma versao) ha uma nota mais longa, que altera também o ritmo, por

aumentacao, do motivo:

D=» @ el |

00:00:00 ,00:00:05 ,00:00:10 00:00:15
) ) ) g

[evento 3 compasso 7 enunciado como C3_aumentagdo]

Agi como se fosse equivoco dos meninos e corrigi! Como se corrige erros de uma

transcricdo de entrevista oral.

A percepcao decorrente de mais e mais escutas, mostrou também outra caracteristica

importante, deixada de lado. Hd uma mudanca no carater da musica a partir do compasso
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18 da 12 versdo, que me intriga por demais. Vou falar especificamente dessa mudanca

mais a frente.

S6 a mencionei agora para dizer que tive a chance de voltar a escuta com mais empenho e
procurando manté-la desimpedida de travas'® (pelo menos as travas que consigo des-

travar).

Nunca me preocupei em faltar com a ética, de ndo respeitar o pensamento dos meninos,
pois assumo que minha capacidade de professora de musica em contexto de sala de aula
tem limites claros, desde os objetivos propostos e a expectativa gerada, até lidar com
aquilo que acontece, da maneira possivel. O equivoco anterior me deu uma licdo: como

pesquisadora tive a chance de re-escrever.

Nattiez (1984), em seu artigo sobre escalas, cita Helen Roberts, etnomusicéloga, e sua
analise das escalas e gamutlog, cuja transcricao busca dar “conta das diferencas minimas
(as minutiae)”, de modo que lhe “permitiria (...) demonstrar que é pertinente falar de
quartos de tom” (NATTIEZ, 1984, p.242) nos cantos dos Gadsup de Nova Guiné ao invés de
julgar como “aberracdo”, como disseram outros pesquisadores, ou entdo, “balbuciar

instintivo de ensaios que se procuram a si proprios” (NATTIEZ, 1984, p.236).

N3o chega a ser o caso desta pesquisa, ndo ha preocupacdo com quartos de tom quando
se usa instrumentos musicais de afinacdo temperada e fixa. Mas, este cuidado,
denunciado por Nattiez, me permitiu observar com muito mais atencdo esses aparentes
equivocos das criancas, pois aparentemente o equivoco, se é que pode ser tomado por
equivoco, é de quem escuta com ouvidos culturalmente contaminados num fundo
ideoldgico e epistemolégico, que ndo me permitiu notar que nada na musica dos meninos
¢é planejado ou determinado pelas regras que contaminam meus ouvidos, ja que eles ndo
tém nocgdo tedrica dessas regras, mas nada € por acaso, seguindo a capacidade intuitiva

de ler o mundo cultural em que vivem e, isso sim, seguindo as regras que sua

1% Claudia Roberta Ferreira (2013), no decorrer de sua tese, fala de muitos modos e dire¢Ges de olhar, por

exemplo: “olhar de pesquisadora” (p.6, 12); “préoprio olhar” (p.10); “olhar para o campo tedrico” (p.18);
“olhar prospectivo e retrospectivo” (p.45), “olhar muitas vezes” (p.58); “olhar ampliado pelo/a outro/a”
(p.60-61); etc.

109 550 as notas efetivamente usadas numa mdsica e indicam a escala usada, ou dao fortes indicios.
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interpretagao do enunciado didatico em confronto com a exploragdo dos instrumentos e
sons produzidos. E, as regras deles, deduzo eu da escuta. H3 um limite permeavel, que é a

permeabilidade-presente na propria relagao intersubjetiva.

Pois bem, no compasso 7 da 12 versao, a nota ‘dé’ ficou com duracdao menor do que um
tempo, do que uma unidade de compasso. Sendo compasso composto, cada tempo tem
sua duracdo subdividida em trés colcheias ou uma seminima e meia. O dito ‘dd’ esta
escrito como uma seminima (duragdo de duas colcheias) que serd completada com a

colcheia que inicia o préximo motivo:
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No entanto, eles tocam com dois tempos:
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Assim, a notac¢do da primeira da andlise, fica alterada. Apresento ambas. No entanto estas
andlises sintatica, semantica e pragmatica sao interpretagdes baseadas na segunda
notacdo. Assim como a segunda notacdo é o resultado da resposta a escuta. Como ja disse

antes, a notagdo nada mais é que a transcrigdo de uma interpretagdo.
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Primeira notacdo de Carneiro e Jiboia:
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Segunda notacdo de Carneiro e Jiboia:
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Pensando...

Quando decidi por uma andlise das composicoes de tipo sintatico, apontando ligacOes
interiores a musica mesma, levava em conta que eu mesma adentrava um mundo que
rejeitava: separar por modos de ver as musicas, de forma abstrata e mecanica, ja que
qualquer categorizacdo dos signos so vale para a interpretacdo, de um intérprete, dos
interpretantes e que ser sintatica, semantica ou pragmatica, assim, separada por relagdes
signicas € uma das relagdes possiveis e sé € uma ou outra neste momento interpretado.
Que, no entanto, faz parte de uma narrativa... Portanto, ndo nasceu de projetos ou
planejamentos a priori, mas de muita relutdncia, na medida em que via o que eu estava
aceitando fazer e ao mesmo tempo considerando e em seguida aceitando a proposta de

Charles Morris (2009).

Esta interpretacdo se baseia na divisdo analitica proposta por ele, a partir de uma
caracteristica prevalente nos signos, que nos coloca em posicdo de aprender mais ou

menos deles dependendo do que neles se observe.

E ndo tem sido possivel negar que, como sinais de marcagao, como balizas mesmo, nos
permite ampliar os dngulos de visdo ou ‘afinar o ouvido com outros diapasoes’, para usar

uma metafora do campo da musica.

Na confluéncia simultdnea que ocorre no fluxo musical de processos e rela¢des entre os
signos na relagao sintatica, dos sentidos que tém com os objetos a que se referem e que
vemos, sentimos, na relagdo semantica, ou conosco como intérpretes, como nos servem,
como nos dirigimos a eles, com eles e do que pretendemos com eles, na relacdo
pragmatica dos signos, se me revela aquilo que pode ser um método de ampliacdo do

horizonte e também rememoracdo de aspectos que poderiamos nos esquecer.

Acredito que a posicdo narrativa da investigacdo, que se sabe provisodria, situada e
individual dentro do social euparamimparaoutroparamim nessa interpretacao semiotica
que tateia tanto as perguntas quanto as respostas, sao o caminho mais arriscado e repleto
de contingéncias e que permite, alids, como a vida, nos levar a fazer parte de fluxos

diversos, mas, realizados com outro como valor de si. Eu alteritario na vida.
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Retornando...

Os sons ressoam, reverberam, ecoam e acusticamente se entrelacam produzindo outras
ressonancias, reverberagdes e ecos. E juntamente, nosso corpo ressoa, reverbera, ecoa
em nossa alma com todos os outros interpretantes sentidos e necessidades, em nossa

natureza relacional.
Iniciamos uma atividade com objetivo de ensino/aprendizagem:

1. Para as criangas procurarem um conjunto de sons que se relacionem com os

sentimentos delas pelos seus personagens;

2. Deles entre si;

3. Que facam uma musica que os recorde do personagem que cuidam;

4. Que esses sons escolhidos, tornados musica, venham a contar’ uma historia;

5. E depois, que conversem com os outros personagens, fazendo duetos dialdgicos.

Esta é uma atividade sintdtica, no objetivo de aliar, entrelacar elementos materiais,
acusticos, gestuais, técnicos, mesmo que os objetivos sejam semanticos — contar historia,
didlogar, mostrar sentimentos — e o propdsito seja pragmatico, aprender mdusica.
Pretendidos para que sirvam ao interesse da musica e ao objetivo didatico da professora,
com os colegas vivenciam uma atividade social, receptora e divulgadora das proprias

composicoes.

E o fazem, ndao pensando em teorias musicais e tampouco semidticas. N3ao sao
semioticistas ou tedricos. S6 o que fazem, a partir do enunciado, sdo relacoes

homoldgicas, dialdgicas — musicais e semidsicas — a partir de um jogo de imaginar.

Quanto ao tempo musical ou ritmo, a musica é formada por compassos compostos, com
alternancia do tempo ternario, quaternario e binario até o compasso 17. Dai até o fim,
todos os compassos sdo binarios, com exce¢dao do compasso 21, em que ha uma hemiola.
O registro foi escrito em subdivisdo em colcheia, ou seja, compassos binarios (6/8),

terndrios (9/8) e quaternarios (12/8) compostos, porque cada tempo tem subdivisdo
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terndria. A primeira frase é precedida de anacruse (d6) ou uma nota que conduz a

proxima (mi).

Tempos Compassos
6/8 13a20 22 a 29
9/8 1a05 21 10
12/8 6ao9 11e12

O ritmo da frase inicial, seguido por uma nota longa é mantido, com alteragao das alturas,
com excecdao, no compasso 10 e no 22, em que aparece um grupo de trés colcheias
seguidas por uma nota longa. Mas as trés colcheias ndo mudam a intencdo do balango do
compasso composto. E possivel que tenham combinado finalizar no compasso 16 e que a
partir dai Marcelo ‘decide’ por sua conta desenvolver um pouco mais e Gabriel insiste em
gue ele volte, insistindo na repeticdo da sua frase até que prepara a tensdo e o Marcelo,

com sensibilidade, a resolve.

Notacdo pratica, que pode ser dada para outras criancas tocarem. Mas como esta

composicdo é mais longa, pode ndo ter a eficiéncia pretendida para acompanhar na

escuta.
Carneiro
[9/8] domi_fasol _ siré déla_ démi_fa_sol_ siré_dola déla_siré_
(...) [12/8] rédo__ fasol __ (...) 1add_sisol [9/8] (...) lalafamisol __ (...) sol
[6/8] si__solla_fala (...) dé [6/8] la_sisol_ddla_sisol_ (...) rési__déla__ (...)

solfa__miré__ (...) d6 [6/8] fa_sol_fa_la (...) lasi_do_si___ (...) lasi_dosi___ (...)

ladé_réddé_ (...) 1ado__sisol___ (...)do

Jiboia
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9/8(..3..) 12/8(..) 9/8(...) sid6__réré_ (..) re 12/8 ré__mimimi__fa (...) mi
9/8mi__fafa_ mi__ (...) fafa__mimi___ 12/8(...) réré__dodé (...) 9/8 mi 6/8 mi__réré
(..) fafd_mimi__ (...) fafa__mimi__ (...) f&fd__solsol__ (...) réré__ mi mi (...) mimi__

dédo__ (..) mifa__fafa__ (..3..)

Um pouco mais sobre a mudanga de compassos. Dificilmente eles escreveriam tantas
alteragbes de compassos se tivessem que lidar com o conceito de compasso, se
soubessem 0 que sdo compassos e tivessem que pensar em sua estrutura durante a
composicao. Na realidade, ja haviamos falado de compasso, pulsacdo, figuras, inclusive
com exercicios, jogos e arranjos durante os anos que precederam esta aula para nos
localizarmos numa partitura, por exemplo, ou simplesmente para entrarem em contato
com os modos de notacdo convencional, como ampliacdo de repertério. Mesmo assim, eu
diria que as alteracdes de compasso se deram mais pela no¢ao do ritmo formado pelo
conjunto perceptivo de colcheia seminima colcheia (como anacruse) minima (no primeiro

tempo), a espera da reentrada, esperando a préxima pulsagdo, marcada culturalmente.

De qualquer modo, o resultado foi que do 12 ao 132 compasso ha uma confronto ritmico,
dialégico, eles vao se escutando e se acertando, se alternando, um com o outro, uma voz

e a outra, sem quebrar a unidade e sem que qualquer um perca sua singularidade...

-
P=<» @ el |
00:00:00 000005 00:00:10 000015 00:00:20 00:00:25 00:00:30 000035 )
i L] o] o] o] o] g g g g g

[evento5 C 1a13 V2]

Até que, a partir do 142 compasso até o fim, tudo pode ser colocado no mesmo compasso,

no mesmo clima, parte do mesmo enunciado. Sentimos como atraso ou antecipacdo, essa
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alteracdo de compassos, até que as coisas parecem se acertar. Como se pode escutar a

seguir.
-
N e o |
0o:0o: 00 DD ao: 05 00 00: ‘ID D0 00: 15 DD ao0:20 ,00: DD 25
p o Ll

MM»WWM»»»*

[evento 6 C 14a 28 V2]

Porém, encerram essa parte sem muita vontade, adiando o final... trés compassos antes
do fim. Peco que se escute este trecho, com a intencdo de mostrar que poderia ter
acabado aqui. Dito de outro modo, tem uma parte que parece improvisagao com ritmo
“fixo' [ _ _ _ ] e que Gabriel quer por um fim. Marcelo, no entanto, mesmo com a

determinacdo de Gabriel, parece ter ainda o que falar e assim surge uma espécie de

reforco do discurso final ou coda.

v e i

P_mm TR 00 D08 i
] ]

[evento 8 C29 a 31 V2 coda]

N3o posso deixar de enfatizar, hda uma transformacdo de um tempo do compasso
composto binario em dois tempos de um compasso ternario simples, produzindo uma

hemiola.
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[evento 7 _C 21 _V2(hemiola)]

Sao eles que dizem e que me fazem acreditar que ha uma diferenca que ndo comporta
uma categoria especial pelo fato de ser composicdo/improvisagdo de criangas e suas
“exploracdes, construcdes e reconstrugdes das ideias”. Ou “de jovens”, que seja, isto €,
que seja feita por iniciantes em musica e ganhassem entdo outro nome. Nao concordo

gue ha diferenca que seja suficiente para a mudanga de nome.

Me parece uma hierarquizacdo, estratificacdo...Deveriamos entdo assumir que existem
musicas e.... musicas. Que algumas sdo ‘artisticas’ e outras sdo ‘mercadoldgicas’. Algumas

sdo de adultos e outras de criangas.

Se isso existe, se é fato, é outra coisa em que se trabalhar.

Analise Semantica — Marcelo e Gabriel

A composicdo dos meninos demonstra que respeitaram as determinacdes da aula de
musica: construiram temas para os personagens, representativos do entendimento
simbdlico que faziam — o Carneiro bucdlico e saltitante que aparece em desenhos infantis
representado pelo compasso composto e a lJiboia rastejante que, no livro,
sorrateiramente convence o Principe a deixa-la mordé-lo e que, iludida de ter alcancado
seu objetivo, faz um favor ao Principe, que carrega consigo e cuida do Carneiro, em sua
caixa — e atendem os principais objetivos pragmaticos de uma aula de musica: que os

alunos aprendam.
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O que fico pensando é se so ao tirar licdbes de uma atividade é que se consuma o
aprendizado e se licGes, para serem licGes, precisam de ser catalogadas, categorizadas e

teorizadas, mesmo se tratando de musica.
Chego a conclusdo, por esta analise, que ao menos para musica, que nao.

Nunca Gabriel tragcou no papel um mapa de seus aprendizados, ou Marcelo, e assim
mesmo, esta musica foi feita, repetida, primeiramente com as ideias individuais que a
cada um no trabalho com a professora polivalente e os colegas em seus trabalhos com
seus objetivos especificos, acerca dos personagens no texto e na relagdo com os senti-
entendimentos deles na histdria, constrangidos pelos instrumentos musicais, as nocoes de
musica e as ideias ndo musicais que os permeavam, com o limite do tempo, dos ruidos no
entorno. Nessa segunda etapa, nas negociagdes com o colega...e no ensaio... e na

gravacao.

Analise Pragmatica — Marcelo e Gabriel

Na relagdo do signo com o intérprete, pretendemos lidar o fato de ser esta e nao outra
musica e para isso lanco mao das histérias que conheco por vivéncia com eles, nesse caso,

ha tanta historia para contar.

Ambos sempre me intrigaram, de diferentes maneiras, as diferencas que os constituem na
relacdo comigo e com a musica que fazem. A comecar por ser professora deles durante
trés anos com Gabriel e 4 anos com Marcelo. Semanalmente durante 40/50 minutos, no

periodo letivo.

Gabriel é irmdo cagula de um ex-aluno e ex-coralista, um menino com voz segura para
cantar, sensibilidade a flor da pele e nocdo de afinacdo desde que entrou na escola, na 12
série (antes do EF de Nove Anos). Cantou no coral infantil do Colégio até a 42 série.
Quando Gabriel entrou na escola, no 22 Ano, se orgulhava do irmao, assim como a familia,

e, talvez, seja porque quisesse firmar sua propria identidade, seja para ndo despertar
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cilme ou por ndo querer entrar numa espécie de ‘competicdo’, procurava evitar mostrar-

se nas atividades musicais. Claro que esta é uma impressao minha.

Entdo, aos poucos, ele deixou de esconder o préprio gosto por musica. Coincide com o uso
mais constante dos instrumentos. Pode ser também que, agora que as atividades de canto
passaram a ser menos constantes, se sentisse mais a vontade. Evita ficar em evidéncia, o
gue poderia sugerir inseguranca, mas nao tem. Poderia dizer que se tratasse de

humildade, de ndo querer impor sua vontade.

N3o sei se me faco entender. Ele se coloca, quando precisa. Diz sobre o que os colegas do
grupo ndo conseguem se percebe que a professora ndo entendeu e diz para os colegas
quando nota que foi algum/a deles/as é que ndo entendeu o que a professora pediu. E
quando o faz, ndo se sente arrogancia, convencimento, exibicionismo, pelo contrario, é
com tranquilidade, quase ternura e firmeza na intencdo de que se desfaca qualquer mal-

entendido, que diz 0 que pensa.

Trago aqui como digo nas fichas de avaliagbes trimestrais, tentando contar
acontecimentos das aulas que marquem o que estou querendo dizer do como sinto o

aluno.

Gabriel melhorou muito seu 'humor' nas aulas. Antes, rejeitava qualquer sugestdo ou
pedido da professora, 'por via das duvidas'. Aos poucos ia se soltando. Agora, topa tudo.
Ainda rejeita cantar, parece nao querer ser comparado ao seu irmao, que cantava muito
bem. Parece que nega a imagem do irmdo, ndo quer ser comparado a ele, entdo se nega a
mostrar como canta MUITO bem. Sua voz é bem colocada, tem um timbre lindo e um
volume digno de nota. Além de muito expressivo. Sé que ndo quer saber nem de ser
elogiado. Tudo o que quiser, pode conseguir na Musica, com dedicacdo e empenho. Tem
facilidade e criatividade. Parabéns, Gabriel. [Avaliacdo trimestral — 2T — quando estava no
32 ano, em 2009]

Tanto na relagdo com os colegas como com a Musica, Gabriel esta se desenvolvendo
muito bem. Alegre e bem adaptado as mudancas, manipula os materiais préprios ou da
escola conforme as necessidades. Muito sensivel musical, auditiva e 'linguageiramente'
falando [Avaliagao trimestral quando estava no 52ano, em 2011].
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Trabalha bem e contribui com todos os parceiros. Quem tem a chance de trabalhar com

ele, trabalha bem. E ele também faz para si a sua parte.

Nesse dia, por escolha minha, ficou com Marcelo. Esta postura de Gabriel com relacdo
aos colegas me faz compreender algumas solugdes musicais encontradas no didlogo dos
personagens. HA o menino, na musica que faz, ainda que a musica seja uma entidade a

parte e que o rastejamento da Jiboia ndo se identifique com as atitudes do compositor.

Marcelo mostra claramente que sente a obrigacao de se sair bem em tudo, pois parece
assumir-se como aquele que sabe mais que todos. E geralmente acontece assim, estd
sempre atento, tem interesse na atividade musical. Muito acompanhado em casa, traz
muitas contribuicGes para o grupo. Acontece que, na aula anterior, ndo havia feito o tema
para o seu personagem porque ficou o tempo todo improvisando, explorando, sem
escolher uma forma que preenchesse as ‘exigéncias’ das caracteristicas de seu
personagem — esse foi 0 meu entendimento até fazer e refazer as analises/interpretagdes
da sua composicdo com Gabriel. Na proposta atual parecia estar em apuros, pois o
objetivo era, a partir do tema ja feito, encontrar um modo de ‘conversar’ com outro

personagem, por meio das musicas.

Acabou consumindo a maior parte do tempo para ‘fechar’ a sua musica e Gabriel usou sua
habilidade/sensibilidade relacional/afetiva para fazer acontecer o didlogo. Manteve a sua
tranquilidade e a percepgcdo do momento de tocar ou de pausar. Ele tinha feito a
composicao para seu personagem e trabalhava para colocar sua melodia demonstrando
coordenacdo motora e coordenacdo ‘auditiva’, capacidade de memorizar a frase, assim
como desenvolver/sustentar o didlogo e levar o colega a encerrar, quando toca uma
sequéncia descendente que aponta para um ‘fim’. Gabriel, posso interpretar assim,
improvisou a partir do motivo criado e conduziu com capacidade um meio de ‘dar de
bandeja’ a hora de Marcelo terminar. Mas, pode ser que tenham combinado tudo. Nunca

vou saber.

Aparentemente, no compasso 16 deveriam ter encerrado, Marcelo continuou, Gabriel

responde as frases de maneira insistente e Marcelo comeca a perceber e assim que
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percebe o sentido de dominante colocado por Gabriel, Marcelo aceita como proposta de

fim, e toca algo como uma tonica final.

Ou sera que fazem uma caminhada juntos, alterando as proéprias frases umas as outras, e,
finalmente no compasso 16 ajeitam os dois temas, originalmente em compassos diversos

(Marcelo em 9/8 e Gabriel em 6/8), acabam levando dai até o fim, em 6/8?

O resultado é esse que o ‘leitor escutou’. Quem garante que nao foi intencional? Eu até
cheguei a levantar essa hipdtese, antes de analisar e re-analisar, ler e reler, escutar e

escutar de novo e fazer uma escolha.
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Colégio. Pequeno Principe. Dueto Amanda e Gabi

Analise Sintatica — Amanda e Gabi

< . .. . 110
Audio original_editado
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[Am e Gm _versdo 1_editado]

110 .~ . . . . .
Esta edicdo foi feita no sentido de retirar os nomes das criangas, que aparecem nas conversas.
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Versdo 2_so musica
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Segundo o tempo, as figuras colcheia, duas semicolcheias, colcheia, duas semicolcheias,

duas colcheias, seminima, duas semicolcheias seminima, duas semicolcheias, seminima,

duas semicolcheias colcheia duas semicolcheias, duas semicolcheias, minima formam uma

unidade e promovem a vivéncia de um ritmo que se reforca, devido a repeticdo e ainda

cria um interesse, uma continuidade do enunciado principalmente pela variagao ritmica.

Imagino agora se que cada tempo fosse um compasso bindrio, ou seja, a primeira colcheia

fosse seminima e assim por diante, proporcionalmente.

Vou pensar em termos da notagao simples. Acho que faz mais justica a composigao.
Notacao simples da Parte A:

mi_dorémi__dorémi fa_ mi__ solfafa  solmifd_misolfa _ré do_

_sol _sol _sol sol_ sol_ sol sol _sol
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Desse modo, posso dar mais énfase ao motivo. E também dar a ver as variacdes, retirando
0s nomes das notas, para visualizar o movimento e a duragdo das notas, na continuidade e

em relacdo com o ostinato, a teimosia da Rosa.

Notacdo simples da parte B:

E dificil escrever, praticamente impossivel em qualquer das notacdes, pois tanto esta,
simples, quanto a convencional. H4 um conjunto de significantes que mostra algumas e
ndo outras caracteristicas do signo. Nesta, simples, uma das caracteristicas é a linearidade
da voz da Rosa-Gabi. Ou a relatividade de uma em relacdo a outra que é proporcional. E
necessitam uma especificacdo da relagdo entre as notas que ndo aparece nesta parte da

musica das meninas. Se reconhece as notas ‘mi’, ‘sol’, ‘13’, ‘sol’.
Amanda faz algo como

[|:mi__sol_mi__sol__:||:1d__sol__la__sol__:|]|

Gabi, depois de Amanda iniciar, toca

. s . . . P 111

[]: mi fasol :|| mi_sol_mi_sol :||:1d_sol |a_sol _:|]|

111 . / . . .~ . . . s .
Este sinal | |: € um sinal convencional de repeticdo, indica que ao chegar nele, se deve voltar ao inicio ou

até encontrar outro sinal | |: Porém, aqui se repete varias vezes, entdo coloco mesmo quando o retorno é ao

inicio.
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A composicdo de Amanda e Gabi me coloca uma dificuldade de notacdo na 22 parte, pois
as relagBes entre as notas ndo sdo proporcionais-aritméticas, como a notac¢do ritmica
tradicional e as convengdes tedricas e culturais ainda impdem. Nem ao menos mantém
proporcoes relativas, uma a outra. Numa delas ha uma relagcdo interna com a métrica
aritmética: __ __ _ _ __ , etc. Na outra, parece prevalecer a tentativa de responder ao
objetivo didatico de manter uma ‘conversa’ entre as personagens, muito referente ao que

faz a amiga e aos combinados entre elas, ainda numa etapa preliminar, de exploragao das

possibilidades.

Noto que o combinado, o estar junto e pensar uma com a outra dentro da proposta inicial
e de suas vivéncias com a literatura e as personagens de quem “cuidavam” produziu uma
ideia ou motivo musical que precisou ser desenvolvido na 22 Parte, Parte B. H4 uma forma
evidente em ambas as versdes, na parte A. E uma melodia acompanhada de um pedal que

pulsa no contratempo.

Por melodia, Schoenberg (2008, p. 125-127) entende uma linha sonora que contém ritmo,
é formada por mais do que uma nota, deverd ser tocada ou cantada, portanto, se realiza
num timbre e, ndo sendo tocada por uma maquina, deverd receber oscilagdes mais ou
menos propositais de intensidade, acentuacdo, respiracdo, articulacdo, enfim, uma
agogica.

mi_dorémi__dorémifami__ solfafd_ solmifa_misolfa ré do_

_sol _sol _sol sol sol sol sol sol

Na parte A existe uma estrutura nitida tanto na primeira

v e i

00:00:00 00:00:05
B

T

[Rs(Gabi) e PP(Amanda) versdo 1_parte A]

203



guanto na segunda versao, embora seja para mim reconhecivel, perceptivel, ao comparar
as duas versdes, que Amanda ndo tem a sua melodia repetida, embora estruturada, nem

Gabi consegue se manter, implicando falha na execucgao:

|_>L—«J » & W atl |
00:00: 00 (00 00:05
E
e

[Rs(Gabi) e PP(Amanda) versdo 2_parte A]

Ja na segunda parte, acontece o inverso: comegam a tomar forma mais notdvel, sé na

segunda gravagao.

D=<» @ | el |

00:00:00 ,00:00:05

[Versdo 1_parte B]

P<n @ el |

000000 00:00:05 00000
g 1] 1]

s e e

[Versdo 2_parte B_vai_Bb]
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E interessante que ha comentdrios sobre a segunda versdo ou sobre o entendimento que
ampliou na ultima vez que tocaram, imediatamente a execug¢do da musica, referindo-se a
segunda parte, pois ficou claro para todos, até pela entonacdo das meninas, que a parte A

estaria ‘errada’, segundo a primeira gravacao.

Para me decidir a escolher fazer esta analise, escutei primeiro o que disse o Caio, outra
vez, um dos alunos, o que me fez voltar e prestar mais atengdo a essa parte B da segunda

versao.
Ele comenta:
— “Agora ficou mais bonito de ouvir...”

Recortei essa parte, para ser mais facil de reconhecé-la.

X o el |

00:00:00 ,00:00:
P

B e o

[Rs(Gabi) e PP(Amanda)_mais bonito de ouvir]

E ele tem razdo. Alids, me da duas ‘razdes’. Por ter se implicado mais na escuta e por ser
uma segunda escuta, conseguiu perceber algo que antes ndo notara, pois nem sempre

conseguimos ‘acompanhar o pensamento’ dessas ideias novas.

Além disso, na primeira versdo, na qual ficou bem nitida a parte A, elas ndo conseguiram
fazer algo mais conectado na parte B, como digo, ndo conseguiram ‘explicar o que
disseram antes’. E, para explicar, por exemplo, para a mae, da importancia de ir dormir na
casa da amiga, o que ja disseram antes, mas a mae tinha dito que ndo, entdo precisa
entender melhor, a gente usa argumentos e sempre a gente repete algumas coisas que ja

dissemos... A gente faz ‘variagBes sobre o tema’.
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E variacdo é um conceito usado na musica, mesmo!

Variacao significa mudanga: mas mudar cada elemento produz algo estranho,
incoerente e ilégico, destruindo a forma basica do motivo. Consequentemente,
a variacdo do motivo exigird a mudancga de alguns fatores menos importantes e
a conservagdo de outros mais importantes A preservacdo dos elementos
ritmicos produz, efetivamente, coeréncia (ainda assim, a monotonia ndo pode
ser evitada sem ligeiras mudangas) No mais, a determinacdo dos elementos mais
importantes depende do objetivo composicional (SCHOENBERG, 2008, p.36).

E uma metéfora que uso para eles darem continuidade as pequenas células ou motivos
que produzem e outras etapas do ensino, onde proponho que imitem, como eco em
determinadas vezes e em outras peco para fazerem algo parecido, mas ndo igual, que
seria a definicdo de variacao.

Até mesmo a escrita de frases simples envolve a invengdo e o uso de motivos,
mesmo que, talvez, inconscientemente. Usados de maneira consciente, o
motivo deve produzir unidade, afinidade, coeréncia, légica, compreensibilidade
e fluéncia do discurso. O motivo geralmente aparece de uma maneira marcante
e caracteristica ao inicio de uma peca. Os fatores constitutivos de um motivo sdo
intervalares e ritmicos, combinados de modo a produzir um contorno que
possui, normalmente, uma harmonia inerente. Visto que quase todas as figuras
de uma pecga revelam algum tipo de afinidade com ele, o motivo basico é
considerado o “germe” da ideia (...) (SCHOENBERG, 2008, p.34).

Inconscientemente, no sentido de Schoenberg, quer dizer se haver planejado, projetado
0s sons mesmos, como motivos que sofrerdo variacdes e dardo “unidade ao discurso”, de

acordo com a teoria e seus fundamentos de composi¢cdo musical.

Aqui estamos falando de criancas e jovens que ndo estdao sendo iniciados na composicao,
depois de terem anos e anos de formacdao musical num instrumento, de saberem ler
partitura, reconhecer as estruturas ritmicas, melddicas, harmonicas, contrapontisticas, até
e, sO entdo, criar um motivo, como aquele conhecidissimo e simplicissimo tema da 52

Sinfonia de Beethoven, conhecida também como ‘A Quinta’.
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Para todo o modo como pensamos, somente um génio poderia fazer as variacdes e

desenvolvimentos desse “germe”, como o fez Beethoven.

mim!]. Essas criancas podem fazer muito mais do que pensamos e do que permitimos!

Apesar desta musica ndo ser exuberante, o contexto todo da aula me ajudou a
compreender a importancia de afinar a escuta, manter a percep¢ao musical da professora
mais exercitada, atualizada, principalmente quando ndo sdo exuberantes e facilmente
reconheciveis como uma bela musica. Para além da escuta das meninas e da percepc¢ao de
seu empenho, reconhecer o resultado de sua invencdo pode incrementar ainda mais o

didlogo e a confianga mutua.

Analise Semantica — Amanda e Gabi

Amanda fez o tema para sua personagem, o Pequeno Principe, a primeira etapa desse
projeto, ou seja, ir tocando até achar um jeito de fazer uma musica que lembrasse a
personagem. Se lembrarmos do livro, a Rosa é cuidada e amada pelo Pequeno Principe,
gue lhe faz as vontades, mas, por ser exigente, repetitiva e melodramatica, provoca a
viagem do Pequeno Principe para conhecer outros planetas, quando nota que nunca

conseguira satisfazé-la ou protegé-la.

Amanda tem maior vivéncia de musica, pois desde os sete anos aprende flauta doce®?,
mas desde antes ainda, a irma passou por esse percurso, de somar as aulas curriculares
com as extra-curriculares, em sua época de EF I. Quando chegou, ja tocava algumas
musicas, que aprendeu com a irma. Esse contato cultural-familiar e escolar mais intenso
com musica lhe garantiu sempre muita fluéncia em qualquer realizagdo musical. Para além
da musica, sua experiéncia de aprender com a irma lhe deu muita habilidade para ajudar

os colegas.

112 . . . .
As aulas de flauta doce se inserem numa modalidade extra-curricular oferecida para os alunos do EF |,

como convite.

207



Esse contexto faz pensar na escolha desse tema e também na negociacdo entre as

meninas, para que elas chegassem a essa composi¢do.

Analise Pragmatica — Amanda e Gabi

Fica evidente que dentro de alguns combinados, optam por uma improvisacdo, dentro de
alguns parametros ja acertados entre elas a partir dos combinados, do enunciado didatico
da proposta e de sua interpretacdo dele na dialogia com as demais producgées que se fazia

na sala.

Esta é uma das fases do processo de composicdo como atividade didatica, pela qual
algumas criangas demonstram passar. Esta parte da musica é bastante exemplar desse
momento de exploracdo, ainda, quando ja encontraram alguns pardmetros, alguns
motivos e ja procuram expressar algo, ja ha intengdo, tanto na primeira como na segunda

versao.

Apesar de todo ser vivo estar cercado e entranhado por/de ritmos (coracgdo,
respiracdo, andar), a notagdo das durac¢des foi muito tardia na histdria da musica
e da escrita musical. Na histdria, a ritmica inicial usou como referencial a lingua
falada — transferéncia do ritmo do texto para a musica —, uma dependéncia
inicial que foi transmitida para a escrita da musica (e do ritmo), fazendo com
gue o0s sinais aparecessem primeiramente sobre o texto, adquirindo depois
precisdo e independéncia progressivas (FERNANDES, 1998, 228).

Se trago essa referéncia, de Fernandes (1998), é pelo seu objetivo de fazer um paralelo
entre a histéria e psicogénese, pois tenho percebido em mim, uma tentagao em fazer um
paralelo entre as representacfes das criancgas, jovens e adultos em iniciacdo musical e o
desenvolvimento histdrico de algumas ferramentas, como esta da notagao, que é parte

inerente da analise.

Os cantos monddicos, sacros eram originalmente notados com sinais aplicados a letra do
canto. E ndo serviam de nada se quem os lesse ndo soubesse antecipadamente a musica,

por transmissdo oral e memorizacao. Assim, fico pensando que ndo sé “a notacdo das
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duracdes foi muito tardia na histdoria da musica e da escrita musical”, como, ao ser
intencional, seja a notacdo, para fazer as analises, seja a producdo ritmica e
ritmico/melddica baseada em convengdes culturais como é o caso destas composicdes, se
produz estranhamento e dificuldade de enquadramento numa “epistemologia” ou numa

forma predeterminada historicamente. A vivéncia confirma.

A histdoria também registrou que um tipo de registro/notacdo pode alterar os estilos das

musicas que se faz, ou a analise:

Ars nova (em portugués: arte ou técnica nova) foi o nome dado em sua origem,
estritamente, a um novo método de notagdo musical, ars nova notandi (nova
técnica de notacdo); porém, as grandes facilidades de escrita que o método
introduziu propiciaram o desenvolvimento de todo um novo estilo musical, que
acabou por receber o mesmo nome, vigorando no século XIV, especialmente na
Franca e na Italia. Em contraposi¢do, a técnica notacional e o estilo do periodo
precedente passaram a ser conhecidos como Ars antiqua (arte antiga). Suas
principais distingdes formais e estéticas em relagdo a fase anterior apareceram
nos campos do ritmo, da harmonia e da tematica, sendo privilegiados os
géneros de musica profana; também foram criadas ou se popularizaram varias
estruturas novas de composicdo, como o moteto e o madrigal
(http://pt.wikipedia.org/wiki/Ars nova).

Embora o modelo seja musical, com suas atribuicdes sintaticas inseridas, que se fixaram
regularmente, mostrando-se existente na composicdo de Gabi e Amanda, no conjunto de
notas utilizados — pentacorde da tonica mais o sexto grau, no forte predominio de uma
fungdo harmoénica, de dominante com resolugdo na ténica e também na ritmica em que
predomina a relacdo binaria, 2:1 — existe também uma habilidade desenvolvida com
interferéncias caracteristicas da cultura musical aprendida em aulas de instrumento e
vivéncia musical familiar de uma das meninas e na outra, um aparente distanciamento de

lidar com combinados e convencdes ao fazer musica.

De fato, as conven¢Ges em musica sdo de tal forma assimiladas ao estilo, ao género e a
interpretacdo, subsumidas na iconicidade prevalente, que, de certa forma, retiram redes
de seguranca, como funcionamento das regras a seguir: o que sera certo e o que sera

errado nesse meio de expressdo em que a percepc¢ao auditiva, que é analitica mesmo que
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ndo nos demos conta, se alia ao jd escutado, ja vivido como forma-estrutura-

interpretacao? Ou seja, como produto cultural? Ideoldgico, portanto?

Todo esse dialogo com a musicologia e com a filosofia da linguagem, faco, por ver na
composicdo, direcdo do ensaio de Amanda, que houve uma incorporagcdo musical mais
aprofundada com relagdo a Gabi se escutar somente a Parte A. Na Parte B ambas se
encontram na mesma posicao de exploracdo do tema inicial, usando as notas que trazem
novidade da primeira parte, para procurar fazer um desenvolvimento no didlogo, durante
o didlogo e que, ai, ambas demonstram producdo de conhecimento, ou aprendizado,
essencial para a vivéncia de musica: estdo de fato se escutando e produzindo relacdes
musicais, uma ao que a outra propde e chegando a um unissono desencontrado,
ornamentado, que rendeu uma observacdo na gravacdo, conforme [Rs(Gabi) e

PP(Amanda)_mais bonito de ouvir].
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Fundacao. Escala e composicao. Dueto Rodrigo e Felipe Afonso

S6 para lembrar

Fiquei pouco tempo na Fundacdo. Entrei em outubro de 2008, empolgadissima com a
possibilidade de ter duas horas-aulas por semana com cada classe, afinal, poderia fazer
pelo menos o dobro do que era possivel com uma sé! Pensava na adaptacdo dos
conteldos em atividades didaticas antes inviaveis, como o desenvolvimento técnico que
ampliasse as possibilidades expressivas. Sabia que haveria muitas dificuldades, mas

acreditava que iria poder fazer isso tudo, com os alunos.

Minha entrada coincidiu com a finalizacdo de intenso trabalho de reflexdo sobre um
curriculo possivel para o ensino de musica no Ensino Fundamental |, desde o 12 ano até o
52 ano. Os pressupostos pedagogicos desse trabalho coincidem com os meus,
principalmente por se tratarem de recursos cuidadosamente éticos de relacionamento
com os alunos como individuos Unicos e singulares, prevendo uma variedade de
sequéncias didaticas, de modo a servir a esta variedade que supde variedade de modos de
aprender e assumindo o contexto escolar de ensino e aprendizagem como

responsabilidade docente de, como diz Soligo (2009, p.2):

e Favorecer a construcdo da autonomia intelectual dos alunos;

e Considerar e atender as diversidades na sala de aula;

e Analisar o percurso de aprendizagem e o conhecimento prévio dos
alunos;

e Mobilizar a disponibilidade para a aprendizagem;

e Compatibilizar objetivos de ensino e objetivos de realizagdo dos alunos;

e Criar situacdes que aproximem o mais possivel “versdo escolar” e “versao

|II

social” das praticas e conhecimentos que se convertem em conteudos
na escola;

e Organizar racionalmente o tempo;

e Organizar o espago em fungdo das propostas de ensino e aprendizagem;

e Selecionar materiais adequados ao desenvolvimento do trabalho;

e Avaliar os resultados obtidos e redirecionar as propostas, se eles ndo

forem satisfatorios (SOLIGO, 2009, p.2)
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Sendo uma lista que prevé ajustes, que nunca se formou para ser definitiva, conforme
passam os anos, ao voltar a ela posso notar que tenho trabalhado com uma licdo da
experiéncia pratica, que me faz inserir ao menos um tdpico nesta lista: promover, em
todas as atividades didaticas possiveis, situacdes nas quais a inventividade tenha espacgo e
a escuta garantidos.

III

Para além da “construcdo da autonomia intelectual”, que ndo deixa de ser um percurso
criativo, ou entdo de “mobilizar a disponibilidade para aprendizagem”, que, no meu ver
supGe a acdo inventiva dos alunos, ao materializar este topico na formacdo de professores
(como exemplo), dou vida também para o meu papel de professora, me permito inventar.

Quer saber? Nem sempre eu consigo. Na hora do ‘fogom’

, para ‘apagar, o que vem
primeiro a mente, sdo os ‘velhos chavdes’ ou ‘sucessos de audiéncia’. No meu caso, jogos
ritmicos e melddicos associados a movimentos, geralmente. Ou um disco

previdentemente trazido como ‘plano B'.

Pensando bem, ha ja uma diversidade de planos B nas minhas aulas. Com esse tdpico
acrescentado, na medida em que a ‘temperatura’ abaixa, os velhos jogos servem de jogo

de imaginar para mim também! O que acho bom.

Entdo, embora faca parte, ao “favorecer autonomia” ou “mobilizar disponibilidade”,
estamos também promovendo espaco de escuta dessa inventividade, mas, ainda assim,

inseriria este item.

Agora, com relagao ao Ensino Fundamental Il, estava tateando tanto na avaliagao dos
conhecimentos prévios dos alunos quanto ao fazer adaptagdao do que e como ensinar

conteudos de cinco anos anteriores que lhes ‘faltavam’.
O que eu fiz.

Optei por agir como se ndo soubessem nada de musica e parti para vivéncia de repertorio

em pratica de interpretacdo, como se pudessem ‘aprender isto sem aquilo’ que compde

113 . . ~ . . N
Hora do ‘fogo’, aqui é um termo usado para designar altera¢cdes de ambiente. Por exemplo, depois ou as

vezes para dar outra coisa para pensar, quando um conflito ou uma empolgacdo que impede o
prosseguimento das atividades. Ou as vezes para sair mesmo de uma atividade didatica muito absorvente.
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os objetivos conceituais, mas, principalmente, objetivos atitudinais e procedimentais, ou
atividade corporal, ou os gestos, que sdo o fundamento para o ensino de musica no meu

trabalho no Colégio, de ensino para os anos iniciais.

Ao mesmo tempo, ia nomeando com eles as coisas vividas, desenvolvendo um vocabulario

com o qual pudéssemos conversar.

Minha pratica de ensino para criangas que entram na escola quando o ano ja esta
andando, ou de adultos, assim como ensaios de coral, etc. me garantiam que seria
possivel pensar assim e ir retomando a cada dificuldade com outra atividade e assim por

diante.

Me parece ser o que Rosaura Soligo (2009) chama de “modelo metodolégico de resolugado
de problemas” ou “aprendizagem baseada em problemas” (SOLIGO, 2009, p.1). Acredito
que o diferencial é que ao lidar com a inventividade dos alunos, essa metodologia serve

como ideia, mesmo, ndo como organizacdo metodoldgica.

Por exemplo, ‘ndo saber nada’ sempre se mostrou muito mais, quase um ‘saber tudo’ o
gue devia ter sido ensinado antes. O que intriga, por si sé. Principalmente se pensarmos
que se trata de uma drea prevalentemente procedimental, portanto que precisa de
pratica corporal, perceptiva, intelectual, sensivel, que sempre sdo atividades criativas em

algum grau.

Chega-se a inventividade como aprendizado por caminhos diversos e percebo que hd uma
vertente do ensino de musica no Brasil que estd se voltando para ele, com os caminhos

abertos por Koellreutter, primeiro e mais recentemente por Swanwick.

Regina Marcia Simdo Santos (2011), propde

pensar o curriculo por um paradigma estético, entendendo cognigdo como
invencdo e poténcia de problematizacdo. Numa abordagem deleuziana,
considera uma politica pedagégica da invengdo que tem a arte como
perspectiva. Arte (Musica) é vista como plano de composi¢cdo estética e como
forma de pensamento, conhecimento e expressdo (SIMOES SANTOS, 2011,
p.233).
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Percorre todo um caminho diverso e chega também, como Virginia Kastrup (2004), a
guestdo da inventividade. De qualquer modo, o desenvolvimento de um repertério de

conceitos, repertério simbdlico, teria continuidade.

Os melhores momentos das aulas, com excecdo dos momentos especialmente dedicados
a criacdo, eram aqueles em que se dizia o nome convencional, pode-se dizer, tedrico
musical, de algo alcancado na pratica. Aqueles jovens que tiveram vivéncia musical
relevante na cultura — na familia, na comunidade, nos habitos sociais — agiam como se ao
saber o nome daqueles acontecimentos ou feitos musicais ‘reconheciam’ e ‘valorizavam’

as coisas mesmas, como reconhecimento e valorizacao de seu conhecimento real, vivido.

Faziamos vivéncias e... ampliando nossa zona de contato, amplidvamos também os
atritos! A diferenca mais dbvia e mais dificil para encontrar saidas, ou entradas, era
também a maior fonte desses conflitos: a questdo dos gostos. Que repertdrio escolher? Eu
precisaria conhecer o suficiente do que eles gostavam para poder fazer escolhas que ndo
fossem tdo faceis a ponto de chatea-los, diminuindo seu saber e nem tdo dificeis a ponto

de desanimar, por inalcancgavel...

Como pesquisar a prépria pratica de ensino quando a prdpria pratica estava em pleno

processo de ebulicdo e mudanga? O dia continuava com vinte e quatro horas.

Partir daquilo que eu interpretasse que o aluno ja conhecia, em termos de repertério, foi,
para mim, um problema. Conversas sobre musica, para saber do que gostavam, como era
formada a ‘cultura’ que |hes dava parte de seus conhecimentos, de onde partir, foi muito
complicado, inclusive ou primeiro, emocionalmente. Porque esse conhecimento cultural
se da na vivéncia cultural. Nao sao conhecimentos conceituais que fornecem os planos B

culturais...
Tanto que ndo suportei mais de um ano. Precisava me recolher e pensar naquilo tudo...

Por outro lado, este Unico e intrigante ano na Fundagao me permitiu estranhar, ver de
outro modo as coisas mais corriqueiras, como o animo dos meninos e meninas pelo tema
de Beethoven para o coral do 32movimento, na sua Nona Sinfonia. Até achei num site

entre as melodias disponibilizadas para tocar flauta, que, diga-se de passagem, usa o tal
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registro simples que usamos nas aulas e que apresento aqui neste texto. Tem pouco
tempo, um aluno disse que encontrava as notas na internet! Eu fui conferir. E tem!
si___ do* ' re* re* do* si la sol sol la si si___la___
si___do*re*re*do*silaso| so|lasila___so]|
la__ sisolla__sido*sisol___ lasido*silaso|lare
si___do*re*re*do*silasolsollasila___sol
(Notas para Flauta Doce. Partituras, cifras y notas de canciones para flauta doce.

Acesso em 08-12-2013. Disponivel em: <http://notas-flauta.info/nona-sinfonia-
o-de-alegria-flauta-doce/>)

Quando cheguei, escolhi temas faceis de memorizar e repetir, em melodias ou can¢des
cujas letras ndo fossem muito declaradamente infantis, que trouxessem interesse pelas
suas caracteristicas artisticas e, a0  mesmo tempo, apresentassem algumas recorréncias
musicais dbvias de perceber desde que apontadas ou mesmo sem, para alguns alunos, na
intengdo de chamar-lhes ateng¢ao para o conteddo da musica, para a linguagem musical,
um terreno aparentemente mais direto do que aquele da interpretacdo e da apreciacao

(mais ligado a este). Esta musica foi uma das primeiras que trouxe, em 2009.

Acalento'®® (Gilvan de Oliveira e Fernando Brant, 1999)

Quando o sol se escondeu muito além do ch3o/E a luz viajou carregando o
azul/O luar me chegou, me acarinhou.

Estrelou sobre o meu quarto de dormir.Sobre mim, meu sonhar vagalumeou. E
eu ouvi a cangao de adormecer.

Cantando, usando o manossolfa e expressdes gestuais, grafando, percutindo o ritmo,

movendo-nos pela sala de aula, com uma flauta doce nas maos, alternando entre cantar e

114 . . . . . ~
O asterisco indica que a nota deve ser tocada uma oitava acima nessa convengdo. Naquela que uso nas

aulas, fazemos um trago horizontal sobre o nome da nota.
> Acalento. Ponto de Partida e Meninos de Aracuai — Roda que rola, Centro popular de cultura e
desenvolvimento Grupo Ponto de Partida: 1999.
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tocar, vou mostrando que enquanto cantamos a musica, padrdes sonoros acontecem e se
repetem e que, desta forma (musical) de apresentacdo se tornam perceptiveis mais cedo
ou mais tarde por todos que escutam a musica, independente de saber o nome que vou

dando as coisas percebidas para termos como falar delas.

Em formas musicais cantadas todos conhecem o “estribilho” ou “refrdao”, onde a letra e a
musica se repetem de maneira idéntica, alternando com as “estrofes”, mesmo porque
musicas aparecem comumente em livros e seus refrdes ou estribilhos sdo anunciados com

seus nomes, muitas vezes com uma chave indicando repeticdo, ou “bis”.

Nessa musica, padroes surgem desalienados, muitas vezes, da letra da musica, no modo
como se canta melodia e ritmo. As cores iguais indicam melodia e ritmo iguais, podendo-

se ver que as letras ndo sao.

si 1a Si

Quan doo Sol

13 sol L4

Se_es- con- Deu

si 1a Si ré* la__
Mui- to_a- Lém do chdo
sol fa# Sol

E a Luz

1a sol La

Vi- a- Jou

si [E] Sol fa# mi__
car- re- gan- d’o_a- zul__
sol fa# Sol

(0] Lu- Ar

13 sol L4

Me en- xer- Gou

si 1a Si ré* si
me a- ca- ri- nhou
si 1a Si

Es- tre- Lou

13 sol L4

So- bre_o Meu

si 1a Si ré* 1a
quar- to De dor mir
sol fa# Sol

So- bre- Mim

1a sol La

meu so- Nhar

si [E] Si fa# mi__
Va- ga- lu- me- ou__
si 1a Si

E_eu ou- Vi
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1a sol La

a can- Cdo

si 1a Si ré* do*
de a- dor- me- cer

L4, colhi olhares inesqueciveis! (Nao)Respostas completas em pequenos gestos ou em

grandes manifestacdes...

E preciso dizer que embora com todos esses inesperados encontrados por mim, foi
possivel realizar algo: cantamos, tocamos, fizemos os instrumentos soarem aquilo que
cantavamos. Conversamos muito. Eu, com mais palavras e eles, com mais gestos e outras
expressGes. De qualquer forma, faziamos, nesses dialogos, uma espécie polifonica de

contraponto, para usar uma metafora musical.

Também improvisamos, agora musicalmente falando, com bases tonais, ou modais, com
pentatbnicas ou escalas combinadas, que eu tocava no teclado, escolhendo alguns
motivos para congelar, desenvolvendo melodias, junto de outros motivos escolhidos por
serem ou me parecerem sugestivos e providenciamos, na mesma improvisac¢ao, outras

linhas melddicas como contraponto.

Paramos muitas vezes para descobrir se podiamos notar a diferenca entre falar e cantar e
também entre cantares diversos, falados ou cantados e fomos pensando conceitos outros
sobre o que é que faz algo ser considerado musica. Fizemos “traducdo” entre linguagens,

isto €, de uma figura ou versos inventamos organiza¢des para sons...

Houve participacdo de todos nessas atividades com maior ou menor concordancia.
Indiferenca nunca foi uma palavra conjugada nas aulas da Fundacdo. Até rejeicdo e
protesto aconteceram. Felizmente se rendiam ao som que os colegas produziam e
acabavam experimentando, até mesmo os mais timidos ou os mais decididos em recusar

as propostas.

Uma das musicas que fizemos foi uma pequena pega instrumental baseada em ostinatos
gue vao se somando, ampliando e reduzindo a textura sonora, formando uma polifonia

repetitiva, muito baseada nas propostas de Carl Orff e os Schulwerk, feita por mim ha
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anos, para uma montagem musical de um livro de José Paulo Paes (2000), O menino de
Olho-d’Agua, conforme comunicacdo de uma colega, parceira no projeto, nos anais do 152

COLE - Congresso de Leitura do Brasil, em 2003 (CARDINALLI, 2003).

N3ao minimalista, mas sem ddvida minima, no tamanho de cada uma das células. Essa
experiéncia aliada a disciplina Danga, cujo trabalho era frequentemente montado sobre
improvisacdes, acredito que tenha inspirado alguns dos alunos, como Rodrigo e Felipe
Afonso. Me refiro a Muita dgua correu, composicao que fiz em 2003 para esse espetaculo
musical e teatral. Além disso, num dos registros de aulas anteriores, informo a execucao,

nesta classe da Fundacdo, da musica a que me refiro.

Entdo, ao ter que escolher uma musica para fazer esta andlise, resolvi trazer aquela que
mais me impressionou enquanto um conceito mais corriqueiro e abrangente de musica na
atualidade e que poderia trazer para os leitores/ouvintes, de que capacidade digo, quando
digo da capacidade inventiva modelizadora primadria, que permite a secundaria linguageira

e a terciaria mista de linguagens.

Além disso, as primeiras interpretacGes que apresentei, todas pertencentes a um Unico
projeto em parceria com a professora polivalente, no Colégio, foi seguindo uma ‘ordem de
chegada’, portanto uma ordem meio aleatéria, que me permitiu descobrir que o proprio

(pré)conceito de musica provavelmente ndo teria deixado acontecer.

Para deixar mais claro: a escolha pelas musicas pertencentes a uma mesma classe e
compostas a partir do mesmo enunciado didatico e de um mesmo projeto comum com a
professora polivalente n3do foi aleatéria, mas a escolha pela interpretacdo de cada uma
das musicas. A principio imaginava que daria conta de todas, portanto a ordem de
chegada seria uma escolha como qualquer outra. Assumida a convic¢do que cada uma
delas tinha o que me dizer de seus procedimentos modelizadores. As trés composicdes
trouxeram imensa diversidade, possibilidades de reflexdo, surpreendentes licGes e,

poderia se dizer que ja forneceria ao leitor uma escuta prépria das musicas outras.

Entdo assumi trazer s@ esta musica a mais para esmiucar, dado seu acabamento estético,

a proposta diferenciada, a partir de um material sonoro e ndo literdrio como nas
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interpretagdes anteriores. E devido ao acabamento estético desta musica ser mais

evidente logo a primeira escuta.

Fazer todas as andlises, no entanto, e outras pesquisas sobre a atividade didatica de
composicdo nas escolas passa a ser uma importante contribuicdo para o ensino de musica.
Fica aqui a ideia para outros pesquisadores-professores-de-musica-nas-escolas, deixando
um enunciado bastante provocativo, que tem me inspirado e mobilizado muito antes de

ter sido escrito.

Acreditamos que ha professores/as que produzem conhecimento pedagdgico na
sala de aula e com seus pares na escola e ndo sdo professores/as-
pesquisadores/as: a diferenca entre um/a professor/a que produz
conhecimentos e mantém uma postura interessada e um professor/a
pesquisador/a é que o primeiro muitas vezes ndo sabe ou ndo quer manejar os
instrumentos e sistematizar sua producdo de forma que seu conhecimento
possa ser reconhecido como pesquisa (PRADO; CUNHA, 2007, p.41).

Muito mais pode ser dito sobre as musicas que as criancas fazem e que podem alterar o

modo como se vé o conhecimento produzido em sala de aula, nas escolas.

E, acredito que somente um/a professor/a-pesquisador/a, nesse sentido de Prado e
Cunha (2007) teria o perfil necessdrio para fazer esse tipo de investigacdo, estando
envolvido com cada aluno e aluna no momento presente da prépria pesquisa-aula, pois
assim, conseguindo ou mesmo ndo totalmente, assumir, tendo ou ndo consciéncia
tedrico-formal de cada palavra/conceito escolhido, a ndo neutralidade emergird e
exercera sua forca do presente para o passado diante do horizonte de possibilidades.
Extremamente potente e polissémica, essa ‘ndo neutralidade’ de olhar desde o presente e
para o passado e para o futuro antecipado, inclui ‘abertura de ouvidos’ para uma escuta
que responda as criangas e jovens, nas aulas, onde professora, alunos/as e o contetdo de
ensino sdo um so6 espirito entre muitas almas. Sobretudo ndo indiferente ao outro porque
ndo neutro, ndao neutro porque vivo e relacional. Onde se produzem “sentidos, como
respostas a perguntas” (BAKHTIN, 2003, p.381). E importante que n3o se confunda

relacional com relativo.
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Bakhtin, em seus Apontamentos 1970-1971 (2003, p.367-392), diz sobre

A falsa ciéncia baseada na comunicacdo ndo vivenciada, isto é, sem o dado
primario do objeto auténtico. O grau de perfei¢gdo desse dado (do vivenciamento
auténtico da arte) [parénteses do autor]. A analise cientifica em baixo grau sera
de indole inevitavelmente superficial ou mesmo falsa. A palavra do outro deve
transformar-se em minha-alheia (ou alheia-minha). A distancia e o respeito. No
processo da comunicagdo dialdgica com o objeto, este se transforma em sujeito
(o outro eu) (BAKHTIN, 2003, p.381).

A continuidade de interpretacdes singulares de musicas feitas por alunos nas salas de aula
a partir de professores-pesquisadores e seus registros narrativos de comunicacles
vivenciadas, com o dado primario do objeto auténtico, podera ampliar essas primeiras
incursGes que faco na interpretacdo de musicas de criancas e jovens, ndo importando
quais, ou melhor importando cada uma, com os limites e propodsitos da prépria

investigacao.

Posso incluir nessa visao bakhtiniana-minha, com os mesmos limites e propdsitos, uma

semiotica ou estudo dos signos com aproximagdo semioética, ja que

nado é um ramo da semidtica, mas a pesquisa da orientagdo, do sentido [resposta
a perguntas], da maxima de conducdo da semidtica ou de seus diversos
percursos, seja nas semidticas especializadas, seja em nivel de ciéncia geral dos
signos, de semidtica geral'® (PETRILLI; PONZIO, 2003, p.7).

Notei, com estas interpretacdes, que o propdsito de desvelar e revelar a mim mesma e
aos colegas que a capacidade de modelizacdo primdria ou inventividade ou jogo de
imaginar esta na base dos exercicios da linguagem musical e na modelizagao terciaria

guando se insere na producdo expressiva de conhecimento prevalentemente simbdlico-

116 N . . . . . . .
Non & una branca dell studio dei segni, della semiotica, ma la ricerca dell’orientamento, del senso, della

massima di conduzione della semiotica, sia nei suoi diversi settori o branche, ovvero nelle semiotiche
speciali, sia a livelli di scienza di scienza generale dei segni, di semiotica generale (PONZIO; PETRILLI, 2003,
p.7).
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cultural, seria percorrido com uma ou com muitas andlises. E tem uma poténcia muito

grande para a area da didatica musical.

Ao mesmo tempo, como conto com a audicdo dos leitores, com a leitura dos ouvintes,
espero que a musica, e ndo qualquer didatica ou ciéncia, fiqgue no fundo de sua reflexao,
decidindo-me a propor como limite uma das musicas da Fundacdo e como propdsito, que
possamos estabelecer esta musica como “o vocabuldrio que falamos”, para continuarmos

a conversar, para além desta tese e além desta musica.

Outro aspecto a considerar, é o fato de ter conseguido captar/gravar esta musica com

melhor qualidade, que foi outro dos motivos para escolha dessa musica.

Mas, ndo posso deixar de confessar que, no principio, desde as aulas, mesmo, o mais forte
foi o desejo de saber o que tem essa musica sintaticamente, diretiva de minha formacao
tradicional, que ndo posso negar, cuja qualidade traz, ‘a primeira escuta’, autenticidade
primdria e rigueza de diversidade com unidade, no¢do de acompanhamento, de ritmo, de
melodia, dindmica... e do fato que a capacidade técnica de executar esta composicao sob

as condicGes elencadas sempre foi surpreendente.

N3ao que outros ndo tivessem me surpreendido, mas a inteireza, o empenho, a

circunspeccdo desses meninos nesse momento foi realmente muito feliz, aos meus olhos.

No decorrer das analises, vou chamar algumas dessas outras musicas, trazer para nosso

‘vocabulario’ perceptivo de escuta.

O contexto da producdo das composicoes encontrada huma narrativa-docente

Em primeiro lugar, apresento a transcricdo do dudio de trecho de uma das aulas para a 72
série (82 ano, 2009), em que esta gravada uma conversa com 0S meninos e meninas,
explicitando para eles o trabalho feito com escalas. Nao tenho uma gravagao do momento
da proposta, feita com o 72 ano, mas foi baseada na indicacdo positiva que me ficou com

0s 82 e 92 anos.
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Em principio, segundo o planejamento:

A proposta era: criar uma escala de cinco notas e com ela construir uma
melodia. A nogdo de melodia foi dada... por um conjunto de notas que use essas
notas de escala (criada por vocés) e que fagam um sentido.... de comego, meio e
fim.

D: - “Eu quero escutar [a gravagao]”.

Liana: - “...ah... ndo tem como escutar aqui. Teria que ter fone. Cada um por o
fone de ouvido e ouvir entendeu?... [esperar cada um ouvir, um por vez]. E...
isso vai ser trabalhado no computador, vou trabalhar esses sons [usar “som” ao
invés de musicas ou ideias...sugere que eu pensava no tratamento de som], vou
por num CD e vou trazer, ta? Depois de uma sequéncia de produgdes. Porque a
proxima gravagao vocés vado estar elaborando isso que fizeram.

A Y e a J, elas ndo fizeram sé a melodia, ja tentaram fazer o que seria pra fazer
agora, que é elaborar essa ideia [me corrigindo] quero dizer, essa melodia.

Acontece que a maior parte de vocés ndo fez uma melodia. Fez s6 uma ideia, a
primeira ideia. A primeira.... ideia, mesmo. Ndo tem outra palavra para dizer
melhor o que vocés fizeram, assim....Vocés tiveram uma ideia musical. Uma
célula da melodia. A melodia tem que se desenvolver um pouco mais. Ela tem
que contar alguma coisa. E como eu dizer, em portugués:

—“Chegueil!”
Eai?..
— “Chegueil?”

— “0i, como é que vai, como foi ontem....? Chegou bem, ta triste, ta alegre...
aconteceu alguma coisa...?”

— “Aconteceu... entdo vou contar para vocés isso.... vou contar...”

Entdo é esta histdria que vocés contam, sé que em som. SO que ndo é no sentido
das palavras, esse sentido que eu estou falando enquanto falo. Mas é o sentido
musical. Ndo precisa ter um sentido. Por isso que musica é legal, ndo precisa ter
o mesmo sentido da palavra, mas ela mexe com a gente, mexe com essa parte
parte da gente que mexe com o som.

Entdo é isso que nds vamos tentar fazer. Que a nossa ideia vire uma histdria.
Essa histéria que é a melodia. Que alguns de vocés conseguiram. Entdo
agora...nos vamos discutir... quem daqui acha o que seria partir do que ja
fizeram e continuar.

222



Vocés (me dirijo a Vitor e Maria) ja fizeram um pouquinho além, contaram um
pouquinho mais. A frase de vocés é uma frase. Mas é uma frase que teve
indicativo que iria para o fim. Ela terminou num ponto: pode ser (ponto) final,
exclamativo, interrogativo, mas no caso de vocés foi final. Né? O Vitor e a Maria,
a primeira vez que tocaram ndo foi gravada. A primeira vez, vocé tocou (me
dirigindo a Maria, que responde):

_ "N50."

A primeira vez que o Vitor tocou (sem vocé), a music... [interrompo], a melodia
ficou sem fim. Na segunda [versdo, gravada] ficou com fim. Ndo sei se porque
vocé [para o Vitor] errou na primeira vez... [percebo a mudanga de direcdo da
voz em relagdo ao microfone e a origem dos sons que consentem com “mmm”].
Na segunda nao ficou igual a primeira, sé que a primeira eu ndo gravei, entdo
ndo da para comparar. Vocé tinha ou errado, ou nao sei o que....

Bom, eu vou encerrar essa gravagao agora, para depois a gente trabalhar com
isso, ta?

Planejamento: objetivos para o ano letivo da 62 série /72 ano:

Com menos de um ano de aula, aproximadamente seis meses de contato com os

instrumentos que tocam, fizeram musica com surpreendente seguranca, personalidade e

gualidade.

A pratica de tocar melodias na flauta doce, arranjos com percussdo, musicas transmitidas

oralmente para interpretacdo e producdo de arranjos coletivamente, expressdo ritmica

com corpo e voz e sessOes de improvisacdes com base modal e cadéncias harmonicas

foram a base da experiéncia musical, na escola, para as composicoes.

Até o final da 62 série:

e Desenvolver independéncia ritmico-melddica para realizar pecas
monofdnicas — e seu acompanhamento harmonico;

e Arranjar, criar, interpretar, improvisar, pesquisar, selecionar
musicas e sons de acordo com os sentidos pretendidos-
combinados;

e Responsabilizar-se pela sua parte nas interpreta¢des coletivas,
fazendo os esforgos e acertos necessarios para a melhor
performance do grupo;

e Manifestar conhecimento dos materiais sonoros baseados na
propria experiéncia do 'fazer' musical; levar em consideracdo os
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argumentos dos outros, demonstrando disponibilidade para o
dialogo, analisando a performance do grupo e manifestar suas
opinides quando sentir necessidade (Excerto do Inventario, 2009,
Pl-reg-cf-09).

O planejamento para a 62série (72ano) ndo elenca composi¢cdo, mas “criacdo”. Nessa

época, 2009, estava no primeiro ano do programa de doutorado.

Aproveitei uma atividade da 72 e da 82 séries que estava dando bons resultados, “criar
uma escala de cinco notas e com ela construir uma melodia” — conforme transcricdo de
uma aula para parte da 72 série, em novembro de 2009. Depois propus que cada um
criasse uma escala de trés notas. Em seguida, com a escala, uma frase. Logo, alguns
reclamaram que eram poucas notas. Pedi que mesmo assim, em um primeiro momento,

se mantivessem a elas.

Pode-se ver, pelo recorte, duas alunas, na segunda fase da proposta, quando comecam a
juntar as ideias criadas individualmente. Elas apresentam, cada uma, a sua escala de trés

notas, uma por vez, a primeira delas, descendente:

P=r e W cant |

00:00:00 ,00:00:01 ,00:00:02 ,00:00:03 ,00:00:04

-—-—H%W

[Y e J_escalas]

Apresento a ultima versao gravada, dessa musica [Yasmim e Jennifer]:
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00:00:00 ,00:00:05 ,00:00:10 ,00:00:15 ,00:00:20 ,00:00:25
[v] [v]

[Y e ] _escalas e musica]

Minha intencdo, da visdo de aprendizado de musica que permeava minha consciéncia
simbdlica, era que alguma memodria dos sons fosse alcancada e que pudessem passear
pelas notas até escolher as préprias, com inten¢do, porque gostaram de alguma
ordenacdo e ritmo. Gostar, aqui, como reconhecimento de um padrdao que ‘acharam que

ficava bem assim’.

Existem musicos que o fazem num nivel alto de elaboracdo e planejamento — que se
atribui correntemente a inspiracdo e ao talento. Alguns relatos, somados a qualidade das
composicées, mostram que a habilidade de certos musicos é realmente incrivel. O
exemplo mais rico de documentos e depoimentos a respeito de composicdo e da vida do

compositor, do préprio punho, é o de Mozart (ELIAS, 1995).

Muitas vezes as invengdes musicais fluiam dele como os sonhos emanam de
uma pessoa que dorme. Alguns relatos dizem que, as vezes, enquanto em
companhia de outras pessoas, ouvia secretamente, dentro de si, uma peca
musical que ia tomando forma. Entdo pedia desculpas e saia apressadamente,
diz o relato; apds algum tempo, voltava, satisfeito. Acabara de “compor” uma de
suas obras. (...) Surgia da unido de ambos, conhecimento e fantasia, a uma
consciéncia artistica altamente desenvolvida e sensivel (ELIAS, 1995, p.63-64)

A tendéncia, diante de certas composicdes é a busca de explicacdo em algo (a inspiracdo e
o talento do compositor, por exemplo) de dificil mensuracdo. Talvez um dia se aceite que

€ na singularidade dos relacionamentos e ndo nas obras mesmas que estd o segredo. E
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que esta é, de fato, imensuravel, imprevisivel, irrepetivel, intraduzivel, além de polivalente

e polissémica. Como musica. E como se musica imitasse a vida mesma.
Os improvisadores trabalham na intencdo de ‘falar’ musica entre si.

Existe uma, dentre as diferengas entre a improvisagdo musical e a conversa, que
enriguece ambas. Enquanto as palavras sdo uma interface (um signo simbdlico) entre a
coisa (objeto, acdo, fendmeno, sentimento, etc.) de que se fala, o enunciado musical é

diretamente, no fluxo sonoro mesmo, aquilo de que se ‘fala’.

Depois, na minha percepcao da percepcao desses jovens de que ja estava ‘faltando algo’,
conforme a intencdo no trabalho desenvolvido, dada na relacdo com o outro, fui dizendo
gue podiam acrescentar e continuar o mesmo trabalho, ou eles mesmos foram incluindo
mais duas ou trés notas: explorando as possibilidades de fazer uma melodia,

naturalmente e ndao impedi.

Maria e Vitor (7%érie) tinham cinco notas para fazer a musica. Mas usaram seis.

-
Y @ et |
D0.00.00 000005 000010 00,0015 I
5] i

[M e V_escala e musica]
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000000 000001 00:00:02 0:00:03 000004 00:00:05 ,0C:00:06

[M eV _escala]
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Conforme se pode ouvir, tanto nas notas escritas como escala na partitura, como no nome
das notas ditas/cantadas, por Vitor, a nota Ré ndo aparece, mas sua repeticdo na musica
ndo pode ser assumida como ‘erro’, sendo usada, inclusive para encerrar a musica como
se deixasse todos no ar, a espera de um pouso que ndo vem, so ecoa... E ainda deixa uma
duvida. A escala faz ou ndo, parte da musica? Assumindo que sim, do total de vinte e
quatro (24) entradas de notas, sem contar sua duracdo, ha dois (2) Ml, trés (3) F4, cinco
(5) Sol, cinco (5) La, trés (3) Si, ha cinco (5) Ré. Resolvi ndo restringir, dado o resultado,

que justificava, para mim, o uso.
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Po outro lado, Alexandre mostra que manter-se restrito as regras também pode resultar

num efeito consideravel:
Escala:

[a_si_do_ré mi__
Mudsica:
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la_si_do__ | la_si_do__ | sidoré_ | sido_ré_ | dé_ré_mi__ | dé_ré_mi |

mi_ré_do_si_la |
|_>L—~-nJ » & W atl |
00:00:00 000002
[A_escala]

N3do deixa de ser interessante mostrar, ja que este grafico proporciona a visualizacao, do
peso maior na ultima nota e do peso menor da segunda. Como se tivesse um movimento

interpretativo interno a prdépria realizagao da escala.

LX) | el |
J=120

QI | | Q 1T ]
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[A_escala e musica_partitura]

E também a forga cultural da pentatonica maior da escala diatonica modelo, que ‘nomeia’
as notas: D6, Ré, Mi, Fa, Sol num movimento ascendente, do grave para o agudo e que se

repete na apresentacao das escalas. Acontece em Maria e Vitor; Gustavo; Luan.

228



Gustavo, mesmo que ndo apresente a escala anteriormente, o movimento, que comeca
ascendente e retorna para a primeira nota, sugerindo inclusive um caminho a tensdo e o

retorno, o repouso original.

|
D<» @ el |
O0:00:00 D00.02 000004 00006 000008
[G_musica]

Tendo que encontrar interpretantes de compreensdo para dizer dessa musica, vou
proceder como as anteriores, nas relagdes entre os signos, ou sintatica; dos signos com o

seu objeto, a musica, ou semantica; dos signos com a sua fiuncdo didatica ou pragmatica.

Analise Pragmatica — Rodrigo e Felipe Afonso

Estava pensando na didatica, na analise pragmatica, quando me voltei outra vez a minha
biblioteca. Isso, porque me vi necessitada de ver o quanto meu ensino esta permeado dos
métodos ativos de pedagogia musical. Tenho dito que sim quase sem me incomodar em ir

conferir...
Vou redescobrindo posi¢cdes oposicoes...

N3do vou detalhar a minha contraposicdao com relacdo a cada posicao dos pedagogos “de
minha biblioteca”, somente dar uma nocdo, até para justificar, se eu conseguir, o motivo
de ter dado por descontado o que com eles aprendi: o que fiz com o que entendi do que

eles me mostraram...

No que se refere a Willems (1970):

Um outro elemento primeiro do “dom” musical é o instinto ritmico. Ora este
instinto, que tem as suas raizes no corpo humano, existe em todas as criancas. E
necessdrio pois, desde o principio, estabelecer ligagbes naturais entre o ritmo
musical e este instinto. Este é mais de natureza pldstica que musical; ele é, ou
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deveria sempre ser, de natureza corporal. Nos opomos este instinto ao calculo
métrico, que ndo é sendo um meio de o canalizar, a fim de tomar consciéncia
dele e de poder traduzi-lo em valores musicais graficos, o que é indispensavel
para a escrita e a leitura musicais (WILLEMS, 1970, p. 20).

Confirmo a importancia do corpo no aprendizado ritmico, ao invés do calculo métrico,
mas discordo profundamente da existéncia de um ‘dom’ musical, a ndo ser que seja
sindbnimo de vivéncia e prazer no inicio e escolha, empenho e dedicacdo no decorrer do

tempo.

E, nessa volta a bibioteca, ndo é que encontro ‘0’ conceito de composicao na boca de um

continuador da obra didatica de Carl Orff (ORFF-GRAETZER, 1983)?

Na ‘minha’ percep¢ao de que a percepgdo musical das criangas se desenvolve ao
movimentar o corpo criativamente e que assim se amplia a consciéncia de musica, tem

Orff (ORFF-GRAETEZER, 1983). Ele ma ajudou a’ver’.

Descubro que, sem que tenha me dado conta durante minha pratica de ensino, aquilo que
compreendi dos cadernos de exercicios musicais, os Orff-Schulwerk (ORFF-GRAETZER,
1983) me marcaram tanto que fiz das suas, minhas palavras, tanto que ja ndo as separava
das minhas, porém, ndo associei e nem associo a uma musica elementar, a musica que as

criancas facam, embora se possa assumir assim.

Num artigo publicado no Anudrio 1962 do Instituto Orff em Salzburg, seu primeiro diretor,
Wilhelm Keller (apud ORFF-GRAETZER-a, 1983, p.40), procura explicitar o conceito de
“musica elementar”, como aquela que é interpretada e escutada antes de ser “composta.

Ou seja, ao tocar se escuta. Enquanto se toca e se escuta se faz “musica elementar”.

N3o faz parte do mundo-época-visao de mundo de Orff e Keller e Graetzer, um ensino de
musica que levasse em conta uma musica composta sem ser escrita numa partitura e é
desejavel (metodologicamente previsto), a partir do pensamento que dirige os métodos

ativos de ensino de musica, fundamentados no movimento ritmico-corporal, que se
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aprenda a escrever musica antes de fazer musica, entdo é preciso inventar um mundo: “a

musica elementar”.

O problema é o ‘meu problema’ com rdétulos, quando estes se vinculam a uma etapa de
qualquer coisa que seja. A ndo ser que se abarrote tdo completamente essa suposta etapa
de excec¢des que ela perca seu perfil... Entendo que a funcao de classificar a etapa que
alguém se encontra com relacdo as possibilidades de alcance supde que o lugar a se

alcangar é um lugar fixo.

Pergunto: existe um lugar fixo de musica? E esse lugar nao pode ser a musica que fizeram
Rodrigo e Felipe Afonso? Entdo eles ja chegaram a plenitude de uma “musica elementar”

(KELLER apud ORFF-GRAETZER, 1983):

Desde que seja assimilada a esséncia de “Musica para criangas”, esta podera ser
transmitida espontaneamente e revelar assim, com plenitude, seu carater de
“musica elementar”. (...) Para Orff a finalidade desta obra é a “verdadeira
compreensdo do que sdo a linguagem e a expressdo musicais aqui, de forma
primdria, ao modo de um abecedario” (KELLER, 1983, p.42).

A compreensdo “de uma linguagem e de uma expressdio musicais ao modo de um
abecedario”, contraponho aquela de composicdo como com-posicdo de sons por
experimentacdo e desejo de que figuem como foi escolhido, o que fazem as criangas e
jovens. E a razdo principal ndo é a intengao de que esta seja uma iniciagdo musical, entre
outras atividades de ensino, as quais tém, alids, como objetivo, serem didaticas. E, sim,
para fazerem musica e conseguirem sentir, fazendo, o que é fazer musica. Além disso,
nagquele momento a sua expressdo é auténtica, como se estivesse na vida social, onde eu,
como professora estou inserida, também de modo auténtico, todos nds, produzindo

cultura.

E exatamente isso que espero, embora nido seja isso o que justifica para mim que o que as
criancas e jovens facam seja jd composicdo, mesmo que algumas criangas também ndo
achem que o que fagam seja “bem uma musica...”. E ai, sim, ainda haveria mais o que

fazer com essa, que para eles ainda ndo teria sido acabada.
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Mas no sentido que nao é preciso, de fato, grafar para fazer musica. Como o prdéprio Orff

sabia e Keller confirma.

A polifonia europeia, e com ela o desenvolvimento das grandes formas musicais
comeca ao mesmo tempo da racionalizacdo da notagdao musical. Por meio de
uma fixacdo exata da altura e duragdo do som se tornou possivel planificar a
textura e a estrutura que serviu de base para a memdria musical tanto do
compositor quanto do intérprete, sem esquecer do ouvinte culto, do musicélogo
e do pedagogo (...). Embora ja existissem sinais para os sons e intervalos na
antiguidade grega e em outras culturas, estes serviam primeiramente para o
dominio das exigéncias técnicas: os sinais tinham wuma “fun¢do de
desencadeamento” e ndo significado de “uma representagado visual da estrutura
toda da musica”. Assim, apesar de ter sido possivel decifrar a notagao musical
grega, ndo foi possivel reconstruir a musica grega (KELLER, 1983, p.41).

Sendo a cultura grega um modelo de desenvolvimento e tendo usado um sistema de

notacdo que nao permitiu reconstruir a musica, a “musica elementar” se assemelharia a

ela.

Possivelmente esta musica foi uma “musica elementar”, sonoramente muito
diferenciada, qua alcangava sua plena significacdo somente no ato de sua
execugdo. A estrutura melddica insinuada por sinais (letras e outros simbolos)
fui s6 um motivo, talvez uma espécie de célula melddica para desenvolvimento
sonoro (KELLER, 1983, p.41).

Hoje existem tecnologias que permitem ao compositor fazer a musica tdo longa quanto se

gueira sem precisar se apoiar na grafia e ao intérprete escutar e reconstrui-la na escuta ou

na execucdo, observando muito mais detalhes quanto mais vezes escuta e ser muito mais

fiel a ideia do compositor. Mesmo assim, talvez o compositor prefira fazer alguma notacao

desse empreendimento para ndo se esquecer e ter que repetir todo o trabalho no futuro.

Mas, falo como uma leitora de partitura.

As composicdes sdo musicas elementares?

Talvez algumas nos permitissem dizer um solene ‘sim’.

Todas?
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A musica de Rodrigo e Felipe Afonso e o processo todo que acompanho, me fazem optar
por composicdo. Sem querer emitir julgamentos sobre as grandes musicas ocidentais
europeias ou as improvisagdes indianas nem as modas de viola e os catireiros que eu
ouvia nas festas juninas, quando era crianca e que ndo combinavam com aquele bandolim

na biblioteca de sua casa.

Vasculhei meus registros dessa época para procurar dar mais detalhes das vivéncias que

eles tiveram a oportunidade de realizar durante pouco mais de oito meses de aulas.

O planejamento do ensino se baseia no obetivo de favorecer uma pratica musical. Ao
tocar nos instrumentos algumas das musicas cantadas, se permite concretizar o que
parece existir sem que haja uma estrutura por trds, como que por magica, podendo dar

uma ilusao da profissdao do musico.

Também, para se ter nogdes de conceitos musicais como melodia, acompanhamento,

arranjo, musica instrumental, escala. Ampliar o repertdrio de vocabulario musical.

A pratica de tocar melodias conhecidas na flauta doce e instrumentos de percussao,
arranjos coletivos de musicas, percussdo corporal e sessdoes de improvisagcdes se tornaram

base musical para a atividade de composicao.

O enunciado para a atividade de composicdo foi justamente escolher uma escala e tocar

até ir produzindo movimentos/sons, ir escolhendo alguns para memorizar e reproduzir.

Parece que, desde que assumam (na cultura-escolar, no acontecimento da aula) a tarefa
de fazer o que fazem, esta acdo equivale a responsabilidade dupla com a vida/arte. E este
‘assumir’ pode nem ser exteriorizado verbalmente e somente ressoar iconicamente na
propria producdo. Pois o que ressoa € a vida querendo se expressar no meio
disponibilizado, um conjunto de notas escolhidos por gosto e compostos com ritmo,

harmonia, intensidade, dindmica, com os outros, colegas e professor/a.
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Analise sintatica — Rodrigo e Felipe Afonso

A visualizagdao da partitura talvez possa ja evidenciar uma caracteristica fundamental da
musica: a repeticdo ritmica que acontece desde o inicio até o fim, com um significativo
breque no final, para em seguida retomar o mesmo repetido movimento, diminuindo até

sumir.

A escala escolhida, encontrada em xilofones diaténicos, contralto e baixo, que soa modo

edlio, com a nota ‘mi’ reforcando acusticamente a nota ‘13’.

Este resultado acustico/musical, corporal/expressivo que pode ser lido como a meio
caminho do modalismo e pinceladas de minimalismo (com Wisnik), sem sair do melddico
sem deixar de sugerir um ritual, um funk em tons pastéis se converte na responsabilidade

da interpretacao.

As musicas geralmente estdo entrelacadas a outras atividades ou expressdes cuturais.
Justamente por sua qualidade iconica, participam de tramas signicas de outras espécies,
assemelhando-se a elas. O cinema e a propaganda tiram grande proveito dessa qualidade

musical.

v e i

[Rd e FA_musica completa]
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Na escolha, na imaginagao e na criatividade para realizar o motivo principal dessa musica,
contraposto a parte melddica, ha ritmos pulsantes, regulares na sua irregularidade e
balango (sincopas e contratempos), “re-criam” a caracteristica de musicas usadas para

danca no decorrer dos tempos

O transe dionisiaco, que é representado pelo aulos (a flauta popular), é
condenado, ao que tudo indica, como musica ritmica a servico de uma
sacralidade dionisica (musica vista implicitamente como dissolvente, identificada
com a voz dos nao-cidaddos, das “minoridades” — mulheres, escravos e grupos
camponeses alijados do controle do estado — sendo atribuidos aos escravos os
ritmos considerados ndo-harmoénicos) (WISNIK, 1980, p. 95).

E, se historicamente foram mantidas apartadas, hoje e nessa musica, se confrontam
internamente. Na antiga Grécia, onde a musica e a ginastica eram a base da educacao, ha
um conflito entre Apolo e Dionisio, respectivamente deuses gregos da razao, associada a

palavra na cangdo e do transe, associado a musica instrumental.

Entre a palavra e a musica. E a palavra se estabelece em nossa heranga europeia desde as
primeiras eras cristds. E a notacdo comeca a vigorar por sinais em torno das palavras,

como vimos nas imagens trazidas.

Estou assumindo que o primeiro motivo (1) é o ritmo ostinato feito por uma nota e uma
baqueta em cada mao (mi-la), num ritmo sincopado e ndo a melodia que surge a partir do

terceiro compasso.

v e i

00:00:00 ,00:00:02 ,00:00:04 ,00:00:06

SEETTTE W T T

[Rd e FA _ostinato_2x]
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[Rd e FA_ostinato - partitura]

Entre ‘as alturas’ e ‘as duragdes’ com as quais a cultura da antiguidade grega provocara
reflexdo filoséfica, o periodo medieval constituiu-se no embate entre sacro e profano.
Mas ndo é preciso ir tdo longe no tempo. Aqui mesmo no Brasil colonia, as dancas e
musicas dos africanos foram mantidas como primitivas e afastadas da cultura aristocratica

e burguesa.

E visivel a cisdo entre a musica de “alto repertério” composta hoje ou
recentemente, e a musica popular, no caso atual a musica de mercado. Ndo é sé
que elas atuem faixas sociais diferentes [sera que ainda é assim?], e que falem a
massas de publico completamente desiguais, mas é que elas vdo em direcdo a
experiéncias de tempo opostas. A musica de concerto contemporanea explorou
conscientemente dimensdes do tempo que contestam a escuta linear, negam a
repeticdo e questionam o pulso ritmico, A massa das musicas de massa marca o
pulso ritmico, a repeti¢do e apela a escuta linear. Uma contesta o tom e o pulso,
outra repete o tom e o pulso (WISNIK, 1980, p. 195).

O mercado globalizado acabou tornando tudo o que é altamente vendavel, que tem
potencial econdbmico, em moda, consumo de massa e o ritmo catartico das raves e techno
music ocupam oS espacos sociais jovens, o ritmo ja ndo precisa ficar na periferia da casa

grande'"” influenciando inclusive a musica dita (ainda) erudita.

E essa encruzilhada do tempo que faz a musica de Steve Reich se aproximar das
musicas modais e ao mesmo tempo se diferenciar delas. E, realmente, depois da
ciéncia aplicada que se vé nessas primeiras pecas [Violin phase, Pendulum music,
Clapping music™™®], ele procurou se inteirar das percussdes africanas

"7 Alus3o 2 obra Casa grande e senzala de Gilberto Freire (1933).

REICH, Steve. Violin phase. Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=SulOvwR3wB4>;
Clapping music. Disponivel em: <http://www.compositionlab.co.uk/learn-
about/percussion/performances/steve-reich---clapping-music.aspx>; Pendulum music: Disponivel em:
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(especialmente da Africa ocidental), da musica balinésa e indiana. Encontrou
nelas o principio das repeti¢cdes defasadas que ja vinha pesquisando com outros
meios, unido aquela vitalidade caracteristica entre corpo e cabeca, levados pelo
pulso. A partir dai passou a valorizar o carater dancgante e a sutileza da “levada”,
além do projeto intelectual que conduzia a obra nas primeiras pegas (...)
(WISNIK, 1980, p.187).

Steve Reich fez uma musica que transcende a vida cultural, na ideologia que dirige as
composicGes ditas eruditas, que ndo sdo derivadas da expressdo socio-cultural, mas sdo

abstratamente formuladas e desenvolvidas. Parte de principios racionais.

Trata-se de um movimento muito diferente dos meninos, que puseram na exploracao das
possibilidades sonoras as ideias de repeticdo ritmica sustentando uma melodia. Digamos
gue a musica de Reich tem uma vida artificial, sem deixar de ressoar em nds, justamente
porque o compositor vive na vida e na arte. Mesmo porque, se o principio é abstrato, a
partir de sua primeira escuta, ja passa a ressoar em si e naqueles que a escutam, passando

ao mundo da vida.

A musica dos meninos é genuinamente intuitiva. E uma leitura expressiva da sociedade

em que vivem. O projeto é construido enquanto tocam.

Minha intencdo é de emprestar de Reich a ideia de repeticdo e a tendéncia a juntar ritmos
quase iguais que ele faz propositadamente e os meninos escolhem tornar o quase certo, o

guase possivel de realizar, como o realizado, como a composicao.

Um responsavel para executar o ostinato e o outro, outra voz, mais melddica e
provocante numa ‘conversa’, ora contrapondo-se, ora confirmando seus préprios
enunciados, parecem estar de acordo com o ritmo comum, mesmo quando saem dele.
Propdem outros motivos sobre o mesmo assunto, a outra voz cria contrapontos por toda

a peca e, por vezes, incentiva o primeiro a segui-la.

<http://www.youtube.com/watch?v=5-g s1YtaHM>; e < http://vimeo.com/65735964>. Acesso em 23-12-
2013.
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E aqui estou usando propositadamente o ritmo ostinato como tema principal e ndo uma
ideia ou frase ou melodia — denominada por motivo 2 — que entra no compasso cinco (5)

da partitura.

O ostinato ritmico tocado no xilofone contralto por Felipe Afonso da base para toda a
musica.

Ele confere a unidade e nele se apoia o que poderia ser assumido como um

119 |120

desenvolvimento ™, ainda que modal™", incluindo trechos improvisados, talvez por
esquecimento do que havia sido combinado, mas com a seguranga e o jogo de cintura

proprios de profissionais, ndo quebram a execuc¢do por isso.

Ndo sairemos do mundo modal sem chegar mais perto das imbricacdes entre
ritmos e melodias, observando que, mesmo ali onde essas dimensdes estdo
profundamente integradas, a amusica oscila pendularmente num movimento
complementar que vai ora das duragGes para as alturas, ora das alturas para as
duracgGes (WISNIK, 1980, p.85).

De tanto provocar a obstinacdo ritmica com melodia envolvente, hd momentos em que se
perde o fio. Nestes momentos, quando se procura encontra-lo, os meninos ndo param de

tocar. Improvisam até se encontrarem.

Agora trago os trechos que estou chamando de improvisacdo, quando aparentemente
estdo procurando na memoria o que foi combinado, ou acertando algum equivoco.Esse

momento, opto por nao escrever.

° Dpesenvolvimento: (também chamado fantasia livre, Ing. Development; Fr. Développement; Al.

Durchfiihrung; It.svolgimento seja « fusdo »). O tratamento das frases e motivos de um tema ouvido
anteriormente (« sujeito ») de forma a criar novas passagens, muitas vezes de natureza modulatéria. O
desenvolvimento é a 22 sec¢do da forma sonata, entre a exposicdo e a recapitulagdo. Com a expansdo da
sinfomia, a sec¢do do desenvlvimeto tornou-se progressivamente mais importante e complexa. Beethoven
afasta-se da abordagem convencional na sua 32 sinfonia, introduzindo material tematico novo nesta secg¢ao.
A fuga tem também uma secgdo de desenvolvimento (KENNEDY, 1994, p.205)

1290 desenvolvimento é uma caracteristica da musica tonal, de afastamento e aproximacao da tonica, como
um percurso narrativo. Quando se esta numa espaco modal, onde as tensdes ndo precisam ser “resolvidas”,
nao ha desevolvimento, a rigor. Mas pode-se dizer, por analogia, que o didlogo se desenvolve.
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Posso até supor que o decrescendo'?’, nesta situacdo é causada por uma falta de

seguranca, de quem ndo tem certeza do que fala, uma falha de memoria.

v e i

000000 000001 \00:00:02 ,00:00:03

[Rd e FA_ost-descres-improv]

Mas, em seguida, ambos entram num forte subito indica que FA (que esta no ostinato)
escutou o anuncio de que foi achado, o combinado. Porém ndo é o que acontece e ainda

ha alguns momentos de procura, sem perder o clima da musica e sem deixar de mostrar o

envolvimento e a concentragdo no que fazem.

A expressdo e a coragem é a marca, para mim, dessa composicdo.

v e i
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[Rd e FA_ost-forte subito-improv]

Logo eles se encontram, entrando no que chamo de desenvolvimento.

121 . . .
Decrescendo em intensidade ou amplitude de onda.
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[Rd e FA_desenv-motivo-desc]

Ha momentos, no entanto, que minha opc¢do é “editar” na transcricdo do audio (notacgado)
0 que considero equivocos de execucdo e justifico essa posicdo com argumentos de
Wisnik (1980) sobre a dificuldade de execucdo daquilo que sé pelo “quase”, ndo é
idéntico:
Ndo é facil executar essa ideiam, porque os pulsos se traem (ou se atraem)
buscando o unissono. E dificil manter a independéncia mental que sustenta a
defasagem entre os dois elementos iguais, assim como é dificil a dois cantores
sustentar simultaneamente dois sons melddicos vizinhos, como o de uma
segunda menor. Dois pulsos proximos e defasados tendem a ser “corrigidos”

automaticamente pelo corpo-mente como um erro, ou um desvio (esse é o
principio que rege a tensdo e a resolugdo da “sensivel”) (WISNIK, 1980, p.187)

A tendéncia é de igualar-se ao outro, tocando junto, quando é “quase” igual ao que o

outro (a outra voz) toca. Minha prépria experiéncia tocando valida o argumento.

Ou seja, a independéncia corporal-mental de FA para manter o ostinato quando Rd faz um
contraponto quase em unissono é dificilLb, mesmo para quem tem anos de pratica.
Dificuldade para a qual se volta muito do trabalho Ritmica, de José Eduardo Gramani

(1988).

A maioria dos exercicios deste livro foi construida explorando a contraposicao
de elementos ritmicos irregulares a sequéncias ritmicas regulares. Portanto fica
dificil medir as duracdes utilizando-se somente medidas aritméticas. E

122 \Wisnik se refere a Musica para palmas (Clapping music) de Steve Reich (WISNIK, 1980, p.186).
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necessdrio langar-se mao da sensibilidade msucal para que esta, agregada ao
raciocinio aritmético, possibilite uma realizagdo musical dos exercicios. (...) Ndo
tente “encaixar” uma voz na outra. S3o dois acontecimentos independentes,
cada um com sua personalidade (GRAMANI, 1988, p.12 e p.135)

E mesmo para quem usa o corpo para danga, quem faz mdsica com o corpo, como 0s

meninos compositores.

v e i
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[Rd e FA_motivo 2A]

Opto por separar o segundo motivo em A e B para evidenciar que esta a um intervalo de

segunda descendente em relagdo ao motivo 2.

D=» @ el |
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[Rd e FA_motivo 2B]

No entanto também é possivel notar a dificuldade em manter o ostinato (que denominei
motivol) no sutil, mas, evidente deslocamento ritmico no compasso 8. Porém, ndo é tdo

simples.
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[Rd e FA_partitura dos motivos 2A e B]

O resultado que surge no corte de ambas as vozes, de breque do préprio ostinato, ja seria
bastante intrigante se acontecesse uma unica vez, mas repete nos compassos 12 e 14,
sugerindo um novo bloco, uma outra op¢do, uma nova variagdo do motivo, mesmo que a
principio tenha sido resultado da dificil inderpendéncia mental onde as diferentes vozes

sdo quase unissono ritmico (WISNIK, 1989).

Este feliz acontecimento mostra o percurso da prépria composicdo. Mesmo que
compositores experientes facam seus planos previamente, como afirma com convic¢ao
Schoenberg (2008), com certeza este tipo de acontecimento que é da ordem da
sensibilidade musical, linear, temporal, deve ser fruto de escuta posterior a escrita

(notacional ou em audio) e decisdo.

Uma coisa é escutar musica e responder com danca, sem se confundir, pois a distancia
entre diferentes linguagens é ‘maior’. Trata-se de linguagens diversas a conversarem
polifonicamente, diria Bakhtin. Ndo que seja facil, em oposicdo a dificuldade colocada
antes, ndo quero correr o risco de desvalorizar o trabalho. Nem tampouco supervalorizar.
Em diversas ocasides tive chance de sentir essa fluéncia maior de tradutibilidade entre
expressdao corporal e musica, constante em todos os métodos ativos que constituem

minhas aulas.

Diria que as dificuldades surgem na relacdo entre os sistemas signicos especificos de cada
linguagem e a possibilidade de que uma ndo encontre modos de re(a)presentarem-se uma

na outra. Neste caso, ndo acontece, pois 0os materiais ndo sdo da mesma natureza (som
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musical e gesto corporal), embora tenham correspondéncias, principalmente no ritmo, na

linearidade temporal e na capacidade mimética (icOnica) de ambas.

A habilidade corporal/gestual, vinda da experiéncia com danca, com certeza contou nessa
hora, desde a exploragao instrumental até a distribuicdo das notas da escala em algo
musical e também na execugdo — corporal/gestual. Contaram como uma experiéncia
anterior: um conhecimento. Uma consciéncia expressiva a ampliar o quadro expressivo e

significativo do mundo.

Outra coisa é fazer uma musica nova, em instrumentos pedagdgicos, xilofones contralto e
baixo, culturalmente distantes dos instrumentos que jovens costumam escutar — a maior
entrada da musica, na cultura, se da pela escuta —, por gosto e op¢do, ou pela ditadura do

mercado, que acaba por ditar modas e regras para segui-las.

Escala: modo edlio

Quando apresentei a proposta de escolha de uma escala (um conjunto determinado de
notas) para com ela montar uma musica, ofereci xilofones e metalofones (soprano,
contralto e baixo) afinados no diapasdo (la-440hz), com notas sobressalentes, as teclas
sustenido do fa e bemol do si. E também metalofones ditos ‘profissionais’, com todos os

sustenidos e bemois.

O conceito de Nattiez (1982) pode ser usado para dialogar:

As escalas, com as quais o homem tem a possibilidade de tornar discreto o
continuum sonoro, constituem a matéria prima de qualquer organizagdo
musical. (...). Uma escala (1) consiste numa sucessdo de intervalos; (2)
determina um numero dado de alturas; (3) esta privada de fungdes privilegiadas;
(4) e tudo isso no interior de um corpus dado (NATTIEZ, 1982, p.229).

Eu ndo estava preocupada em conceituar escala, para além de uma escolha de um
numero predeterminado de notas mediante exploracdo das possibilidades. De um
material sonoro cujo movimento para produzi-lo, ao se manter relativamente constante
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mantém constante também o som produzido. Para que eles, cada um, se aproximassem
da ideia do que seria fazer musica, que compreendessem no esforco préprio de fazer
musica.

E assim, ao escutar musicas, ndo pensassem somente ao que sdo, por eles, associadas a
um ou outro estilo ou artista, mas por simpatia, passassem a escutar no reflexo do
processo de fazer musica, “no sentido vivo da vivéncia na expressdo”, como “encontro de

duas consciéncias”.

O problema da compreensdo. A compreensdao como visdo do sentido, ndo uma
visdo fenoménica e sim uma visdo do sentido vivo da vivéncia na expressdo, uma
visdo do fenoménico internamente compreendido, por assim dizer,
autocompreendido (BAKHTIN, 2003, p.396).

Numa “dialdgica da compreensdao” (BAKHTIN, 2003, p.396), pois para nds mesmos nado
somos esteticamente vidveis, nao é possivel sabermos o que nos vai pela alma, sem um
outro como referéncia, “o aspecto da alma carece de autovalor e esta entregue a piedade
e ao perddo do outro. O nucleo inefdvel da alma sé pode ser refletido no espelho da
simpatia absoluta do outro” ao “ativismo responsivo do objeto cognoscivel” (BAKHTIN,
2003, p.396). A composicdo musical passa a ser a “expressdo como matéria compreendida
ou sentido materializado, como elemento de liberdade que penetrou a necessidade”

(BAKHTIN, 2003, p.396). Do mesmo modo que culturas sdo produzidas.

Rodrigo e Felipe Afonso escolheram os xilofones baixo e contralto, instrumentos

diaténicos ampliados pelas teclas ‘si’ b e ‘fa’ #.

Ha um conjunto grande de escalas que se pode inventar para usar. Incluir todos os modos
liturgicos e pentatOnicas e quaisquer outras escalas que historicamente foram nomeadas

seria, e foi, somente uma questdo de, ao explorar, gostar e fazer suas musicas.

Ai comega o que penso, seja uma aproximacao do alterar na medida em que faziam suas

musicas, para se aproximarem do que se parecia com musica para eles.

(...) a escala diatonica, modelo da organizagdo sonora na tradigdo ocidental, é
composta de sete notas contendo cinco tons (dé-ré, ré-mi, fa-sol, sol-1a e I3-si) e
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dois semitons (mi-fa e si-dd), visiveis no teclado moderno pela falta das teclas
pretas [entre as teclas mi e f4, si e d6]. No antigo sistema modal usado pelo
cantochdo, a ténica, que funcionava como “cabeca” e ponto de chegada das
melodias, fazendo as demais notas gravitarem a sua volta, podia variar dentro
da escala, deslocando com isso a posicao relativa dos tons e dos semitons, o que
dava a cada modo uma dinamica, ou, se quisermos, uma “semantica” prépria
(WISNIK, 1980, p.125)

A “semantica” ou ethos “brilhante” do modo jonio, somado ao aspecto sintatico-
estrutural, permitiu um balango perfeito de tensdes e relaxamento sobre o qual todo o
sistema tonal se baseou. O modo jonio leva a jogo de artificios ditos para provocar tensao

e depois, num passe de magica acustica, levar ao repouso (WISNIK, 1980).

E esta percepc¢do de uma “tbnica acustica”, que se resume em reconhecer, num intervalo
harmodnico de quarta justa, a nota de chegada, como a tbnica da escala ou modo. Nesta
musica leva ao reconhecimento de que a nota ‘I8’ é a nota de chegada. Sendo a nota

fundamental dessa escala.

13 Si dé ré mi fa sol

13 la 13 la 13 la la
22 M | 32 m

unissono 42 J (justa) | 52J 62m 72m
(maior) (menor)

O primeiro harmonico de um som fundamental é a sua oitava, o segundo sua quinta, que
leva a quarta deste ultimo, coincidindo com o som fundamental. Essa caracteristica
acustica faz o intervalo de quarta justa (dois tons e um semitom) com a qual iniciam sua

musica fortalecer a nota superior, dizendo que ela é um centro importante.

Mas, eles ndo podem ter conhecimento dessas estruturas, por ndao terem informacdes

sobre nada disso nas aulas, por meio de conteldos a eles dirigidos, partindo do
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pressuposto que dirige minhas aulas, que a experiéncia musical/sonora é que é o Unico

caminho de aprendizado musical/sonoro.

Claro que podem ter aprendido da vivéncia musical/sonora vinda da midia, de seus
encontros sociais, mas, com certeza, sem a parte tedrica que lhes daria conhecimento e

sem a vivéncia instrumental.

Porém, esta ndo é a Unica pista.

T eTe eTe & & &
. e_& e__ . o

Quando os meninos insistem em criar tensGes acusticas (intervalos entre harmonicos
distantes) ao invés de provocar tensdo, se sentem ‘em casa’. Como se fossem repouso,
marcam ainda mais as caracteristicas modais. Para meus ouvidos, a percussao do ritmo
ostinato acaba sendo mais tensa na sua rigidez harménica do que os sinuosos intervalos

de sexta menor que caracterizam o modo eélio.

Por exemplo, logo na entrada do segundo instrumento, depois de manter o ostinato em
‘mi-13’, entram sem duvida com a nota ‘ré’. Embora no ‘ré’ esteja a 42) de ‘l13’, que é
considerada uma consonancia perfeita, “justa” no sistema harmoénico, estd a 72 de ‘mi’.

Uma tensdo razoavelmente inesperada para alguém que estivesse aprendendo harmonia.

No entanto, essa dissonancia ndo provoca estranhamento aos nossos ouvidos nem nos
ouvidos de nossos compositores, justamente porque, no carater modal, ndo ha esse
desenvolvimento criativo de tensGes para uma resolucdo predeterminada de inicio. Até

por que, historicamente hoje se aceitam essas tensdes, sem problemas.

Diferentemente do processo de composicao baseado a partir de um conhecimento de
notacdo musical (MENEZES, 2004, p.94), os meninos com-pdem sons, limitados somente
pelo que a cultura e pelo que a habilidade corporal de repeti-los como escolheram |hes

permitem.
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Sem mesmo terem vivido a experiéncia de escutar uma musica e pensarem na pulsacao,
no timbre, na intensidade...e ndo porque alguém ndo os teria submetido a esse processo
jamais, mas porque, durante o espaco desse ano que estivemos juntos, ndo foi feita esta

abordagem.

O som, que a rigor é uma totalidade de aspectos do som, passa a ser suscetivel
de uma fragmentagdo ou de uma decomposicdo em parametros ou atributos
distintos, aspectos estes que serdo justamente “postos de forma conjunta” — do
latim componere (=por junto) — por aquilo que passa a ser designado com

bastante pertinéncia por composicdo musical propriamente dita™ (MENEZES,

2004, p.94).

A imposi¢ao cultural do que seria musica, que dirige a escolha dos sons e seus
encadeamentos e o desenvolvimento técnico-corporal-mental para a execuc¢do, passa a
fazer parte de um sistema — um mundo possivel — criado por eles para esse fim e todos
esses elementos e outros contextos experienciais passam a incrementar a inventividade

inata de cada menino e eles negociam os resultados que pretendem.

O estranhamento é meu, de que eles tenham conseguido, ‘sd’ por vivéncias expressivas,
por uma visao do sentido, chegar a esta estrutura sem que tivessem planejado qualquer

estrutura que fosse, a ndo ser a pratica de fazer fazendo.

S6 vao experimentando, montando seus blocos de sons...fazendo a sua composi¢cdo dos
sons da maneira que o sistema auditivo capta ao mesmo tempo em que o cérebro |é os
impulsos elétricos dos sons e os movimentos corporais que geraram o som, qualificando
0s movimentos como movimentos que, repetidos, deverdao soar mais ou menos como

soaram antes, no momento de sua exploragao inicial.

123 Continuando a enunciacdo de Menezes (2004, p.94): “Ou seja, para haver composicdo é preciso que haja

antes decomposicdo dos sons, processo este historicamente garantido ao compositor pela prépria notacao
musical, e que o compositor eletroacustico, desprovido em geral da notag¢do, necessita recuperar num
esforco duplo, decompondo o som em estidio (processos de andlise) para em seguida recompé-lo
(processos de sintese); em musica eletroacustica, seria mais apropriado falarmos de uma recomposi¢do
musical”.
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Uma ambiguidade desejada? Um modo mais circunspecto para tocar uma ritmo decisivo e

uma melodia afirmativa, que se volta a si mesma para reafirmar de outro modo? Talvez.

Seja pela (dia)légica que for, Rodrigo e Felipe Afonso usaram uma escala’* que

reconhecemos historicamente como modo edlio, na qual se pode sentir um ethos menos
brilhante e decisivo que o jonio e esta escolha contribuiu muito com o que dai por diante
foi feito. Inclusive a possibilidade de tocar qualquer nota e todas ‘combinarem’ aos nossos

(e aos deles) ouvidos ocidentais, vem da escolha desse modo.

Vem dessa ampla possibilidade de ‘fazer sentido musical’, pois podem parecer musica
guando usadas em quaisquer combinag¢des que se faca, toda a premissa do material

estrutural do ensino de Carl Orff (apud GRAETZER, 1989).

Em modos de cinco notas, chamados escalas pentaténicas, cada nota pode ser tanto o
centro quanto a fuga, e todas as notas tem a ‘mesma’ importancia. Nao ha maneira de
uma crianca ‘errar’ e saird da experiéncia com a sensacdo de ‘fazer musica de gente

grande’.

O mundo modal é marcado pela diversidade de suas escalas (...). Se a
pentaténica pode ser considerada um arquéticpo entre elas, dotado de uma
considerdavel universalidade, o seu uso, ja colorido pelas multiplicidades locais e
por uma enorme variacdo paisagistica, se mistura com a multiversalidade
fisiondmica das mais diferentes gamas modais. (...) (WISNICK, 1989, p.71).

De certa maneira, a escolha do modo edlio pelos meninos foi assim, uma escolha bem
sucedida. O modo tem vantagens em relacdo a tonalidade, por ndo ser subordinado a
regras acusticas e de direcao temporal que, dentro do sistema tonal, significa criar tensdes

com o objetivo de resolvé-las, num ja antecipado repouso.

Dito aqui de maneira apenas introdutdria, a musica tonal se funda sobre um
movimento cadencial: definida uma area tonal (dada por uma nota ténica, que
se imp0&e sobre as demais notas da escala, polarizando-as), levanta-se a negagao

124 . T . .
As escalas, com as quais o homem tem a possibilidade de tornar discreto o continuum sonoro,

constituem a matéria prima de qualquer organizagdo musical. (...). Uma escala (1)consiste numa sucessdo de
intervalos; (2) determina um nuimero dado de alturas; (3) esta privada de fungdes privilegiadas; (4) e tudo
isso no interior de um corpus dado (NATTIEZ, 1982, p.229).
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da dominante, abrindo a contradicdo que o discurso tratard de resolver em seu
desenvolvimento. Mas a grande novidade que a tonalidade traz ao movimento
de tensdo e repouso (que, em alguma medida, esta presente em toda a musica)
é a trama cerrada que ela lhe empresta, envolvendo todos os sons da escala
numa rede de acordes, isto é, de encadeamentos harmoénicos. Tensdo e repouso
ndo se encontram apenas na frase melddica (horizontal), mas na estrutura
harménica (vertical) (...) (WISNICK, 1989, p. 106).

Sendo que, para ter o que resolver, tem que criar. Criar e resolver solu¢cdes harmonicas,

este é o seu destino.

Para o sistema modal, todas as combinac¢Ges de notas sdo “permitidas”, desde que passe
por aquelas que caracterizam o modo, porque o diferenciam dos outros e que termine na

nota que lhe da o nome.

Os meninos, ao escolherem comecar o ritmo pelo intervalo de quarta justa, intervalo que
contém, dadas suas caracteristicas acusticas (de fisica tedrica), 1a e mi, jd apresentam a
estabilidade do modo marcada nas caracteristicas dos sons harmoénicos que qualquer som

fundamental emite.

O intervalo de quarta justa inicial, o ritmo ostinato, se baseia sobre a ressonancia acustica
do terceiro harmoénico, que tende a ténica. Mi, quando seguida de 13, para qualquer
‘ouvido’ ocidental, por um efeito de ressonancia (MENEZES, 2004, p.107. Exemplo 60),

também cultural, desde Pitagoras, da este entendimento.

E era uma escala de sete notas, a despeito da proposta que levei, de trés notas — sempre
pensando que a repeti¢ao poderia fazé-los escolher com mais consciéncia as notas, que se
apropriassem mais dos sons com os quais trabalhavam. Sendo dois alunos, segundo essa

regra, no maximo poderia haver seis notas.

N3o sei se foram rigorosos com as regras combinadas e, de fato, um deles havia escolhido,
suponhamos, mi-1a-ré (as primeiras notas de sua musica) e o outro, sol-si-d6, como se vé
no trabalho de Yasmin e Jennifer, sendo que no decorrer da musica tenham sentido

necessidade de usar também o fa. Acho mais provavel que n3ao tenham levado em
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consideracdo a regra do numeros de notas permitido. E também, é bem provavel que eu

nem tenha contestado a escolha deles, por paixdo a primeira escuta.

De fato, nem é um nd a desatar, pois, j4 € uma das minhas posturas asumidas em
atividades inventivas e ditas a eles: todos os combinados podem ser superados com a
justificativa de que a produgdo precisava dessa transgressao. Com outras palavras:
guando alguém vem me perguntar se pode fazer algo que ndo estava combinado, peco

que se justifiguem e/ou me mostrem.

Sou quem da conselhos, quando me determinam tal. Ninguém vai encontrar em mim uma
justica cega a singularidade e aos atos dos meus alunos. Ndo mesmo. Conversamos e

chegamos a algum acordo. Embora existam alguns fundamentos dificeis de superar.

Para esse assunto em particular, o que interessa dizer é que, na medida em que iam
surgindo alteracdes nas escalas, eu me certificava, conversando, se eles sabiam, se tinham
percebido o que faziam, (1) contando para mim e/ou para os colegas ou (2) se ndo
conseguissem contar, tocando vdrias vezes a musica, até que eu pudesse escutar com

mais cuidado e sentir um motivo (musical ou légico) para a mudanca.

Nem sempre é possivel em aulas com essa atividade, com esse propdsito analitico, ouvir,

com todos tocando ao mesmo tempo.

Reconheco que é uma situagcdo complicada, como buscar a prépria musica em meio a esse
caos? Eu mesma estou hd anos luz de distancia de conseguir trabalhar nessa situagao, mas

parece que eles encontram jeitos.

Pelo meu lado, instauro constantes interrupcdes para escuta coletiva do andamento do

trabalho. Para os alunos é essencial para o trabalho, como contei de Bruna e Gabriela.

E em situacBes de decisdo, como essa a que me referia, fazemos cortes extras no

processo.

Nem sempre é possivel que eu reconheca justificativas para essa alteracdo dos
combinados. A realizacdo de uma musica que ultrapassasse o numero de notas, se

satisfizesse 0s meninos e eles me convencessem de sua ‘teoria’ ficava valendo. Entdo
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melhor nem problematizar muito nesse momento. Disse isso em alto e bom som mais de

uma vez, quando alguém se prendia por esta regra.

N3o me lembro desse detalhe nessa musica em especial e nem encontrei nenhum registro
meu sobre o assunto. Além disso, o ndao cumprimento de regras sé dura o suficiente para

gue as regras ‘virem’ teorias!
Agora, terem trabalhado de forma modal contribuiu muito com o resultado do trabalho.

Mas, ndo da para dizer com aquela certeza que se espera de uma ciéncia objetiva
(esquecida de que mesmo a mais objetiva das ciéncias tem um humano por tras e as
escolhas desse humano sempre serdo ideoldgicas...) que o resultado foi decorrente dessa
escolha das notas e do tratamento que deram a elas. Infinitas outras musicas seriam

possiveis, mais ou menos satisfatorias aos nossos ouvidos ocidentais.

Anadlise Semantica — Rodriqo e Felipe Afonso

Para come¢o de conversa pretendo dizer quais perguntas esta musica responde, se

usarmos ao inverso o conceito de compreensao de Bakhtin, para pensar nessa musica.

Muitas vezes voltei a ela para saber o que tem que me parece tdo boa, o que fizeram os
meninos para ser tdao bem sucedidos, até compreendo o desejo de fazer teorias a partir
daqueles empreendimentos admirados pelo que sdo e pelo que provocam. Como o
interesse da crianca em ver como funciona o brinquedo e o ‘abre’ para ver o que tem
dentro. Bem, ao menos eu fiz isso com uma mamadeira de boneca cujo leite ‘acaba’
guando ‘a boneca mama’ e que terminada a brincadeira, volta a ‘encher’. Nao sei quantos

anos tinha, mas até hoje me lembro do cheiro e do gosto do suposto leite.

Para que se faca outra musica de certo estilo ou género é preciso seguir os padrdes e
procedimentos, que viram regras tedricas tanto mais eficientes quanto mais capazes de
replicar com eficiéncia uma musica de mesmo estilo ou género. Assim, qualquer teoria
tinha que vir com precau¢des em letras garrafais: VALIDA PARA..., como certas

embalagens que apresentam os cuidados a serem tomados: FRAGIL! VENENO!
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Mas, logo se percebe que nem tudo pode ser replicado sem que se toque a mesma

musica. Ha variantes incalculdveis nesse processo.

Numa metodologia semidtica, em que se esgotam essas variaveis, cercando as
possibilidades de relacionamento signico, permitindo fazer uma interpretacdo de cada
signo usado a partir de perspectivas que procuram abranger e mesclar-se na vida real,
com iluminacg@es e perfis diversos, pode ser que dé a conhecer tanto a semiose estudada
que transforme o conhecimento em produto... Qualquer semelhanga com a atuagao da

midia na atualidade ndo é mera coincidéncia.

Ou seja, o estudo de um signo em relagdo com outros signos, com o objeto a que se refere
e com seu modo de funcionamento para um intérprete pode sim ampliar a escuta das
musicas dos meninos e valorizar o ensino quando valoriza a capacidade de aprendizado

trazida na qualidade musical.

Dai a postura semioética. Me aproximar dessa musica com o intuito de saber o que foi
feito, o que fizemos nessas aulas, poderd ser assunto de conversa entre outros
professores e professoras de musica nas escolas e outros alunos e alunas poderdo
também produzir suas musicas, poderao passar pelo processo de lidar com sons, com-
pondo um com o outro até que o resultado satisfaca e, nesse caminho, ter uma boa noc¢ao
do como é que aquelas musicas que tocam em seus aparelhos, que veem seus musicos e
cantores preferidos tocarem e cantarem ndo estao fazendo nada magico, é resultado de
trabalho, interesse, exploracdo, curiosidade, planejamento, invencdo e gosto. Mas, ao
mesmo tempo, até parece magica. S que esta magia ndo é de um ser superior, mas de

um ser que se aplicou a fazer seu trabalho e mostra-lo para os outros.

Talvez essa musica seja muito boa-para-mim, que convivi com esses meninos naquela
situacdo em que eu passava por intenso processo de estudo alterado a cada outra emocao
intersubjetiva. Discutiamos, conversavamos, nos implicdvamos tanto, eu com eles e eles
comigo, enquanto conversavamos, discutiamos e nos implicdvamos também com os

colegas deles e meus outros alunos e alunas!
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Minha admiragao por eles de um segundo para o outro ampliava minha interrogagao e
busca de respostas. Olhar no olho ou ter o olhar baixado...Buscar conjuntamente limites
que possibilitassem nossos trabalhos e depois isso, receber deles essa (e as outras)
musicas! Entdo, como digo, talvez seja boa-para-mim, pois para mim faz sentido:

admiracdo, surpresa, constatacées, fuga...compreensdo, perguntas...

O sentido [o signo] é potencialmente infinito, mas pode atualizar-se somente
em contato com outro sentido (do outro), ainda que seja com uma pergunta do
discurso interior do sujeito da compreensdo. Ele deve sempre contatar com
outro sentido [signo] para revelar os novos elementos da sua perenidade (como
a palavra revela os seus significados somente no contexto) (BAKHTIN, 2003,
p.382).

Tentar compreender essas joias musicais feitas por alunos do 7%2no do EFIl que tiveram
um ano de aulas de Musicalizagdo durante a Educacao Infantil, provoca primeiro de tudo
perguntas do “discurso interior”, perguntas que ndo se completam exteriormente,
intuicdes. Intuicdes sdo resultados da relacdo dos signos com seu objeto. E, desses signos,
passamos a outros, mais desenvolvidos...vdo se revelando os novos elementos a partir dos
guais brotam outros sentidos. Bakhtin aqui diz “sentido” como signo. Porém, quando
enfatiza a relagdo com o objeto revelado como sendo outro signo na cadeia total dos

signos, esclarece que:

Um sentido atual ndo pertence a um (sd) sentido mas tdo-somente a dois
sentidos que se encontraram e se contactaram. Ndo pode haver “sentido em si”
— ele so existe para outro sentido, isto é, s6 existe com ele. Ndo pode haver um
sentido Unico Por isso ndo pode haver nem o primeiro nem o ultimo sentido, ele
esta sempre situado entre os sentidos, € um elo na cadeia de sentidos, a Unica
gue pode existir realmente em sua totalidade (BAKHTIN, 2003, p.382).

Me faz ver essa musica, assim como as outras, cada uma em seus processos — nao etapas,
ainda que as musicas possam ser alterar conforme a vivéncia musical ganha outros e
outros elos na corrente signica — vai criando relagdes entre elas e o modo como se as

escutamos, ndo “em si”, mas imersas na totalidade das cadeias signicas.
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Esse € um modo de fazer uma andlise semantica, ou seja, do signo e seu objeto: a musica

e 0 que a musica provoca quando tornada musica, quando tocada para alguém escutar.

A opcdo pela interpretacdo com aproximag¢do ou postura semioética é uma opgdo
consciente, talvez mesmo uma devogdo e pode, assim mesmo, ndo conseguir ultrapassar

as barreiras de compreensao, que sao, sempre, ideolégicas!

Assim como pode ser ética a escolha de uma postura sem alibi determinada a ser escuta
responsiva, resultado do dialogo de quem esta com os alunos, nas aulas, sem que se tenha

conhecimento da existéncia da semioética.

E como inventar uma metodologia para fazer macarronada, sem conversar com as
diversas receitas que ja existem. E, no entanto, o fazemos — fago — frequentemente. A
diversidade e a singularidade de atitudes como essa me remete novamente a capacidade
de modelizacdo, ao mesmo tempo em que, por outro lado, me previne quanto a ideologia

impregnada.

Por exemplo, num primeiro momento ndo pensei na estrutura modal da musica e fiz o

seguinte enunciado:

Estruturalmente, a peca é sustentada por uma quarta e sua inversdo, que traz a
estabilidade dos primeiros sons harmonicos de uma nota fundamental. Nessa

“un

estabilidade, como que a provocar ou a mostrar que ndo é possivel aceitar que essa é “a
estabilidade perfeita, intervalos de nona maior e menor, segundas, maior e menor e um
tritono direto como resolucdo, ndo do tritono para uma “suposta” tonica, mas o contrario,
o equilibrio no tritono! [minha primeira interpretacdo, na busca de uma analise sintatica].

O estudo de harmonia, tdo presente na minha formacdo me tapou os ouvidos para o
sistema modal, mesmo — ou talvez justamente por isso — estando altamente mobilizada
para esta analise. Depois, quando notei a ‘surdez’ para o sentido da musica, pude

perceber a impregnacdo da harmonia em minha expectativa.

Trata-se de uma musica que, poderia se dizer, simula bateria e baixo no acompanhamento

de melodia, com uma estrutura plena de dissonancias nos tempos fortes, como se fosse
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repouso e tensdes menores como repouso! Dissondncias resultantes, como disse, da

estrutura modal. Dissonancias que ja trazem o centro tonal em si.

Entdo, dizer que fizeram uma composi¢ao sem terem conhecimento é exagero, tudo bem.
Melhor seria dizer: quase sem conhecimento musical formalizado por convencdes e regras

e teorias. Acabaram compreendendo o que seria uma escala e o que fazer dela, com ela.

Aprenderam os nomes das notas da escala que usaram. A noc¢do de métrica estd tao
presente intrinsecamente, na musica, quanto se pode escutar a pulsa¢do, soando, talvez

nos cabos das baquetas...enquanto aguardavam o tempo para reentrada.

Tiraram vantagens dos instrumentos que utilizaram, que ndo tinham as “teclas pretas”.
Somente duas teclas sobressalentes para o sustenido do fa ou bemol do sol e o sustenido

do |a ou bemol do si, que ndo utilizaram.

As musicas todas que eles ouviam direto, quando estavam com fone no ouvido, todo o
tempo que podiam (e que ndo podiam, muitas vezes) os alimentavam de musica por

convivéncia e vivéncia fisica no mundo da vida, na cultura.

Mas, o que mais me impressionou foi que essa musica é prenhe de responsabilidade com
a vida e com a realizacdo da proposta didatica, que, encharcada de som, ganhou
caracteristicas artisticas, segundo os critérios que me chamaram atencdo, ao menos para-
mim/!

N3o é uma musica acomodada a situacdo, pelo contrério. E enfrentamento, repleta de
dissonancias caracteristicas do sistema modal, que se repetem com diferencas de oitavas,
como logo na introducdo. Uma dissonancia que ndo pode a rigor ser chamada de

dissonancia, devido a estabilidade modal, mas mesmo assim, o atrito é audivel.

Ndo ha um “sistema impessoal”, mas, uma “organicidade consciente” na musica

(BAKHTIN, 2003, p.382).
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O gue mais me faz pensar...sobre o percurso semantico-pedaqogico

A 62 série tinha assistido ao video O que é musica, no comeco do ano e em todas as
turmas surgiu uma pergunta recorrente: o que seria, afinal, “escala”? O percurso foi
repetido nessa turma. Depois de tocar e escolher algumas notas para fazer o papel de
escala, a musica vai se formando enquanto se toca. As vezes acho que composi¢do é um
nome pouco representativo para o que os meninos fizeram. Eles ndo comp&em os sons

em musica. Eles fazem musica e os sons se dispdem a servi-la. E isso que me parece.

Rd dirige. Ele tem a percepg¢ao do momento de tocar, como e quando ou de pausar a

dupla.

Encontram nesse ritmo ‘obstinado’ (o termo técnico musical é herdado dos italianos,
ostinatto) com duas notas (mi/la), tocado com as duas maos, que se repete igual ou
invertidas (Id/mi) durante toda a musica, e, no entanto, é leve e limpida como suas almas.
Como se o diadlogo, o confronto fosse o modo mais auténtico de relagdo humana. Ndo tem
polimento ou escolha de palavras certas, mas de contexto certo. Esta é a totalidade de

gue falava Bakhtin, para mim.

Tem nitidas duas partes (Intro-A-B-A’-Final), com introducdo e finalizacdo, marcadas pela
inversdo ascendente do acorde ostinato e trazida ao final também por ele, mostrando ao
discurso interior exteriorizando-se. Nao ha o limite de um “cédigo”, mas a totalidade do

“contexto” potencialmente infinito.

O contexto é potencialmente inacabdvel, o cédigo deve ser acabado. O cédigo é
apenas um meio técnico de informacao, ndo tem significado criador cognitivo. O
codigo é um contexto deliberadamente estabelecido, amortecido (BAKHTIN,
2003, p.383).

Primeiro entra o ritmo que deverd continuar por toda a mdusica, realizado por duas
baquetas, uma em cada mao, cada uma tocando uma das duas notas do intervalo de
quarta justa (mi-la), quando o outro rapaz, também com uma baqueta em cada mao, toca

a terceira nota da escala (ré), formando uma nona maior (mi-ré) com a nota mais grave
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(mi) — portanto com uma dissonancia que poderia, digamos, té-los deixado inseguros:
estaria ‘certo’ o que tocavam? Mas ndo, ndo estranham. Tanto que a repetem, uma oitava

abaixo, formando agora uma segunda maior (ré-mi).

Inicia-se uma melodia descendente que é confirmada por uma repetigao, um grau abaixo.
Seguida de duas notas do acorde em dois compassos, acentuadas e no contratempo, uma

por compasso: mi mi_|3a la_

Nesse momento o ostinato inverte para o grave, suas duas notas. De mi-I3, passa a |a-mi,
ou seja, mantém o ‘mi’ e toca o ‘1a’ mais grave, uma oitava abaixo. Terminam a melodia
inicial. Voltam ao ritmo na posicdo original. Essa alteracdo de altura, sem trocar o ritmo,
fornece alimento: dois compassos de ponte e comecam uma espécie de criagcdo de tensao,

primeiro tocando no mesmo ritmo, pela primeira vez: fa__ fa__ fa fa

no primeiro e no terceiro compassos; sol___sol___sol no segundo e quarto. No

quinto, da parte B, a melodia para. E os acordes vao ganhando forca ao se repetir por
quatro vezes, enquanto a melodia aguarda para entrar movimentando-se, improvisando
um didlogo, até que os acordes anunciam que estd comecando a se repetir demais,

voltando ao lugar inicial.
Para terminar, os acordes iniciais em decrescendo.

Chega a ser impossivel separar a sintatica da semantica ou da pragmatica, como ja previra
Peirce (2010). As analises quanto a a¢do dos signos sdao somente com intencdo de ampliar
os angulos de visdo, de criar artificios cientificos para notar as “reverberacdes” acusticas e

emocionais, estéticas, éticas e cognitivas.

O gue mais me faz pensar...sobre conflitos

A 62 série estava trazendo conflitos que ndo estavam presentes no ano anterior, quando
pudemos trabalhar com repertdrio, montar arranjos, cantar. Neste ano pudemos fazer

atividades de improvisagdo, como os registros na agenda azul (material do inventario), de
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2009, mostram. Tanto improvisagdo quanto criagdo contribuiram com ampliagao de

atencdo e o prazer estético de fazer musica.

Era uma

turma bastante heterogénea tanto no que diz respeito a maturidade, sdo 7
alunos fora da idade para série, apresentando fortemente o quanto a
imaturidade pesa para aprendizagem e com muitos desafios, devido ao
desempenho muito discrepante e as criticas que surgem entre eles. Hd uma
parte que evolui rdpido demais e outra que necessita de muita intervencdo e
apoio constantemente: duas alunas consideradas de inclusdo e 3 alunos retidos
para se adequarem a esta nova realidade. Existe muita competi¢do entre eles e
sua relagdo interpessoal. Chama atengdo os conflitos entre as meninas e a forma
como polarizam a provocagdo e discriminagdo em um dos alunos, de baixa
tolerancia, que parte para agressao (pos 12 conselho, 62 série, Fundagao, 2009).

Esta turma apresentava muitos desafios, pontuais e diversos, principalmente com relagdo

inter-pessoal.

Todo prazer, toda satisfacdo e orgulho de estarem produzindo musicas nao foi suficiente,
infelizmente, para que, principalmente aqueles que mais impressionaram pela qualidade
da execucdo, do conteldo, da expressividade, do desenvolvimento estrutural das
composicles, conseguissem superar desafios afetivos, como no caso da auto-estima de
uma menina que normalmente mostrava grandes dificuldades, tanto de relacionamento
como ‘cognitivamente’. A partir dessas atividades e, com certeza, outras que colegas
professores/as de outras disciplinas, em conjunto com a coordenacdo pedagdgica e
orientacdo educacional, passaram a proporcionar, Ingrid passou a agir com mais

seguranca.

O que mais pensar...com a semioética

A vivéncia alteritaria dessas duas realidades passa a ser uma maneira de refletir sobre
signos iconicos/musicais por meio de signos simbdlicos/verbais, possibilitando a tomada

de consciéncia de signos por meio de signos (PONZIO, 2007a) e, tendo tantas semelhancgas
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— entonacdo, ritmo, expressividade, linearidade, pensamento prospectivo —, a fala e a
improvisacdo se aproximam e se estranham. Sendo de espécies tdo diferentes, uma se

torna alteridade da outra.

Sendo outra, em relagdo a racionalidade simbolicamente elaborada, a improvisagao
musical em um determinado género tem suas ‘palavras’, ou seja, tem padrdes, regras,
esteredtipos, metaforas, aos quais transgride mais ou menos sem perder sua

caracteristica, até que aos poucos se torna outro género, outro estilo...

A diferenca mais importante entre a linguagem verbal e a musical é de espécie de signo.
Na linguagem verbal — simbolos arbitrarios, convencionais, historicos — e sons tornados
musica — icones de si mesmos — ha caracteristicas que permitem uma analogia dificil ou

imperfeita. Uma analogia que acaba sendo metaférica, um simbolo tornado icone...

E, no entanto, as fazemos, constantemente. Acredito que as criangas e jovens as fagam
com mais “naturalidade”, com menos regras a seguir. E que se deve a caracteristica de
modelizagdo primadria que esta na base de ambas que pode estar mais a flor da pele na

crianga, quanto menor o tempo que esteve submetida ao convivio cultural.

A iconicidade do signo musical e a modelizacdo primdria fundam as bases de qualquer

producdo cultural e desta composicao.

Todo esse conjunto de dados me permite ver uma vivéncia em diversas linguagens
artisticas. Seus canais expressivos sao potencializados por estas duas presentes atividades

criativas. Sua escuta é responsiva.

A modelizagdao primaria, aqui, se da entre materiais e ferramentas diversas de forma
direta, criando uma gramatica propria e ndo por meio de simbolos convencionais, por

teorias e planejamentos, mesmo que o uso crie uma funcao e surjam regras.

A dificuldade de se garantir isto estd no fato de ndo ser verificavel. S6 se pode fazer
hipdteses, dentro do quadro contextual. Levo em consideragao a experiéncia dos meninos
em danca, em aulas regulares e que, ambas expressdes, a dan¢a e a musica, sdo

prevalentemente formadas de signos icOnicos. De modo direto, iconicamente, a
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capacidade de modelizacdo primaria humana nesta mdusica foi exercitada -

“naturalmente” (PONZIO, 2007, p.15).

Quando foi evidenciado [0 signo icOonico] na biosemiotica de Sebeok em
referéncia a modelizagdo humana particular importancia para o ensino e
formacdo sobretudo em consideragdo do que Danesi chama curso natural da
aprendizagem, isto é, o processo semidsico no qual a crianca adquire

conhecimento'?® (PONZIO, 2007, p.15).

Esse momentos reconheco como aqueles em que vemos nossos/as alunos/as
envolvidos/as numa atividade didatica, geralmente empenhados criativamente. Mesmo
qguando é um momento conflituoso, que necessita de uma solucdo criativa, eles estao
inteiros ai. Mesmo que entre os signos haja signos de diversas espécies e que uma boa
parte dos conhecimentos sejam ja habitos sociais. A modelizagdo primdria n3ao nos

abandona, pelo contrario.

Havera uma aprendizagem, pois havera um intenso reenvio de signos a signos, de leituras
semidticas, neste caso, especificamente entre duas linguagens/signos polissémicas/os,

diretamente em contato com o referente, ja que o signo iconico se refere a si préprio.

Extrapolar do material sonoro e da (relativamente pouca) técnica instrumental — para
realizacdo desde o ritmo a melodia — raros requintes de dindmica, espaco para
improvisagdo, pontes e desenvolvimento (dos compassos 17 a 36) sem sair de um Unico

modo €, para dizer o minimo, uma intuicdo impressionante.

123 Tradugdo livre do original: Quanto & stato evidenziato dalla biosemiotica di Sebeok in riferimento

alla modellazione umana particolare importanza per l'insegnamento e la formazione soprattutto in
considerazione di cid che Danesi chiama il corso naturale dell’apprendimento, cioé il processo semiosico in
cui il bambino acquista conoscenza.
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E, além disso, ao se expressarem, quem escuta entra em contato direto com os signos
iconicos e colocardo seus proprios sistemas de modelizagdo em funcionamento,

extrapolando para a prépria musica, sé para dizer uma das infinitas semioses.
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Acabar para encontrar outros (des)comecos

No ano de 2013, por ocasido do VI Seminario Fala Outra Escola. Didlogo e conflito: Por
uma escuta alteritdria, me vi em profunda reflexdo sobre a relacdo entre a formacdo na
universidade e como ela aparece na escola para a drea da musica, colocadas nas seguintes
perguntas, que mobilizaram didlogos numa das modalidades do seminario, criadas para

esse fim:

O que seria interessante para as pessoas saberem da relacdo da formacgdo de
professores de musica para a escola do ponto de vista da universidade, que o
didlogo com alguém que tem uma vivéncia de professora, de dentro da escola,
pode contribuir, ou o que seria interessante para os licenciandos escutarem de
uma professora da escola? E para a professora de musica na escola e outros/as
professores/as saberem sobre o ponto de vista da universidade, como a visdo do
formador de professor de musica/educador musical e a experiéncia dos
licenciandos em escolas pode colaborar com o aprendizado das criangas e
jovens na escola, para quem, no final das contas todo este sistema Licenciatura-
Escola esta montado? O que serd que tem para dizer o professor formador de
professor de musica/educador musical do ponto de vista de seu lugar na
universidade e intengdo de O que serd que tem para dizer o professor formador
de professor de musica/educador musical do ponto de vista de seu lugar na
universidade e inten¢do de compreender a experiéncia de “seus” estudantes
quando retornam de seus estdgios e projetos em escolas, com suas questdes,
seus estranhamentos? E, mais uma vez, o que dessa relagdo poderia colaborar
com o aprendizado das criangas e jovens na escola, para quem, no final das
contas todo este sistema licenciatura-escola estd montado? Quero saber, por
mais desafiadoras que sejam essas perguntas (SERODIO, 2013-3, p. 26).

Mobilizada pela escrita final do texto da tese, procurando fazer sinteses depois de intenso
trabalho narrativo, fui reler minhas produg¢des memorialisticas do texto do exame da
Qualificacdo e ndo consigo manté-lo nem fazer outro. Aquele memorial foi extremamente
relevante para apresentar a banca, como se ali minha prépria vida inteira se resumisse a

pesquisa, cada fio solto pedindo leitura, interpretacdo, cartografias...

Acredito agora que pode ser muito menos, que se rememora em conjung¢ao, em
ressonancia reciproca com a pesquisa e a escola e a musica, com as criangas e jovens,

alunos e alunas compositores e compositoras.
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No decorrer do tempo, fui escrevendo sobre as licdes resultantes do préprio processo da
tese, me voltando para minha prépria formacdao, como contextualizacdo e conversa. Estas
visitas ao passado foram assim se tornando pedacos memorialisticos cortados e
recortados, cruzados e entrelagcados com a tese mesma, mostrando, me parece, o
suficiente para que os leitores e leitoras deste texto nem se sintam por demais
atribulados pela leitura de notas memorialisticas em excesso, nem sintam falta de uma

das retas e possam compreender algumas intersecgoes.

Assim passo a dar uma nova leitura para estes escritos de que falo: sdo dois textos:
Convivendo com a escola: para além do ensino de musica (SERODIO, 2013a) e Composigdo
musical como atividade diddtica: escuta alteritaria bakhtiniana como ato cognitivo-

estético-ético (SERODIO, 2013b)

Estes textos foram retomados agora como uma materialidade mais afinada com o

propdsito desta etapa desta tese.

Perquntas responsivas respostas interrogativas

Sendo o memorial de pesquisa tradicionalmente produzido nas pesquisas e concursos
académicos para evidenciar o vivido considerado importante na contextualizacdo dos
fatos e dos atos, situacbes, acontecimentos, experiéncias, histéria de formacao,
interesses, contingéncias e necessidades que levaram a producdo desta investigacdo e ndo
outra, assim como as opg¢des tedricas e metodoldgicas feitas pela investigadora,

proporcionam perguntas de fundo formativo.

Nesta tentativa de trazer algumas informag¢des que podem ser pertinentes e ainda nao
foram trazidas, trago dados da minha formacdo na Universidade e outros, onde se
inserem as aulas de musica, passando pela prdpria vivéncia de musica e arte, de
educacdo, de sujeito e visdo de mundo e s6 a medida em que parecem ser exigidos pela
narrativa da pesquisa.
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[Beato San-Andres Arroyo. OCW Universidad de Cantabria 126]

Como disse logo no comego do trajeto do doutorado numa tarde de terga-feira meu
orientador, na cantina da faculdade, minhas questdes sdo mais ontolégicas... Para pensar
nessas vivéncias e conceitos entrelagados, linguagem parece ser um ponto onde pontos
muito maiores aparecem, fora de perspectiva, como se colocados num portulano. Mas
como pontos que sdo, sdo também encontro e passagem de outros pontos, parte menor
ideal de uma reta onde se encontram infinitos pontos e abstratamente poderiam passar

infinitas retas, como aprendemos com a matematica.

126 Beato-san-andres-arroyo. OCW Universidad de Cantabria. Postado em 09 de dezembro de 2008.

Disponivel em: http://ocw.unican.es/humanidades/teoria-y-metodos-de-la-geografia.-evolucion-
del/material-de-clase-1/archivos-modulo-3/mapas-en-t-y-portulanos/beato-san-andres-arroyo.jpg>. Acesso
em: 16-12-2013.
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[Esquema de Rumbos de Portulano. OCW Universidad de Cantabria™’]

Parece que a matematica pensa de maneira muito mais real do que costumamos
acreditar, para mim e minha ignordncia nessa area. Esses pontos em que infinitas retas se
cruzam seriam como as passagens de impulsos elétricos nos neurdnios? Eu devia ficar

quieta e ndo mostrar meu desconhecimento de certos campos...

Pois bem, esta parte do memorial e toda a pesquisa seriam outros, se ndo realizasse esta
investigacdo no Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Continuada (Gepec), que se
situa na Faculdade de Educacdo (FE), na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp),
uma instituicdo publica-estadual, situada num dos maiores centros urbanos de um dos

estados de maior economia do Brasil (Campinas, Sdo Paulo).

Dentro da Unicamp, o Gepec se situa na Area de Concentragdo 4: Ensino de Préaticas
Culturais,

Esta Area Tematica toma como objeto de pesquisa as diferentes dimensdes da
educacdo no ambito das praticas socioculturais simbdlico-discursivas. Nessa
perspectiva, constituem objetos de investigacdo as prdticas educativas escolares
e ndo escolares; de violéncia; de formacgao inicial e continuada de professores;

127 Esquema-de-Rumbos-de-Portulano. OCW Universidad de Cantabria Postado em: 09 de dezembro de

2008. Disponivel em: http://ocw.unican.es/humanidades/teoria-y-metodos-de-la-geografia.-evolucion-
del/material-de-clase-1/archivos-modulo-3/mapas-en-t-y-portulanos/Esquema-de-Rumbos-de-
Portulano.png/view >. Acesso em: 16-12-2013
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de producdo curricular; de avaliagdo institucional, de redes de ensino e
aprendizagem; educativas em saulde, ciéncias, matematica e tecnologia.
(Coordenagcdo de pods-graduacdo da FE Unicamp. Disponivel em
http://www.posgrad.fae.unicamp.br/index.php?option=com content&view=arti
cle&id=132&Itemid=79>. Acesso em 14-03-2013)

O Gepec tem por objetivo

sistematizar e aprofundar conhecimentos sobre os eixos bdsicos que constituem
o tema de reflexdao do grupo: o curriculo em agdo, formacdo do professor(a) —
pesquisador(a), producdo de saberes e conhecimentos no/do cotidiano escolar,
narrativa docente. Propde-se a participar da construgdao de caminhos empiricos
vidveis para o desenvolvimento de trabalhos de formacdo docente a partir de
trabalhos em parceria entre universidade e escolas, sistematizando a Educagdo
Continuada e a buscar a compreensdo da escola em sua dimensdo coletiva,
enquanto instituicdo social e politica responsavel pelo pensar e fazer pedagdgico
na complexidade que a caracteriza. O GEPEC conta, atualmente, com dois
grandes projetos de pesquisa em andamento: produgdo e problematizagao de
uma epistemologia da pratica; professor/a pesquisador/a — tramas peculiares no
cotidiano da escola publica (Coordenagdo de pds-graduagdo da FE Unicamp.
Disponivel em:
<http://www.posgrad.fae.unicamp.br/index.php?option=com content&view=ar
ticle&id=132&Itemid=79>. Acesso em 14-12-2013.)

Tanto a pesquisa quanto minha histéoria de vida corroboram com perguntas que
continuamente nos colocamos enquanto grupo, ao nos empenharmos em avangar na
producdo de conhecimento sobre formacdo de professores, de modo a que reverta em
conhecimento para as criangas (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental 1) e jovens e
adultos (Ensino Fundamental Il, Ensino Médio, Educacdo de Jovens e Adultos, Graduacgdo-

Licenciatura).

Formado por Corinta Maria Grisdlia Geraldi, desde 2000 é coordenado por Guilherme do
Val Toledo Prado, meu orientador e amigo. Tanto Corinta quanto Guilherme, cada um a
seu modo e em seu tempo, representam, em pessoa, a alma da criacdo do Gepec.
Admirados principalmente pela humanidade e sinceridade com que dirigem um grupo tao

diverso.
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La nesse grupo, aprendi que a escola publica, ao contrario do que dizem a boca grande,
guarda tesouros de criatividade, dedicacdo e qualidade em conhecimento e relagdes
intersubjetivas ao conhecer professoras e professores das mais diversas areas de

formacao, histdrias, funcdes profissionais, niveis de ensino, especializacdes.

Guardar ndo é uma boa palavra, porque este ndo é o tipo de tesouro para se guardar, mas

daquele outro tipo, que quanto mais se distribui, mais aumenta.

Mas, na minha area, se eu ndo estivesse trabalhando numa escola privada, ndo teria a
experiéncia de ensinar em escola basica, com aulas na grade curricular garantidas durante

sete anos consecutivos da formacdo das criangas.

Formacao familiar, musical e escolar basica

Filha mais velha das quatro irmds e um irmdo, de mae professora e depois escritora de
contos, cronicas, poemas que acabou por receber prémios e lancgar trés livros; pai quimico
de formacdo, chegou a lecionar e se aposentar como professor, mas ndo posso dizer que
ele sinta-se professor. Teve as mais diversas profissdes, desde proprietdrio de laboratdrio
de analises clinicas e analista clinico a projetista e produtor de modveis, mas aquilo que
mais o empolgava era ficar em sua oficina, inventando coisas. Tem |8 em sua casa uma
garagem cheinha de maquinas e ferramentas, lugar onde passava muitas horas de seus

dias.

Algumas diferencas entre eles os separou, fico pensando... Enquanto para mamadae é
importante se colocar a servico de denunciar injusticas contra gentes e bichos em suas
cronicas nos jornais de Leme, Sdo Paulo, e em entrevistas na radio e tv locais ou, entdo, de
expressar-se de maneira artistica e intimista nas suas poesias e contos, dando-lhe
projecdo social, por outro lado, papai vive das relacdes cotidianas, gosta de inventar, se

importando mais com o lado pratico e funcional do que com a socializa¢cdo do que faz.

Ela vibra com os resultados que consegue da intensa e organizada producdo e divulgacao.
Ele se satisfazia com o fazer, com cuidado e dedicagdao, sem se preocupar com disciplina
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ou método, a ndo ser no cuidado com suas ferramentas. ‘Ai’, se encontra uma ferramenta

fora do lugar. ‘Ai’ nada, o maximo que diz é:
— “Quem mexeu e ndo colocou de volta?”

Cada um a seu modo, acho que posso dizer, tem os melhores momentos de sua vida
baseados em criar e inventar. Arte tem importancia para os dois, assim, meu aprendizado
de mdusica, iniciado aos nove anos, teve todo apoio dos dois, tanto para assumir o
compromisso com o pagamento com as aulas, quanto com a compra do piano e com a

disponibilidade de um aposento reservado para meus estudos.

Meu avo, por parte de pai, tocara bandolim na juventude. Minha avé por parte de mae

cantarolava fados. Me recordo dos dois com admiragao e ternura.
Fui sempre excelente aluna, independente de qualquer dire¢ao materna ou familiar.

Dos doze aos quatorze anos passei a fazer duas viagens semanais de Leme a Limeira, para
estudar no Conservatdrio S3o José. la logo depois do almoco, de 6nibus e voltava de trem.
Ah, como eu gostava dessa volta. Até quando o trem atrasava, quebrava ou enquanto

esperava baldeacdo, em Cordeirdpolis. Era uma aventura!

Terminei o Gindsio (Ensino Fundamental Il — EFIl) e fiz o Colegial (Ensino Médio — EM) em
Limeira também, Colégio Técnico de Limeira (COTIL), onde estudei EdificacGes, mas dessa
vez sem viagens de trem. Morei em Limeira, ia para casa somente nos fins de semana. Foi

a primeira vez que senti o que seria diferenga cultural.

Morei com a familia de um primo de meu pai, Arnold e sua esposa, Rita. Ele tinha sido
motorista de caminhdo e sofreu um acidente vascular, ndo falava nada além de seu
préprio nome, mas sabia dizer palavrdes, seja para elogiar ou ndo. Com certeza algumas
perguntas sobre linguagem e compreensdo deixaram ai um ponto de interrogagdo —
prefiro do que pulga — atras da orelha. Ele tinha duas filhas, Débora e Cassia. Elas eram
muito diferentes entre si e de mim. Ficamos amigas. O modo de vida desta familia que me
recebeu com carinho, para com a qual havia um contrato financeiro, pois meu pai pagava

minha estadia, foi a origem de alguns conflitos preciosos, do tipo quem sou, quem sao,
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guem somos, como Vvivo, como vivem, como vivemos todos. Acabei por me apegar muito
a eles. Foi dificil sair de 13, mas a falta de um piano para estudar, minha adolescéncia
efervescente, a ditadura e o medo, os namoros e os estudos, ingresso na faculdade nos

separaram. A vida nos separou.
Morei em Piracicaba durante meio ano.

Depois fui para Campinas, me preparar para a faculdade de musica que estava para abrir e
minha mae se mudou para |3, entre outros motivos, para me dar apoio e estrutura para

receber minha filha, que nasceu nesse ano de 1978.
Passei no vestibular.

Vou parar por aqui com essa narrativa de formacdo familiar, musical e escolar basica para

dar continuidade ao memorial agora mais vinculado aos temas da pesquisa.

S6 quero ressaltar alguns pontos que me parecem ter sido cravados nessa época: a
historia e a estrutura familiar de valores burgueses, a autonomia pessoal desenvolvida
logo cedo, as viagens, especialmente as de trens, ter morado durante trés anos com outra
familia, me intrigar com o saber/ndo saber falar de quem teve um acidente vascular
cerebral e ter me decidido seguir aprendendo profissionalmente musica: foram

acontecimentos importantes que acabaram por me levar a essa pesquisa.

A universidade que encontro

A universidade detém ainda um peso muito grande na manutencdo da hegemonia nas
maos de quem historicamente detém o poder do saber e, ao mesmo tempo, ainda
alimenta o sonho daqueles que vao a universidade. Assim, ela ainda tem o controle do
saber, embora va declinando com a ampliacdo do oferecimento de vagas no ensino
superior e também com a ampliacdo do acesso a informagdo, mas ndo é disso que vou

tratar.
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No entanto, é necessdrio tanto para a universidade, quando na sua fung¢ao de formar
professores, quanto para a escola e sua missdao democratica de ensinar a todos os filhos
da sociedade em que se insere, que se estreitem essas relacdes, para que se beneficie —
nos beneficiemos — dos conhecimentos especificos da outra.

Marilena Chaui, “analisando os movimentos estudantis de 1968, na Europa” mostra “que

III

muitos viram o fim da ilusdo liberal” — liberdade, igualdade, fraternidade — “da educacao
como igual direito de todos e da selecdo meritocratica, baseada na aptidao e no talento
individuais” (CHAUI, 2001, p. 44), pela ampliagdo do sistema universitario e reducdo da
qualidade, com fins mercadoldgicos. Com o aumento significativo da rede do Ensino
Superior na atualidade brasileira, essa distancia entre escola e universidade tem sido

assim reduzida mediante uma maior oferta de vagas no ensino superior.

Fazendo um paralelo, como acontece com a “arte na era da reprodutibilidade técnica”,
(BENJAMIN, 1994, p. 165-196), a universidade estaria perdendo a aura, agora que um

numero maior de pessoas pode chegar a ela e vé-la de perto.

Aqui o que acontece é que, muitas vezes, ndo se encontra parte importante do que se

esperava: que ali se encontrassem deuses e nao simples mortais.

(...) a reprodugdo técnica pode (...) aproximar o individuo da obra, seja sob a
forma de fotografia, seja do disco [meio material de reprodu¢cdo musical]. A
catedral abandona seu lugar para instalar-se no estudio de um amador; o coro,
executado numa sala ou ao ar livre, pode ser ouvido num quarto. (...).
Generalizando, podemos dizer que a técnica da reproducdo destaca do dominio
da tradicdo o objeto reproduzido. Na medida em que ela multiplica a
reproducdo, substitui a existéncia Unica da obra por uma existéncia serial. E, na
medida em que essa técnica permite a reprodug¢do vir ao encontro do
espectador, em todas as situagGes, ela atualiza o objeto reproduzido. Esses dois
processos resultam num violento abalo na tradigdo, que constitui o reverso da
crise atual e a renovagdo da humanidade (BENJAMIN, 1994, p.168-169).

O que quero ressaltar do que Benjamin diz € o papel social, econdmico, politico da obra de
arte na estrutura social e estou somente fazendo um paralelo com o oferecimento de estudo
universitdrio a um nimero maior da populacdo, ainda timido, suficiente somente para

ampliar a demanda do mercado do ensino e de mao de obra compativel dado o avango
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tecnolégico, com a perda paulatina da aura da universidade em relagdo a época em que era
mantida a distancia.

Saindo da metafora, os professores e professoras nao tem todas as respostas, até porque nao
fazem todas as perguntas que surgem na lida do dia a dia da escola e para dizer que na
primeira vez que busquei continuidade de formacdo, na universidade, s6 encontrei
“respostas a perguntas ndo pronunciadas” por mim, leia-se ensinamentos “inuteis”, naquele
momento, pelo menos aparentemente. Ou seja, uma aprendizagem sem fung¢ao pratica para

0 ensino.

Uma dia-légica alteritaria é possivel na escola? Duas referéncias tedricas,

contraponto a duas vozes

A realidade escolar é dialdgica por exceléncia assim como € rica em gerar conflitos, sdo
dois lados da mesma moeda, o conflito e o didlogo. Para Mikhail Bakhtin (1981), nao
existe didlogo sem conflito e, antes, ndo existe auténtica relacdo entre individuos sociais
sem didlogo. Para Paulo Freire (apud GERALDI, 2003) existe s6 didlogo intencional entre
pessoas que compactuam, ou seja, ndo existe didlogo entre antagdnicos.

Para Mikhail Bakhtin, padecemos de didlogo, ndo é uma escolha. Para Paulo Freire € uma
op¢ao consciente.

Bakhtin parte de uma premissa da filosofia da linguagem, de que pensamos palavras, numa
arena psiquica e ideoldgica,

Em suma, em toda enunciagdo, por mais insignificante que seja, renova-se sem
cessar essa sintese dialética viva entre o psiquico e o ideolégico, entre a vida
interior e a vida exterior. Em todo ato de fala, a atividade mental subjetiva se
dissolve no fato objetivo da enunciacdo realizada, enquanto que a palavra
enunciada se subjetiva no ato de descodificagdo que deve, cedo ou tarde,
provocar uma codificagdo em forma de réplica. Sabemos que cada palavra se
apresenta como uma arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam os
valores sociais de orientagdo contraditéria. A palavra revela-se, no momento de
sua express3o, como o produto da interacdo viva das forcas sociais. E assim que
0 psiquismo e a ideologia se impregnam mutuamente no processo Unico e
objetivo das relagdes sociais (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981, p.66; BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2006, p.57).
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Cada palavra dita numa enunciagdo combate numa luta violenta onde umas sao
vencedoras e as perdedoras sdo obliteradas, eliminando momentaneamente toda uma
linha de raciocinio com elas. Pelo mesmo raciocinio, pode acontecer o inverso, a mesma
palavra ganha outras linhas interpretativas, dialdgicas, no contato social legitimo,
amoroso, com o outro. Na relacdo alteritaria somente possivel entre sujeitos interessados
desinteressadamente uns pelos outros. E que, além disso, ndo usem escudos, desculpas,
alibis nessa relagdo. Em Por uma filosofia do ato responsdvel, Bakhtin (2010) fala sobre

sua visao de ética e de didlogo como atuagao na vida.

Ouso afirmar que a diferenca entre os dois “didlogos” freiriano e bakhtiniano é de

localizacdo histdrica e pertencimento tedrico.

Bakhtin, quando fala de didlogo, fala numa capacidade imanente, necessaria a todos os
homens, como ato-pensamento responsavel do individuo singular em sua relagdo
cotidiana ou artistica ou cientifica ou filoséfica com outros homens, com base na escrita
literdria e na comunicacdo ideoldgica que reverbera também no discurso cotidiano
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981, p. 35). Freire estd dizendo bem especificamente do
embate politico, pois seu principio primeiro é que “todo ensino é politico”, como nos
recordou Corinta Geraldi na abertura do VI Seminario Fala Outra Escola (FE, Unicamp,

2013).

Ndao que Bakhtin, vivendo na época da revolugao russa, ndo estivesse ele mesmo
passando por um momento histdrico de exacerbacdo das atividades politicas, assim como
Freire no Brasil, nos anos da ditadura militar. Porém, este ultimo lida diretamente com a
alfabetizacdo na educacdo, em que os conflitos antagbnicos impedem que sejam
realizadas as reivindicagdes politicas, desde as salas de aula até patamares institucionais.
“Em Paulo Freire a filiagdo a sonhos politicamente compartilhados é extremamente
explicita, e certamente reveladora de seu trabalho militante”, diz Wanderley Geraldi
(2003, p.48). Bakhtin diz que toda palavra subsiste no “grande tempo”, reverbera e ressoa
e se transforma em outras palavras, até que altera as acdes dos homens e sua producao

cultural.
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Sdo “distancias de programas de reflexdo que os separaram mais do que os espacos
geograficos: Paulo Freire tendo sempre em mente o fenOmeno da educacdo; Mikhail
Bakhtin tendo em mente a linguagem e as manifestagdes artisticas (a literatura,

sobretudo)” (GERALDI, 2003, p.40).
O foco no sujeito singular os une.

Os dois estiveram nas universidades como estudantes e como docentes e, enquanto
Freire tratava diretamente da ensinagem e do aprendimento, anunciando que todo
professor é aprendiz de seus alunos, como se pode ler no agradecimento encharcado de
Paulo Freire, de Maria Fernanda (BUCIANO, 2012) aos seus proprios alunos, pela licdo

deixada nela,

[Meu agradecimento] Por terem partilhado comigo o percurso do Mestrado
como companheiros e companheiras do pensar/fazer pedagdgico na escola.
Como alunos no periodo coincidente ao da pesquisa ou como pessoas que, pelos
vinculos criados, sdo ex-alunos presentes quase todos os dias, fisicamente ou
pelas marcas das licdes que deixaram em mim. Aos que ndo estdo mais na
escola, agradeco pelo tanto que “reaprendi” sobre ser professora no/do Jardim
Sdo Marcos, dialogando com seus escritos ou palavras marcadas de outras
maneiras... Também registradas em minha histéria e memoria... (BUCIANO,
2012, p.6).

Bakhtin tratava da arquitetdnica das relagdes humanas entre sujeitos singulares, refletida
em todas as esferas culturais, com signos compreendidos no seu contexto e na literatura
como o principal material de andlise para metodologia das Ciéncias. Ou como ele mesmo

assume, trata da filosofia da linguagem:

Cabe denominar filoséfica a nossa analise antes de tudo por consideragdes de
indole negativa: ndo é uma analise linguistica, nem filoséfica, nem critico-
literaria ou qualquer outra analise (investigacdo) especial. As consideragdes
positivas sdo essas: nossa pesquisa ocorre em campos limitrofes, isto é, nas
fronteiras de todas as referidas disciplinas (BAKHTIN, 2003, p.307).

Ambos convergem para a autenticidade das relagdes interpessoais, portanto para a

amorosidade. Alids, ambos tratam das relagdes eu-outro no mundo social.
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Se poderia dizer que ao me tornar professora na escola me (trans)formo com os esforcos
de aprender como ensinar melhor para que cada aluno/a aprenda e que um professor nas
licenciaturas, formadores de professores, ao responder a seus alunos, mobilizando-se
para que aprendam, da visdo do didlogo bakhtiniano, mesmo quando teoricamente se
recusam a conceber que suas (dos alunos) perguntas sejam validas, ao escutd-los,
respondem a elas, algumas vezes, inclusive, com omissdo. Ao darmo-nos conta dessa

caracteristica relacional, tanto o ensino quanto a interagdo social humana tém a ganhar.

E, para Freire, a resposta deveria ser pronunciada, acdo politica, portanto autoral, assim
como as perguntas, duas faces da mesma moeda. Para Bakhtin a resposta existe
independente da voz, é ato alteritario como escuta responsiva. Pensando deste modo,

eles dizem o mesmo. Paulo Freire busca a agado como resposta. Bakhtin também.

Eles ndo se contrapdoem, mas ha uma questdo de como se vé o tempo. O

encaminhamento das coisas.

Freire era um homem publico, trabalhava pela educagdo politica e buscava resultados da
relacdo direta professor/a-aluno/a. Enquanto Bakhtin vivia na esperanca do grande

tempo. Freire se completava na utopia e na esperanga. Bakhtin confiava no sujeito social.

Na relacdo das instituicdes universidade-escola, se retirarmos todos os interesses
hegemonicos, fosse isso possivel, o que restaria seriam homens e mulheres trabalhando a
educacdo de uns poucos para educacdo de muitos outros. Mas, como, de fato ndo é
possivel retirar esses interesses, essa relacdo tem seu foco alterado. E o risco da
impenetrabilidade e incomunicabilidade desses dois mundos tende a prevalecer

(GERALDI, 2003, p.42).

O didlogo, diz Bakhtin em toda a sua obra, ndo é op¢dao, somos acometidos pelo didlogo

por meio da escuta do outro, da escuta alteritaria. O que é opcional é a minha assinatura.

Mas, sem duvida, aqui estd toda a questdo. Nao é o conteudo da obrigacdo
escrita que me obriga, mas aminha assinatura colocada no final, o fato de eu ter,
uma vez, reconhecido e subscrito tal obrigacdo. E, no momento da assinatura,
ndo é o conteludo deste ato que me obrigou a assinar, ja que tal conteudo
sozinho ndo poderia me forcar ao ato — a assinatura-reconhecimento, mas podia
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somente em correlagdio com a minha decisdo de assumir a obrigacdo —
executando o ato da assinatura-reconhecimento; e mesmo neste aspecto
conteudistico ndo era mais que um momento, e o que foi decisivo foi o
reconhecimento que efetivamente ocorreu, a afirmagdo — o ato-responsavel,
etc. O que encontramos em cada caso € uma constante <?> singularidade na
responsabilidade, ndo a permanéncia de um conteddo, nem uma lei constante
do ato — todo o conteudo ndo é mais que um componente, e somente um
determinado fato real de reconhecimento, singular e irrepetivel, emotivo-
volitivo e concretamente individual. E claro que se pode transcrever tudo isso
em termos tedricos e expressa-lo como lei constante do ato, mas obteriamos
uma férmula vazia, que necessitaria ela mesma de um real reconhecimento
singular, para ndo retornar nunca mais, na consciéncia, para sua identidade
conteudistica (BAKTHIN, 2010, p.94-95).

Ha quem coloque essa escuta dialdgica, ativa, responsiva, alteritaria, como principio

consciente de vida/pesquisa, como assinatura, como ato responsavel.

E claro que estou simplificando muito, sé para dizer que volto 3 obra de arte e a Walter
Benjamin, quando, superada a perda da sacralidade da universidade, poder-se-a ainda
reconhecer o valor do estudo e da pesquisa em que o outro ndo é objeto, mas sujeito, o

gue acontece também na escola.

E possivel também compreender o conselho de meu antigo coordenador pedagdgico (de
1988 a 1998), quando a ele me dirigi, de que ndo haveria nada que valesse a pena na
universidade para meu trabalho na escola, o altar tornaria a universidade muito distante
da realidade do ato do professor, na escola. Na universidade, sé haveria professores que

nunca trabalharam na escola para saber como ela funcional!

Mas isso foi antes de ter sido convidada a frequentar o Grupo de Terca (FERREIRA, 2005;
PROENCA, 2013), no Gepec-FE-Unicamp e descobrir que se faz pesquisa com a escola na

universidade.

Narrar experiéncias, estuda-las e refletir sobre elas constituem uma trilogia
possivel do didlogo coletivo de um grupo de profissionais da educagdo que
participam de um espaco académico aberto a quaisquer professores
interessados, de carater plural e diverso, com reunides quinzenais. Os encontros
sdo organizados pelo GEPEC - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo
Continuada - que integra a area "Ensino, Avaliacdo e Formagdo de Professores",
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do Programa de Pds-Graduacdo da Faculdade de Educagdo da Universidade
Estadual de Campinas - UNICAMP (FERREIRA, 2005, apud PRADO E SOLIGO,
2005. p. 229).

O trabalho deste grupo de pesquisa tem sua assinatura timbrada na relacdo entre a
universidade e a escola. Temos produzido um modo de fazer pesquisa potente para dar a
ver aqueles que ndo tém travas no olhar e provocar na producdo escolar, respostas aos
estudantes, desde o encontro entre professores e a narrativa desses encontros, como as
narrativas docentes, da relacdo do professor com seus alunos, com os temas que os

colocam juntos.

Na base da consciéncia responsdvel ndo existe um principio como ponto de
partida, sendo o fato do reconhecimento real da minha prépria participagdo no
existir como evento singular, coisa que ndo pode ser adequadamente expressa
em termos tedricos, mas apenas descrita e vivenciada com a participagao; aqui
esta a origem do ato e de todas as categorias do dever concreto, singular e
irrevogavel (BAKHTIN, 2010, p.96).

Ha coisas que parecem pequenos detalhes e que se convertem num modo de vida
ressonante para fora e por dentro de quem vive, como o simples fato de existir realmente
e reconhecer, na relagdo, outros que, como nds, também vivem a busca de expressar-se
com a consciéncia da participacdo como evento singular, por meio de coisas que parecem
pequenos detalhes e que se convertem num modo de vida ressonante em atos e todas as

categorias do dever concreto, singular e irrevogavel... infinitamente...

Que professora de musica/educadora musical sou?

Na chamada classe média do interior do estado de Sdo Paulo, onde eu crescia, pelos anos
70, praticamente era uma ‘heresia’ assumir abertamente que ndao se queria ir a

universidade. Pelo menos é como me recordo. Para mim ndo era um problema, aprendi
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direitinho essa licdo burguesa. Se incorporou em mim que a necessidade que eu sentia de

aprender se daria na universidade.

Me recordo do retorno das pessoas a respeito da minha entrada no curso de graduacgdo
na Unicamp, 1979, a primeira turma da entdo Faculdade de Musica. Ja era um “apéndice
do Ministério do Planejamento, estruturada segundo o modelo organizacional da grande

128) 5 rendimento como fim, a burocracia como meio e as leis do

empresa, isto €, [ja tinha
mercado como condicdo” (CHAUI, 2001, p.56). E ja previa que um dia se ampliaria essa

rede, “democratizando-a”.

Naquela época, viviamos ilusdes: fazer uma universidade significava a conquista de uma
vida economicamente satisfatéria, respeito da sociedade. E se, além disso, fosse numa
universidade publica, seria sinal de que vocé era muito mais inteligente que os simples
mortais. Sendo em musica, a inteligéncia ficava multiplicada pelo talento ou minimizada
pela (des)proporcinalidade entre niumero de vagas e candidatos a uma faculdade de
medicina, engenharia, por exemplo. Mesmo guardando este “detalhe”, ndo posso me
esquecer do modo ambiguo como as pessoas olhavam para mim em minha pequena
Leme, cidade no interior do estado de S3o Paulo:

”

— “..ah, vai estudar musica na UNICAMP, uhmmmm muito bem!!! ...

O numero de faculdades de musica era muito mais reduzido no também minusculo
universo das universidades publicas no Brasil de entdo, do que é hoje. E ja ndo havia
(eliminada das escolas no periodo militar) nas escolas publicas, ensino de musica,
somente educacdo artistica, que, todos sabiamos nesse saber do dia-a-dia, ninguém
aprendia musica em trés anos, muito menos se tivesse que aprender também artes

plasticas, teatro, danca na mesma faculdade e ao mesmo tempo.

E eu queria aprender musica, ndo queria ser professora. Ndo me parecia especial a
atividade de professora, como era fazer musica. Naquela época eu ndo sabia, mas ja tinha
mordido a maca e a profissdo que eu conhecia pelo que dela chegava em casa, ja me

(trans)formara.

128 ;.
Acréscimo meu.

279



No curso de graduacdo, aproveitei o quanto pude: tinha interesses outros ou, traduzindo,

uma filha para criar.

Toda magia em torno do enorme conhecimento que se entende como necessario para
gue se tenha uma base solida de musica em nivel superior, aulas durante anos e anos, nas
quais me ensinavam harmonia, contraponto, ritmica, regéncia, técnica vocal,
instrumentos de orquestra, orquestracao, historia, estética...., ndo me garantiu qualquer
base tedrica para ensinar como ensinar as primeiras ligdes de musica a alguém. Foi minha
necessidade de trabalhar antes de completar a formacdo universitaria que fez o papel de
formacao docente. Com todos os limites e potenciais desse percurso. Garantiu

experiéncias musicais, isso sim. Nem tantas nem t3o profundas, no entanto.

Maura Penna (2007) afirma a existéncia do perigo do professor repetir como lhe foi
ensinado e se tornar um professor tradicional e que essa ideia de ensino de musica ndo

serve para a escola:

Sem duvida, a idéia de que, para ensinar, basta tocar é correntemente tomada
como verdade dentro do modelo tradicional de ensino de musica, caracterizado
pela énfase no dominio da leitura e escrita musicais, assim como da técnica
instrumental, que, por sua vez, tem como meta o “virtuosismo”. Presente em
muitas escolas especializadas — dos conservatérios a bacharelados e pods-
graduacgGes —, este tipo de ensino, baseado na tradicdo, é bastante resistente a
transformacdes, mantendo-se como referéncia legitimada para o ensino de
musica. Nesse contexto, costumamos “ensinar como fomos ensinados”, sem
maiores questionamentos, e desta forma reproduzimos: a) um modelo de
musica — a musica erudita, notada; b) um modelo de fazer musical; c) um
modelo de ensino. E a verdade é que tais modelos sdo bastante restritos, se
comparados a larga e multifacetada presenca da musica na vida cotidiana
(PENNA, 2007, p.51).

Penso que ndo se pode deixar de considerar que ha algo na formacdo das pessoas que
vem antes, durante e apds a universidade, tanto no tempo como no espago social. Isso
ultrapassa a formagao prevista para acontecer em escolas e seus conteudos planejados, se
estende aquilo que acontece na convivéncia. E que, mesmo ensinando como fomos

ensinados, seja qual for o modelo: a) “a” musica; b) “0” fazer musical; c) “0” ensino, essas
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vivéncias sao sempre Unicas e outras, nunca as mesmas e sao quase sempre formadoras.
N3ao acredito que exista essa determinacdo reprodutivista que aponta Penna. Sim uma

tendéncia, penso que sim.

De qualquer maneira que olhemos, ha uma formagao para além da universitaria, quando
se adentra a escola bdasica, que é muito diferente da escola especializada em musica, onde
se formou a maior parte dos professores que leciona nas universidades e mesmo assim
nem todos esses professores e ndo sempre sao alheios a educagdao musical, mesmo

porque sdo professores! Assim como a universidade é também uma escola. Ou ndo?

E aprenderam a ensinar alguém que, de algum modo e em algum momento o fizeram
notar sua singularidade, seu jeito, para além de um potencial talento que viesse a tona
por meio do estudo — “para ensinar basta tocar (...) verdade dentro do modelo tradicional
de ensino de musica (...) énfase no dominio da leitura e escrita musicais (...) técnica

instrumental” (PENNA, 2007, p.51).

E isso tudo e muito mais ou muito outro tudo junto.

Minha formacao musical e minha inauguracdo como professora ha escola basica

Do mesmo modo, o que me ficou para comecar a ensinar foi o modo como aprendi, como
aluna de piano em aulas particulares e depois no Conservatorio SGo José, de Limeira e no
finalzinho do curso, no Carlos Gomes, em Campinas, quase me esquecia de contar. Mas se
repeti o que me quiseram ensinar, ndo sei dizer. Talvez sé em parte. Poderiam dizer

aqueles que me ensinaram e aqueles que tiveram aulas comigo.
O que me dizem meus registros sao outras coisas.

Foi ensinando piano em aulas particulares ou em conservatoérios e escolas de musica que
me iniciei na profissdo. Ja no terceiro ano da graduacdo, como me dizem meus registros,
conheci duas pessoas que foram fundamentais na minha escolha por formadora, por

educadora musical: José Eduardo Gramani (1988), professor de Ritmica na faculdade e por
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129 com guem aprendi a dar meus primeiros passos para trabalhar

meio dele, Gléria Cunha
com musicalizacdo infantil a partir dos chamados métodos ativos**°, com Willems, Kodaly,
Dalcroze e Orff, entremeados ja com leituras de Violeta Gainza, principalmente. Em 1988
fui chamada para lecionar®! no PIO XII — Colégio de Aplicacdo PIO XlI, da PUC-Campinas.

Fui indicada por uma amiga de faculdade que havia escolhido outro rumo musical.

Minha filha fazia 10 anos e eu ja estava cansada de trabalhar sem nunca saber com
guanto contar, economicamente, a cada més. Tocava e ensinava, mas sempre havia o
risco de certo més n3o conseguir pagar todas as dividas do més anterior. E importante
lembrar que a inflacdo naquela época era medonha. Mas o que mais doia era a minha
dedicacdo versus a tdo interrompida estada dos alunos. Mas havia alguns que se
mantinham, poucos muito mais de trés anos — estou dizendo de um periodo de
1982/1992, aproximadamente. Alguns confirmando expectativas, mas muitos,
inesperadamente. Isso me causava muito sofrimento e me fazia perguntar, querer saber...
Na escola, pelo menos, eu tinha alguma garantia de que eles ficariam mais tempo comigo.
E aos poucos, acompanhando suas descobertas, as coisas que iam aprendendo, me fui

formando e fui ficando, agora por outras escolhas.

Descobri logo que meus estudos e minha pratica ndo foram em vao. Eu sabia muito mais
do que imaginava... e muito menos do que precisava. Me surpreendi mais de uma vez
guando colegas e coordenadores encontravam qualidades pedagdgicas desejaveis no meu
trabalho, e eu, mais de uma vez, quase sai correndo de |3!... tantas eram as emocdes

envolvidas.

129 Apresento sua Dissertacdo de Mestrado, pois a citacdo aqui referida ndo faz justica a pesquisa.

Disponivel em: <http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=000778794>. Acesso em: 21-12-

2010.
130

Para ler mais sobre Métodos Ativos, Marisa Fonterrada (2001).

131 Indico a leitura do meu memorial de formagdo que integra a Dissertacdo de Mestrado. Disponivel:
<http://www.bibliotecadigital.puc-campinas.edu.br/tde busca/arquivo.php?codArquivo=348>. Acesso em:
30-09-2013.
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Aprendi a dar aulas para turmas de 25 a 30 alunos em 50 minutos semanais, ensinando
musica a turmas de 25 a 30 alunos em 50 minutos semanais. Com abencoadas férias para

pesquisar o que fazer quando retornasse as aulas...

Logo nos primeiros anos, consegui me colocar contra a visdo de que musica tinha que
ciceronear as festas escolares, firmemente anunciando que ndo poderia ensinar musica se
tivesse que ficar organizando repertdrios para mostrar em cada homenagem a mae, ao
pai, ao indio, ao dia da crian¢a, do professor... e, por outro lado e ao mesmo tempo, ao
contrario, me deleitando ao ver o resultado produtivo quanto ao conhecimento que surgia

dessas apresentacdes. Era um dilema.

Cada vez mais me parece que sim, ensinar musica na escola, para mim, é possivel e
desejavel. Consegui, de fato, mostrar que o lugar da musica na escola tinha que mudar,
sem prejudicar a funcdo social e pedagdgica das producbes musicais. Hoje diria, funcdo

dialégico-cultural.

Mas me ressenti mais de uma vez por uma formacdo pedagdgica mais sélida. As vezes
parecia tdo dificil conversar com as colegas professoras a respeito de uma crianca e sua
musicalidade ou sua apatia, ou sua atitude inusitada! Ninguém parecia saber do que eu
falava. E ndo falava de musica exatamente, falava de aprendizagem e expressao dessa
aprendizagem. SO que musica era o contexto, para o qual ndo havia experiéncia que se
colocasse como significado relacional, ou, como vim a aprender, como interpretante dos
signos que eu dizia.

Falar de musica ja é dizer com uma linguagem, verbal, de outra linguagem, a
linguagem da musica. Hd um primeiro problema: quais sdo os signos para falar
dos signos? Isso é um problema da semidtica geral. E um segundo problema:
guais sdo os signos para falar de signos musicais? — admitindo que a semidtica
da musica é possivel. O fato é que, quando a semidtica se apresentou bela e
pronta em frente a linguagem musical, para ser aplicada, foi um fracasso. O
segundo problema ndo pode ser resolvido numa segunda vez, para as coisas ao
nivel da semidtica geral. O que é signo, o que é linguagem, e quais sdo os signos
que falam de signos, ndo pode ser decidido em primeiro lugar e, em seguida,
aplicado a musica. Se temos algo a fazer com linguagem e signos para lidar com
a musica, certamente se trata do signo mais refratario, o sigho mais resistente
"para falar de signos", além de "alteritario", e é por isso que a semidtica deve,
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desde o inicio, como semidtica em geral, levar em conta a possibilidade de uma
semiotica de musica, ou seja comegar a partir dela, de modo a construir um
modelo de signo ndo-rigido, ndo limitado, para que nao se torne uma espécie de

cama de Procusto quando vir a ser "aplicada" a musica . (LOMUTO; PONZIO,

1997, p.3-4) .

Este ponto de cruzamento nessa histéria teve uma marca muito central em toda a
pesquisa: as questdes que envolvem a linguagem musical em contraponto com a verbal,
gue vim a compreender que realmente é um limite ndo meu ou das colegas, mas um

limite da relagcdo entre signos.

Por outro lado, sempre tive dificuldade em aceitar que as criancgas se situam em etapas de
formacado. Certa vez, motivada a aprender mais para ensinar melhor, participei do grupo
de estudo de desenvolvimento infantil em Piaget, junto com o segmento da El nos inicio

dos anos 90. Por outro lado, me faltavam as bases tedricas da pedagogia para discutir...
— “Mas tem crianga que pula essas etapas...! Ah, sim...”.

Sentia que devia ser como na harmonia musical, nas regras de contraponto, na producao
de teorias, que as regras nascem depois da musica ser socialmente considerada exemplar.
As etapas de desenvolvimento devem ter surgido da observacdo de comportamentos ja
existentes, sem que se notasse aqueles que nunca foram notados, pelo simples motivo de

gue ndo foram mapeados, conceitualizados, antes. E assim se estabelece como alguém

132 T . . . . . .

Parlare della musica & gia dire con un linguaggio, quello verbale, di un altro linguaggio, quello musicale.
C’e un primo problema: quali i segni per parlare dei segni? Che € un problema di semiotica geberale. E un
secondo problema: quali i segni per parlare dei segni musicali? — ammesso che una semiotica della musica
sia possibile. Il fato € che quando la semiotica si & presentata gia bella e pronta di fronte al linguaggio
musicale, per applicarsi ad esso, & stato un fallimento. Il secondo problema non puo essere affrontato in un
secondo tempo, a cose fatte al livello di semiotica generale. Che cosa & segno, che cosa ¢ linguaggio, e quali
sono i segni per parlare dei segni, non puo essere deciso prima e poi applicato alla musica. Se nella musica
abbiamo a che fare con linguaggi e segni, si tratta sicuramente dei segni piu refrattari, piu resistenti al
“parlare dei segni”, piu “altri”, e proprio per questo la semiotica deve, gia nel momento della sua
costituizione come semiotica generale, tenere conto del problema della possibilita di una semiotica della
musica, anzi partire proprio da esso, perche cosi puo costruire un modello di segno non rigido, non limitati,
che non diventi una sorta di letto di Procuste quando venga “applicato” alla musica.
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deve se desenvolver, de modo “correto”, segundo uma certa amostragem. Guardando as

devidas proporc¢éGes e consideracdes, campos e qualidade de conhecimento, ndo é assim?

Sabendo que na musica cada uma das regras pode ser “burlada” em nome da urgéncia da
obra e, se bem aceita a “burla” se torna regra de um novo género ou estilo... talvez um
outro comportamento reconhecido pudesse vir a se tornar uma outra etapa de formagao

igualmente correta. Assim imaginava pela minha dia-logica de formacao.

Criangas ndo sdo notas e acordes e ritmos musicais, que soam como se fossem o que delas
espera o intérprete, além de que muitas vezes, com todas as regras respeitadas, surgem

pessoas que fazem das mesmas notas, com as mesmas regras, musicas “outras”.

Pessoas outras recuperam/interpretam/escutam as mesmas musicas, que, assim

recuperadas(interpretadas/escutadas) ganham outros sentidos em novos contextos.

Com criangas e seus comportamentos, acées, pensamentos é diferente ainda, pois, por
mais que musica possa provocar em nds ideias, nos dar sonhos, nos relaxar, nos incitar e
excitar, € um produto cultural, ideoldgico desde a criagdo até a fruigdao. Criangas, filhotes
humanos, sdo eles mesmos os produtores de conhecimentos, produtores de cultura,
produtores de musicas. E sdo também produtores de suas proprias etapas de
desenvolvimento, muito mais do que adultos forma(ta)dos. Guardadas as devidas

limitagdes fisioldgicas.

Tenho certeza que Vigotski me ajudaria muito aqui, mas ainda nao foi dessa vez que
consegui me debrucar sobre suas investigacdes. Lamento, ndo tive tempo de retomar.

Que outros mundos poderia me descortinar.

Sei também, pela pratica, que uma crianca (um/a estudante de qualquer idade) quando

aprende, supera qualquer ‘capacidade’ de ensinar dos/as professores/as! Bom, digo por

133

mim. Quanta busca encarnicada™" para conseguir ensinar de uma direcdo que atinja a

133 Palavra que me instigou na leitura de Jacotot/Ranciére: “Pode-se assim sonhar com uma comunidade de
emancipados, que seria uma sociedade de artistas. Tal sociedade repudiaria a divisdo entre aqueles que
sabem e aqueles que ndo sabem, entre aqueles que possuem e aqueles que ndo possuem a propriedade da
inteligéncia. (...) Tais homens saberiam que ninguém nasce com mais inteligéncia do que seu vizinho, que a
superioridade que alguém manifesta é somente o fruto de uma aplicagdo tdo encarnicada ao exercicio de
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maior parte das criangas, por exemplo, na pratica da execug¢dao musical: escutamos a
musica toda, vamos entoando, nos sentamos frente ao instrumento, cantamos as notas,
visualizamos/produzimos gestos, lemos algum registro... e alguém nos surpreende muito

antes dos outros, tocando perfeitamente. Pergunto:
— “Como aprendeu assim téo rdpido?”
— “Cantando na minha cabega a nota que vem depois, antes de tocar...”

Simples assim, para ele/a, e dai um tanto de outras criancas parecem conseguir fazer algo
gue se parece, ao menos no resultado. Eu, antes desse dia, ndo imaginei sequer “ensinar”

isso, desse jeito. Quantos anos levei para fazer isso no piano!

Que professora de musica a escola me tornou

Uma das coisas que a escola me ensinou, por intuicao, por “leitura dos acontecimentos”
(LALANDE, 1993, p. 590-596; MORENTE, 1980, p.47-57), foi que o que aprendemos para
ensinar ndo funciona sempre, nem, muito menos, para sempre. E, como quis, fui
pesquisar na pratica, com o estudo, o registro narrativo e o didlogo com colegas e

amigos/as mais experientes, outros modos.

Dentre eles, descobri que nem sempre e nem todos os alunos, a partir de uma sequéncia
pré-determinada de atividades didaticas para superar certa etapa de desenvolvimento, ou

gualquer que seja Unica estratégia, realmente aprendem aquilo que queria ensinar.

Fui em busca de descobrir o porqué alguns caminhos funcionam e outros nao; e, tendo
aqueles que ddo bons resultados sem que eles gostem muito, por que ndo gostam
(CHARLOT, 2005; SERODIO, 2008)? E nessa busca de motivos, de causas para sistematizar
acoes gerais e funcionais, descobri que ha muitas coisas que as criancas aprendem apesar

do professor e que se algumas dessas coisas levam a outras, principalmente quando elas

manejar palavras quanto a aplicacdo de outro a aplicar instrumentos (...)” (JACOTOT apud RANCIERE, 2002,
p.80).
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tém chance de conversar (seja conversa verbal, gestual, pictdrica... ou produgdo musical),

esse é um ensinamento que a escola e o “padecer de didlogo” me deu.

Se elas, as criancgas, tém chance de conviver fazendo musica, buscando o siléncio (caminho
paradoxalmente equivocado, aprendi: exigir o siléncio para quem faz musica é muito
diferente de instigar o ato de calar-se para a escuta) acabamos com o ambiente propicio
para essa chance, perdemos a chance da convivéncia... por exemplo. Sei na carne, que
ndo é nada facil para uma professora e de musica, ainda por cima, ter que colocar o
siléencio abaixo de qualquer outra premissa. E isso ndo aprendi com teorias, na

universidade, porque nao frequentei uma universidade que ensinasse isso.

Aprendi/aprendo, porque na relagdo com colegas professoras e professores, fui/vou
vendo como elas e eles se relacionavam com suas/minhas criangas. Vou aprendendo
como eu mesma me comportava com minhas/suas criangas, registrando e lendo o que
escrevo por anos... Foi escutando o que diziam, como agiam, para mim, de mim e comigo,
profissionais da escola e cada aluno/a que me fez o que sou nesse momento, com ele/a e

seu olhar/escuta.

Remeto os leitores e leitoras a narrativa de um acontecimento singular, na escola, no livro
Pipocas Pedagdgicas: narrativas outras da escola (CAMPOS; PRADO, 2013), que veio muito
a calhar ter sido lancada com todo seu aroma e sabor por esse momento. Nessa coletanea
de narrativas de acontecimentos de escola, eu conto outro desses aprendizados, que
superam nossa “capacidade” de ensino, porque ndo existe uma parte sé. Para que se
ensine, precisa de que alguém aprenda. E aprender é uma acdo que pode acontecer sem
gue se ensine. Ou seja, o ensino teoricamente planejado, pode perder o momento real,
em nome da organizagao abstrata. Conto como um aluno que, de estorvo que era, numa
sala de 12 série, retorna a Educacdo Infantil, por uma decisdo coletiva da equipe
pedagdgica e dos pais. Na classe nova, se torna inspiracdo para todos e todos para ele,
onde suas brincadeiras e seus olhares fizeram nascer outras brincadeiras, outros olhares e

outras criangas, nas mesmas (SERODIO, 2013c).
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A formagao musical inicial, seguida da formagado universitaria e a formagdao docente com a
escola, na ndo indiferenca pelos/as alunos/as, pelos/as colegas, este é um diferencial que
conta para qualquer trabalho de ensino na escola, que sé é possivel se trabalharmos na
mesma direcdo: centrados nas criancas/jovens como a razdo de ser primeira da escola,
onde o conteudo é um meio e ndo o fim. Sabendo, com Bakhtin (2010), que sempre e a
cada momento e pensamento este desejo é atualizado, realizado, desde a intencdo, nao
sem percalcos e muito menos como principio alienado das condi¢cbes histdricas concretas
e individuais: “eu ajo com toda a minha vida, e cada ato singular e cada experiéncia que

vivo sao um momento de meu viver-agir” (BAKHTIN, 2010, p.44).

Procurando um inicio de compreensdo, algumas perguntas responsivas no ensaio de
respostas perguntivas com a universidade e a escola (bdsica), coloco minha formacao
pessoal, minha formacdo universitaria e minha formacdo na escola, refletindo em
narracdo com o ensino de musica. Conto de meu(s) retorno(s) a universidade. Na primeira
tentativa, encontro respostas congeladas, distantes do lugar de nascimento. Na segunda,
encontro nos anseios, nas duvidas, nos didlogos, nas razoes-emoc¢des, uma escola viva.
Encontro também ‘uma universidade’ que escuta ‘escola’, que reconhece conhecimentos
nela produzidos e busca caminhos para dizer-fazer algo com isso que escuta-vé-pensa.
N3ao sem conflitos. Pelo contrario, sdo eles e com eles que ambas, docentes da
universidade e escola se re-conhecem, numa dia-légica alteritaria. E musica entra na
polifonia do ensino, com sua licdo mais essencial: a escuta. A escuta que impde respostas,

seja ou ndo sonora. Calar-se, com ela, pode ser uma resposta contundente.

Referéncia pontual a formacao que desaquou nesta pesquisa das composicoes das

criancas e jovens como texto de pesquisa

Numa determinada pratica de ensino de musica no EF | de uma escola confessional em
Campinas no EF Il de uma organizagao ndao governamental em Jundiai, a atividade didatica

de composicdo musical proporciona situacgdes intrigantes das quais nasce um projeto de
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pesquisa de doutorado em educagao, com foco na linguagem: musical e verbal. Esta parte

do texto conta o percurso trilhado, desde provisorios ‘achados’ até os ‘dados’.

Meu histérico de formacgdo é, primeiro, o ensino tradicional de instrumento (aulas
particulares de piano, leitura de partitura), no nivel superior, o bacharelado em musica e

minha formacao docente, pode-se dizer que se deu na escola.

Os Métodos Ativos de ensino foram minhas, por assim dizer, ‘cartilhas’, num sentido

amplo.

Fazendo um pouco de histéria, recordemos que o primeiro periodo de revolucdo
e mudanca da “nova” pedagogia musical, que se estende através da primeira
metade do século XX (na América Latina a partir da década de 40), irrompe
instaurando os aspectos ativos e vitais do educando como eixo do processo
educativo. Nessa direcdo se orientaram as descobertas e experimentos de
Jacques-Dalcroze, Willems, Martenot, Mursell, Orff e Kodaly, entre outros.
(GAINZA, 1990, p.5).

A criatividade pedagdgica proposta por Schafer (1991; 2001) foi uma primeira abertura
para a criagdo, nas minhas aulas e com certeza contribuiu com uma “abertura dos
ouvidos” e uma “afinacdo dos pensamentos”, fazendo um trocadilho com os titulos de

seus livros: O ouvido pensante (1991) e A afinagdo do mundo (2001).
N3o era a visdo de musica que precisava mudar, era preciso acreditar nas criangas!

Foram os Métodos, como uma ‘férmula’ usada, a partir da experiéncia inicial em escolas
especializadas, com pequenas turmas (6 criancas, em média) em Musicalizacdo Infantil e
sO aos poucos pude ir confiando, arriscando. Arriscando o qué? Que ndo acontecesse um

resultado esteticamente aceitdvel para mim! Com certeza foi isso.

De inicio, o objetivo destas aulas era iniciar as criancas no aprendizado especializado de
musica — que se daria depois, se elas quisessem. Leva-las a ter as primeiras nogdes e a
construir os primeiros conceitos musicais era o objetivo em termos gerais. Pensando no

tripé: interpretagdo, improvisagdo e composi¢ao (BRASIL, 1998, p. 82-84; BRASIL, 1997,
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p.54-55), eu podia garantir o primeiro e o ultimo. Ai estava marcado ‘o meu’ método de

ensino: primeiro ensinar musica para depois, se possivel, ensinar composicao.

Quanto a improvisacdo, havia um complicador que era minha prépria formacao
tradicional voltada para a interpretagdao de partituras, combinada a personalidade ddcil,
cordata, dvida por aprender e que aceitava qualquer sugestdao, que fosse, da professora,

dessa aluna de piano na década de setenta no interior de Sao Paulo.

Por mais que desenvolvesse atividades e encontrasse caminhos para desenvolver a
percepc¢ado auditiva e o conhecimento da linguagem musical, ficava faltando algo, um dos

‘pés’. Era so isso que eu via.

Pensando na formacdo docente na escola, fui sentindo, conforme ia ficando mais
experiente e observava as colegas professoras, que ja ndao parecia exatamente que me
faltavam conhecimentos pedagodgicos, praticas didaticas. Somada a uma certa insatisfagdo
com o resultado das aulas dentro das minhas expectativas — estéticas — fui provocando

alteracdo de rotas, principalmente por mudanca de enfoque.

Entre alguns bons sucessos, outros nem tanto, fui conquistando o respeito dos alunos,
colegas, da direcdo, até que um dia as criancas, cada uma, se tornassem mais relevantes
do que a matéria a ensinar: o que estava sempre faltando, era tdo evidente que ndo se
materializava, era justamente retirar o objetivo-no-conteldo e colocar o objetivo-nos-
sujeitos! Ou personificar os objetivos! Singularizar (ou ver as singularidades de) as

relagdes intersubjetivas!

Por essa época, Bakhtin ja tinha se tornado leitura de cabeceira.

Trés tipos de relagdes:
1. Relagdes entre objetos (...)
2. RelagOes entre sujeito e o objeto.

3. Rela¢Oes entre sujeitos — relagdes pessoais, relacdes personalistas:
relagbes dialdgicas entre enunciados, relagGes éticas, etc. Ai se situam
quaisquer vinculos semanticos personificados. As relagbes entre
consciéncias, verdades, influéncias mutuas, a sabedoria, o amor, o édio,
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a mentira, a amizade, o respeito, a reveréncia, a confian¢a, a
desconfiancga, etc. (BAKHTIN, 2003, p.374)

Um dilema que era comum as demais colegas, era a (in)disciplina, que, no caso das aulas
de musica, pareciam, para mim, ter um grau superlativo, pela natureza da musica: ouvir
para aprender. Para conseguir siléncio, era preciso muito esforco, limitando muito as
criancgas. Até que elas se envolvessem com a atividade, entdo parecia estar tudo resolvido,
mas ndo, pois acabada a atividade, acabava também a postura aparentemente
disciplinada.

A solucdo pareceu-me por muito tempo ser limitd-las mesmo, até pelo que observava
minhas colegas. Seria preciso deixar bem claros os limites! Ndo que os limites e demais
atitudes ndo sejam também conteudo de ensino, mas cada vez mais fui vendo que nao
seria ‘a’ solucdo ‘para sempre.

Estava patinando: o qué, o que é que é importante para uma escola? As criangas! Os
alunos e as alunas! E como, como é que podemos mudar nossas agoes? “A principio eu
tomo consciéncia de mim através dos outros: deles eu recebo as palavras, as formas e a
tonalidade para a formacdo da primeira no¢ao de mim mesmo” (BAKHTIN, 2003, p.373).
Antes dessa tomada de consciéncia, as préprias criancas, as familias e até a escola

atravessavam minhas pretensdes de ensinar musica!

Olhando agora, a distancia, foi justamente ndo desistir, ficar 1a, mudando de foco para
procurar as respostas, se houvessem, no atrito com cada pergunta, com a busca de
sentidos para os resultados acertados de caminhos equivocados, ou o inverso, que a

consciéncia de haver uma relagdo Unica, ndo indiferente com elas conseguiu entdo nascer.

A relagao unica ja existia, quando ndao me submetia totalmente, nem submetia as criangas,
as teorias. Mas eu ndo sabia. Na busca de formacdo, no estudo, no registro, na partilha, na
reflexdo e, sempre, sem deixar a sala de aula para fazer pesquisa, fui ficando com a

impressdo que era justamente nao levar a ferro e fogo as determinagGes tedricas, os
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métodos ou os planos, que estava o erro. Mas... e 0 acerto? Por que muitas coisas davam

certo, funcionavam?

Estava imersa num mundo objetivo cuja saida arranjada foi uma pretensdo, mistificada
pelo conhecimento de musica, ou de musica como conhecimento: achava que por
conhecer musica, de alguma forma percebia coisas que os ndo musicos ndo podiam
perceber e que faziam diferenca na escola. Assim me arroguei uma responsabilidade
romantica de salvagao da patria... Desculpem-me a ironia. Achei que tinha que saber mais
de pedagogia, para falar em pedagogés, o meu musiqués! Melhor rir, ndo acham? Foi uma

das vias dessa busca de conhecimento.

Nessa época, entrou na minha vida escolar uma coordenadora pedagdgica que fez toda a
diferenga, porque pela primeira vez quando eu comentava algo sobre um aluno nas
Reunides Pedagogicas, algo era feito no sentido de procurarmos, juntas, solucdes. Pela
primeira vez o que eu pensava nao caia no vazio. E se somos seres sociais, nos formamos

com os outros....

Qual o caminho para experimentar essa proposta? Uma investigacao narrativa

Foi quando comecei a registrar minhas aulas com mais assiduidade e compartilhar o que
escrevia/sentia no Gepec (Grupo de Estudos e Pesquisas em Educa¢do Continuada)
Faculdade de Educacdo, Unicamp, foi nessa época que a filosofia de Bakhtin entrou na
minha vida, foi nessa época que descobri que a cisma que eu tinha, de que as criangas
fazem tudo muito melhor do que se costuma supor que elas sejam capazes, mesmo
quando tudo indica que nao, tinha fundamento. Que eu ndo estava sozinha nessa,
passando a ser uma premissa para outras perspectivas de vida e de ensino. E que se
alguns aprendem de um jeito, outros aprendem de outro. Se alguns aprendem umas
coisas, outros outras a partir do mesmo ‘objetivo’. Ndo ha combinacgdo igual, cada uma é

singular em cada pessoa, em cada crianga e jovem e colega...
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Foi nessa época que comecei a confiar que se eu ndo sabia (de acordo com meus préprios
critérios) improvisar, por isso mesmo, até, elas ndo poderiam deixar de experimentar.
Seria manté-las sob o meu controle, dentro de meus instrumentos de medida! Seria
manter tudo como ja era, até os meus incomodos. E comecei a desenvolver esquemas,
propostas, estimulos, inspiracdes, provocacoes, jeitos de falar e dar estrutura para que
elas fossem se descobrindo e eu também, a elas e a mim mesma. Agora, havia um didlogo
consciente, com a pedagogia musical eu assumia ndo estar errando quando modificava,

transformava, adaptava suas licoes.

Quando vi, estdvamos improvisando! Fomos experimentando a partir de propostas
diversificadas, muito na esteira de Orff e suas pentatbnicas, mas ndo so, a partir de
materiais/instrumentos varios, juntando as partes que cada um/a fazia e que pareciam —
pela expressdo das criangas — ‘conversar’. Ou que rompiam o discurso, afirmavam ou
negavam, como na fala, surpreendiam. Depois iamos fazendo arranjos com essas partes.
Eu sugeria algo e observava. Uma alteracdo da proposta que poderia ser colocada no lugar
da minha, ficava sendo ela que valia. Ou escolhiamos juntos. Construiamos musicas

coletivas, juntos.

N3do estava ainda tudo resolvido, eu ainda ndo dava o devido valor a essas atividades,

ficando como cumprimento de parte do curriculo.

Mas uma semente ficou e acabou por germinar. Caiu na corrente verbal (BAKHTIN, 2003),

na corrente de signos, na semiose infinita (PEIRCE: 2010, PONZIO, 2007).

Outra caracteristica da docil e cordata adolescente que fui era a avidez por aprender —
alguém poderia dizer ansiedade — e o impeto de alterar rumos. E olhem que digo isso e
sinto realmente assim, mas quando me coloco a ler registros de aulas nos cadernos, noto
gue sdo anos e anos até que algo se modifique, que de fato se transforme numa acgao
pedagdgica consciente, num ato pedagdgico responsdvel. Embora tenha notado que,
mesmo sem uma direcdo muito clara, esse caminho apresenta a caracteristica

“responsiva”, que vim a aprender com Bakhtin (2010). Mais ou menos de oito em oito
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anos, segundo meus registros, fui encontrar no meu inventdrio de dados (PRADO;

MORAIS, 2011) mudancas de enfoque, como havia dito, respostas as buscas que fazia.

A mais recente mudanca de enfoque aconteceu no ano de entrada da coordenadora que
modificou a minha visdao do ensino, planando sobre o conteudo, com convicgdo, para
considerar a crianca em primeiro lugar, foi em 2003. Mas, nao foi assim subito, foi aos

poucos...

O testemunho narrativo de uma experiéncia pode fornecer os conselhos, como queria

Benjamin (1994) e até confianca num modelo de ac¢do.

O narrador é um homem que sabe dar conselhos, [0 que pode parecer]
antiquado, porque as experiéncias estdo deixando de ser comunicaveis. Em
consequéncia ndo podemos dar conselhos nem a nds mesmos nem aos outros.
Aconselhar é menos responder a uma pergunta que fazer sugestdo sobre a
continuagdo de uma histéria que estd sendo narrada. Para obter essa sugestdo,
€ necessario primeiro saber narrar a histéria (sem contar que um homem so é
receptivo a um conselho na medida em que verbaliza a sua situagdo). O
conselho tecido na substancia viva da existéncia tem um nome: sabedoria. A
arte de narrar esta definhando porque a sabedoria — o lado épico da verdade —
estd em extingdo (BENJAMIN, 1994, p.200).

Observar minhas colegas professoras com seus/nossos alunos contribuiu com a minha
formacdo docente, entdo narrar este fato pode servir de conselho de formagdo, assim
como narrar as atividades de aula, as quais, de resto sdo narrativas por serem dialdgicas,
hoje, conseguindo trabalhar melhor com o conceito de dialogia bakhtiniana. Ao escrever,
rever fatos e ler registros, posso refletir sobre os acontecimentos, afastada deles, o que
permite uma interpretacdo outra dos fatos. Ndo sou “uma narradora nata” (BENJAMIN,
1994, p.200) muito menos me arrogo a qualidade da sabedoria, mas procuro praticar a

narrativa como um “conselho tecido na substancia viva da existéncia”.

Continuo narrando mesmo que tenha definhado, como acredita Benjamin, culturalmente
— portanto também ideologica e cientificamente — a confianca na narrativa, a narrativa
como conselho decido na experiéncia, afirmando que ao menos em nosso grupo de

pesquisa ha uma tendéncia da pratica metodolégica de pesquisa que se baseia
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essencialmente na narrativa docente (PRADO; CUNHA, 2007) persistir e avancar, tanto

pratica quanto teoricamente.

Esse mesmo modo narrativo de tratar os registros verbais dos acontecidos nas aulas e
outros contextos escolares foram usados para fazer a gravacdo das composicdes das
criangas e jovens, as quais ja sdo as bases da narrativa da pesquisa mesma, ou seja, nas
guestdes e nas impressdes e intuicdes que antecedem a pesquisa propriamente,
acabando por produzir a escrita do texto da tese que se desenrola durante a pesquisa,

narrativamente.

Com a filosofia da linquagem bakhtiniana

Por ocasido do aprofundamento dos estudos de Semidtica Global e Filosofia da
Linguagem, com especial énfase em Mikhail Bakhtin, orientada por Augusto Ponzio (2011-
2012, Bari, Itdlia — PDEE-CAPES), a linguagem musical que surge nas atividades de
composi¢do, encontra perguntas novas para a pesquisa, principalmente por apontar os
procedimentos de modelizacdo primario, secundario e terciario, desenvolvidos na
pesquisa de Thomas Sebeok (PETRILLI; PONZIO, 2001, p.46-47) e por reafirmar a

arquitetdénica bakhtiniana.

Por conseguinte, me parece que amplia o horizonte de possibilidades, inaugura um
mundo outro para as aulas, que podem ser planejadas com confianga no/a aluno/a e suas
relacGes entre si, consigo e com a musica devido a especifica capacidade humana de
modelizacdo e que, com a troca dialdgica (musical, mas ndo sd) para realizar-se, torna
cada um/a ndo indiferente ao/a outro/a. Parece que assim nos tornamos Uunicos,

singulares na nossa relacdo nao indiferente com os outros e suas musicas.

Linguagem agora é entendida aqui como uma capacidade de comunicagao nao
necessariamente verbal, iniciada no homo sapiens, ultimo estagio de evolugdo humano
(PONZIO, 2007), e se apresenta como o sistema de modelizagdo especifico da espécie
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humana, ou sintaxe. Tal sistema de modelizacdo, dividido em trés estratos (primario,
secundario e terciario) é identificado por Sebeok e Danesi (in PONZIO, 2007, p.12) como

fundamentalmente cognitivo.

Estes trés sistemas contribuem de maneira interconectada e complementar a
criagdo e compreensdo dos signos humanos. Ambos devem ser mantidos bem
presentes nas metodologias e nos programas de ensino e formacdo. Toda a
literatura sobre o desenvolvimento da crianca e da educagdo de adultos sdo
reexaminadas em termos dos sistemas de modelizacdo: isto, diz Danesi, é o

principal objetivo de Sebeok *>* (PONZIO, 2007, p.12).

A origem da capacidade de linguagem humana esta no sistema primario ou fundamental
de modelizagdo; as linguas ou idiomas estdao no sistema secundario; e 0s processos
fortemente abstratos, simbolicamente organizados como o mundo da cultura, no
terciario.

A capacidade de modelizacdo especifica da espécie humana garante uma modelizacdo do
material que se tem nas maos, seja ele formado por sonsgestuais, coresformais,
aromastexturais, atospensamentos, imaginacdesmusicais, gestossonoros,
formascoloridas, texturasaromaticas, imagensatualizadas, o que seja, para se relacionar
com o mundo em torno, bastando que se lhes ofereca um espaco, um tempo, que se lhes
dé ideias ou o material a trabalhar, expondo-se conjuntamente, sabendo que podem(os)
acabar trabalhando com outras ideias e outros materiais, alguém com quem “jogar” ou
para guem mostrar uma coisa (uma composicdo, que é do que falamos) que foi se
formando “como se” fosse outra, a cada vez. Favor ndo pensar em modelizacdo ou
modelizacdo ou modelagem como cépia ou imitacdo, devo enfatizar. E mais correto
pensar em escultura do que xerox. Mesmo assim, sempre considerando que nada se cria

do nada, tudo se (trans-re-con)forma.

1‘:}L‘Tradugéo livre do original: Questi tre sistemi contribuiscono in maniera interconnessa e complementare
alla creazione e alla comprensione segnica umana. Essi devono essere tenuti ben presenti nelle metodologie
e nei programmi delllinsegnamento e della formazione. L'intera letteratura sullo sviluppo del bambino e
anche quella concernente I'educazione degli adulti vanno riesaminate in termini di sistemi di modellazione:
cio, dice Danesi (1998, p.62), ¢ il principale obiettivo della semiotica di Sebeok.
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Analisar as composi¢cdes das criangas, entdo, passa a ser uma incognita, mas uma
incdégnita dentro de um momento vivido prenhe de intengGes, predisponibilizadas pela
formacdo/histéria, por habitos/convengdes sociais e pela realidade situacional/pelos

acontecimentos dentro da semiose especifica da biologia humana.

Levando em conta o planejamento que em 2008 organizei como trabalho encomendado e

dialogado. Pensando em meus proprios eixos de referéncia:

Quatro eixos
1. Percepcdo/resposta fisica [movimento corporal] do som;
2. Associagdo da musica a outras linguagens e areas do conhecimento;

3. Reconhecimento da técnica e da disciplina (no sentido de organiza¢do do
estudo) como habilidades e capacidades que possibilitam a expressao da
linguagem musical;

4. Percepgdo da natureza estética (e ética) da musica (SERODIO, 2009 apud
ACRE, v.3, 2009, p.126; v.5, 2009, p.142).

Hoje teria que acrescentar pelo menos um outro. Mas este é assunto para outra pesquisa.
5. Exercicio procedimental da capacidade de inventividade.

Para a organizagdo do planejamento, seja como for, fica mais facil, para mim, me basear
nesses eixos, justamente porque ndo anuncia exatamente o qué, mas ajuda a organizar o

gue for, de um modo que acontecam simultaneamente, como, alids, € o humano em nés.
Quanto seriam Uteis as teorias que sustentam as analises musicais, em geral?

Penso mais numa analise de blocos de sons, que parecem ter sentido para elas. Parecem
ter um sentido estético, pelas reacoes de ndo indiferenca, de satisfacdo, de surpresa e um
desejo de continuidade da experiéncia, seja fazendo ou assistindo. Por continuar a
‘escutar o gesto’ que se transforma em som, para alguns, ou acompanhar o som que se
transforma em gesto, em performance e técnica, para outros... Tantas sdo as

combinagdes! Tantos os mundos possiveis quantas as criangas compositoras.
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Seja como for, sempre respondendo ao que cada uma delas viu, ouviu, sentiu, na medida
da minha humana capacidade de escuta responsiva, com Bakhtin — ou “demasiado
humana”, com Nietzsche. Com elas, aprendi a escutar para responder, para planejar o
proximo momento da aula. Claro, sempre com algumas cartas na manga, um plano B, para
uma eventual falta de ideias: olhando assim o tempo curto das aulas podem até ser um
corte importante para nossa vida de professor/a de musica: a préxima semana nos
aguarda e ndo seremos 0S mesmos.. nem as criangas. Outros mundos serdo

acrescentados aqueles da semana anterior.

Se nos apresentamos na realidade do mundo social que nos constitui, tendo o outro como
sujeito Unico, imprescindivel a esse mundo; se ndo somos indiferentes a cada um deles na
atualidade de sua existéncia conosco em realidade concreta; se consideramos que é no
didlogo com cada um deles que nos formamos; se nos constituimos com as linguagens e
os signos que as formam, entdo, o outro também me forma. Na escuta responsiva, de
maneira dialégica. Enquanto eu ao outro me refiro, ele é “outro para mim”. Quando volto
a mim ndo sou mais 0 mesmo eu, mas “eu para o outro”, assim como o outro deixa de ser
um outro qualquer, mas “outro para mim”, alguém que ndo me é indiferente. Até porque

me constitui, faz parte de mim.

N3o retorica, mas dialogicamente: “na retdrica [jornalista], ha os indiscutivelmente
inocentes e os culpados, ha a plena vitéria e a humilhagdo dos adversarios. No didlogo, a
destruicdo do adversdrio destrdi a propria esfera dialdgica da vida da palavra” (BAKHTIN,
2003, p.386-387). Nao com intencdo de atingir um objetivo pedagogicamente mapeado,
delimitado, deste modo destruindo um “adversario” real, ao menos em poténcia: a
propria esfera dialdgica de outro mundo possivel que as criangcas nos trazem em sua
inauguragdo das coisas do mundo, por serem “cronologicamente menos canonizadas pela

hegemonia cultural”, como diz Boaventura de Sousa Santos (1998,).

Fecharmo-nos a estes mundos que brotam nos atos responsaveis, sem alibi, das criangas e

jovens provando fazer musica, é destruir o nascedouro de corrente de signos ideoldgicos,
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todo um didlogo com a musica passando a ser outro para a musica que escuta/faz, sendo

entdo outro para si deste momento em diante.

Os valores culturais sdo valores em si mesmos, e uma consciéncia viva precisa
adaptar-se a eles, afirma-los para si mesma, porque, em ultima instancia, a
criagdo (...) é conhecimento. Enquanto eu crio esteticamente, reconheco
responsavelmente com isso o valor do que é estético, e a Unica coisa que preciso
fazer é reconhecé-lo explicitamente, realmente; com isso se reconstitui a
unidade do motivo e sua finalidade, da realizagdo verdadeira e do sentido do
seu conteldo. Este é o caminho pelo qual uma consciéncia viva torna-se
consciéncia cultural, e uma consciéncia cultural se encarna em uma consciéncia
viva. (...) a consciéncia real, para ser unitdria precisa refletir em si a unidade
sistemdtica da cultura com o respectivo coeficiente emotivo-volitivo, que em
relacdo a cada dominio dado ndo pode mais que ser colocado entre parénteses
(BAKHTIN, 2010, p.89-90)

Assim, o controle epistemoldgico das teorias, do real no cultural, do singular no geral:

Onde

O controle epistemolégico das teorias pode ser considerado a garantia de que o
objeto corresponde a um fendmeno concreto, em vez de ser arbitrariamente
postulado. Esse controle fica a cargo da coeréncia entre meios e fins: o exame
econémico possivel do objeto, ou seja, aquele que explica o maximo do objeto
com o minimo de conceitos; o exame do maximo possivel de aspectos do objeto
(2 exaustividade, claro, sempre relativa); e principalmente o respeito a
especificidade do objeto, sem a renuncia ao que ele tem em comum com outros
objetos, que é afinal a base da tdo necessdria generalizagdo (SOBRAL, 2008,
p.132).

O sujeito é individual, mas ndo subjetivo, e 0 mundo é objetivo, mas sempre
construido social e historicamente pelas agGes da coletividade humana. O
filésofo e a filosofia bakhtiniana estdo “na cidade”, no centro dos
acontecimentos, e seu imperativo é a responsabilidade, no plano concreto, a
ética cotidiana, ndo proposicGes transcendentes e inacessiveis (SOBRAL, 2008,
p.148).

O que me leva a pensar com a filosofia da linguagem, na escuta alteritaria como ato

responsavel e na arte: nas aulas, entre alunos/as, deles/as com a professora e dela com
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cada um/a deles/as e com o conhecimento musical, a relagdo com a arte passa a ser uma
relacdo cujo percurso me liberta — me libertou — de um dos problemas que me
incomodava ao tratar de estética e de arte, nas aulas de musica: que a arte a tornava

superior e que sO uns poucos iniciados teriam acesso.

Tdo necessariamente quanto o artista é a origem da obra de arte, de uma outra
maneira que aquela em que a obra é a origem do artista, assim tdo certo é que a
arte é, ainda que de um outro modo, a origem ao mesmo tempo do artista e da
obra (HEIDEGGER, 2005, p.11).

Arte passou a ter importancia como a relagdo igualmente Unica e irrepetivel entre
individuos ndo indiferentes, assim como com a obra que é de arte devido ao artista, como

o artista o é devido a obra.

Tentando dizer de outro jeito aquilo que diz Bakhtin (2003, p.89-90): tanto ha um
conhecimento sobre musica quanto uma experiéncia estética que acontecem nas
interagGes intersubjetivas, com o texto ou “objeto concreto” [composi¢Oes] e sua “teoria”
[atividades didaticas], donde me dei conta de emergir o ato ético da escuta alteritaria. Um
conhecimento a ser ensinado de modo “narrativo” a alguém menos canonizado pela
cultura hegemonica, permite que tenhamos, enquanto pesquisadores, acesso ao
“caminho pelo qual uma consciéncia viva torna-se consciéncia cultural, e uma consciéncia
cultural se encarna em uma consciéncia viva” a ponto de tomar a responsabilidade de
contar a boa nova, para que, caida na corrente verbal se faca de conselho a quem quiser

contar a sua narrativa...

Licoes dos ultimos minutos do jogo

Como musicista, professora e pesquisadora devo assumir agora as ligdes musicais,

pedagdgicas e cientificas decorrentes do trabalho efetuado.

O dultimo encontro de orientagdao com o professor Guilherme do Val Toledo Prado,

orientador desta tese dialética sem sintese, ou como preferimos, dialdgica, ficou
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combinado que depois de apresentar este ultimo capitulo, o encerrasse, para comegar a
tratar de outras coisas, trazendo os principais efeitos dessa tese para mim: uma
personagem entre trés campos disciplinares, com suas especificas teorias, especificas

linguagens.

Durante estes cinco anos, andei a busca de aprender como materializar no presente da
escrita, como memorias de futuro, entre palavras proprias e alheias, a busca das proprias
palavras alheias, ou das alheias préprias, aquelas que apresentassem com mais cuidado e

adequacado ao didlogo daquilo que pesquisando e narrando foi se me revelando.

O que me anima é saber que a corrente verbal e a acdo dos signos é infinita. E o que fiz é

um esboco de um comeco, do qual eu me tornei um corpo ressonante.

Para cada individuo, todas as palavras se dividem nas suas préprias palavras e
nas do outro, mas as fronteiras entre elas podem confundir-se, e nessas
fronteiras desenvolve-se uma intensa luta dialdgica. Entretanto, nés afastamos,
abstraimos essa questdo quando estudamos uma lingua [uma tematica] e os
diversos campos da criagdo ideoldgica, pois existe a posicao abstrata do terceiro
[nossas referéncias], que se identifica com a “posicdo objetiva” como tal, com a
posicdo de qualquer “conhecimento cientifico” ) [grifos do autor] (BAKHTIN,
2003, p.377).

Esta é a situagao das investigacdes nas ciéncias humanas em geral, das pesquisas e
estudos do Gepec e da minha em particular. Ao assumir uma postura ética em relacdo ao
‘objeto de pesquisa’ que é um sujeito ou sua expressdo e um caminho narrativo, pessoal,
auto-biogréfico — ndo categorizado a priori — ndo posso me eximir de apresentar os
resultados da pesquisa e de identificar uma possivel ‘posicao objetiva’ como
. . e, . .

conhecimento cientifico’, ainda que carregada, permeada impregnada essencialmente de

alteridade.

A posicdo de um terceiro é plenamente justificada onde um individuo pode
colocar-se no lugar do outro, onde o homem é perfeitamente substituivel, e isso
sé é possivel e justificavel em situagGes e na solugdo de questGes em que nao se
faz necessdria a personalidade integral e impar do homem, isto é, onde o
homem, por assim dizer, se especializa, exprimindo apenas uma parte de sua
personalidade separada do todo, onde ele ndo atua como eu mesmo mas “como
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engenheiro”, “como fisico”, etc. No campo do conhecimento cientifico abstrato
e do pensamento abstrato, é possivel essa substituicdo (mas ai, provavelmente,
também so6 até certo ponto) do homem pelo homem, isto é, a abstracdo em
relagdo ao eu e ao tu (BAKHTIN, 2003, p.377).

Com este trabalho espero-desejo, que alguém me escute e eu — minhas alheias palavras —
acabe como “um terceiro” para alguém, pelo conhecimento de “terceiros” que fiz “meus
terceiros” na relacdo polifénica com a musica, o ensino e a semidtica em aproximacgao

I”

semioética, assim passando a ser “substituivel” onde alguém precise dos préstimos de
meus achados “cientificos” para a propria pesquisa-vida-docéncia, principalmente para
gue sirva como inspiracdo para que as criancas e jovens tenham mais e mais chance de
realizacdo de trabalhos criativos em todas as areas e particularmente de composicao

musical.

Mas espero-desejo mais que tudo que o didlogo eu-tu-ele continue. Pois essa cadeia
verbal é que sustenta as relagdes nao indiferentes pelos outros, onde ndo somos

substituiveis e onde é possivel escutar a crianca e o jovem com sua musica.

Na vida enquanto objeto do pensamento (abstrato) existe o homem em geral,
existe o terceiro, mas na propria vida vivenciavel existimos apenas eu, tu, ele, e
sé nela se revelam (existem) realidades primarias como minha palavra e a
palavra do outro e, em geral, aquelas realidades primarias que ainda ndo se
prestam ao conhecimento (abstrato, generalizador) e por isso ndo sdo
percebidos por ele. (BAKHTIN, 2003, p.380).

Quais os efeitos mais evidentes da pesquisa?
(1) Que efeitos trouxe para a pessoa professora-pesquisadora-musicista?
(2) E que efeitos trouxe para a crianca e jovem estudantes?

(3) Finalmente, que efeitos trouxe para a concep¢ao de musica?
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Uma concepcao de ensino de musica como capacidade de linquagem ou il gioco di

fantasticare musical

Quando professores de musica e educadores musicais tomarem contato com essa
concepcao da natureza inventiva das criancas e prepararem as aulas de modo a
prossibilitar o desenvolvimento, mas nao cognitivo como capacidade de aprender, mas
como capacidade de criar, tanto no enfoque da producdo de linguagem quanto da
producdo de cultura, das gramaticas e regras quanto dos sentidos das coisas e emocoes,
da légica quanto dos sentimentos, estética e ética, terdo mais lugar, um lugar entrelacado

na mesma tapecaria pedagdgica em seus ‘singulares motivos’ ou areas especializadas.

As musicas fazem parte das producgbes culturais, decorrentes da capacidade de
linguagem, da modelizagao primaria humana. Como linguagem especial, constitui-se pela
modelizacdo secundaria e adentra a modelizacdo terciaria do mundo da cultura, porque
todos os seres vivos produzem e reconhecem seu mundo por meio de signos, ou seja, a

semidtica global ‘engloba’ a todos os viventes (PONZIO; PETRILLI, 2001, p.7).

Embora nos relacionemos socialmente e demos sentidos as musicas que fazemos, para
gue gqualquer musica tenha vindo a existir, no desenvolvimento da espécie humana,
primeiro houve um periodo de adaptacdao — o cérebro cresceu, a laringe se modificou.
Posteriormente, o resultado da modificacdo da laringe foi exaptado, ou seja, as novas
possibilidades de producdo de sons acabaram possibilitando uma comunicagdo mais

eficiente e a producao da oralidade.

A primaria modelizagao humana, chamada linguagem levou a modelizagao secundaria e as
linguagens gestuais, aos idiomas e a musica, 3 matematica, a linguagem de sinais dos
surdo-mudos, etc. até a tercidria, quando estas adentram as expressdes culturais

complexas que se constituem de mais de um tipo de linguagem/expressao.

Foi a possibilidade de um entendimento signico a respeito de como compreendemos o
mundo, sendo capazes de criar infinitos outros modos de ver o mundo, como outros

mundos, que hoje nos permite ter a semidtica como ciéncia e potencialmente unir os mais
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diversos campos e especialidades, incluindo os signos musicais. Lembrando que essa

divisdo em estratos de modelizagGes coexistem, na vida humana-social.

Aproximacao semioética: escuta das criancas e jovens primeiro

Basta olhar para uma crianga e se percebera que nela ha
muito mais possibilidades de vida do que aquelas que se realizam
(VIGOTSKI, Lev Semenovitch, 2001, p.312).

A inventividade, propria da modelizagao primdria presente no fazer musical de uma
crianca, ou entdo de um jovem que nunca havia tido a chance de fazé-lo, aparece como
um desejo de explorar os sons que eles conhecem como musica, combinando-os,
somando-os, variando, repetindo...enfim, estabelecendo uma ordem que pode ser mais
ou menos corporal, com gestos ou respiragdes que resultam em sons ou vocalizagdes,
mais ou menos visual, conforme a figura do instrumento musical, etc. Mas, ao mesmo
tempo, se comeca a perceber que os sons vao formando uma ‘légica sonora’, comecam a
fazer sentido, talvez associada a sonoridade da fala, como um balbucio, enquanto ainda
ndo se consegue realizar sozinho uma cancdo por eles conhecida. E isso é muito diferente
de executar, interpretar essas can¢des conhecidas (ou ndo). Passam assim, da exploracdo
inventiva a criacdo de uma sintaxe que serve para aquela musica, quando reconhece o
que fez/faz como musica. Quando chega ai, de forma criativa, exploratdria, quem entra
‘em acdo’ é a modelizacdo tercidria e o simbolo artistico (PONZIO, 2008 apud DUVAKIN,
2008; SWANWICK, 2003).

Esta concepgdo pode trazer ao professor de musica e educador musical mais confianga na
crianca e jovem como compositores de sua expressao individual no coletivo da classe por
meio da musica que fazem e permitindo que o professor se sinta meno determinado por
um padrdo estético, por exemplo, ja que as criancas mesmas podem realizar este papel
com o “olhar ampliado pelo/a outro/a” (FERREIRA, 2013, p.60-61). Ndo que ele va isentar-

se de sua proépria funcdo de professor de linguagem musical. E a crianca e o jovem deixam
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de ser aprendizes de musica para se tornarem musicos criativos, ainda que ndo

profissionais.

Esta mudanca de status faz reconhecer inclusive que a diferenca existente ndo é de
quantia de conhecimento e, sim, de pratica para lidar com signos e ampliar a corrente de
interpretantes. Mas, principalmente, a crianca e o jovem passam a ser a crianca e jovem
gue fazem musica na relagdo que se estabele ao fazer musica, porque desvinculada de
uma avaliacdo e vinculada a escuta desinteressada em algo que esta fora do prdprio fazer,

para passar a ser interesse naquilo que o outro esta a dizer/tocar.

Assim, a responsabilidade do professor/educador musical passa a ser com a crianca e o
jovem e ‘ndao’ com o ensino de musica, com a sensibilidade musical, com a fluéncia... Pois,
para escolher o que ensinar é preciso decidir qual conhecimento é relevante, para
desenvolver a sensibilidade deve-se saber que sensibilidade desenvolver, para promover a
fluéncia, de que nogao de fluéncia esta a promover — centrados no professor — e tudo isso
cerceia a criatividade da crianca. Ao lidar com a fluéncia, a sensibilidade e o ensino, o
professor tem que se manter um pesquisador do ensino, da sensibilidade e da fluéncia,
etc., na escuta responsiva dos/aos alunos. O que ensinar, por exemplo, passa a ser parte

da tematica que os une.

Este aprendizado docente da escuta me veio primeiro como um intuicdo, na relagdo
dialégica com as criancas e jovens, que me levou a reconhecer a poténcia da narrativa e
me impeliu, sem 4alibi, ao registro, ainda que nem sempre tdo disciplinado quanto eu
gostaria e também a pesquisa, que me levou a semidtica, como um instrumento tao

potente que necessita de uma ressalva: a aproximagao semioética.

Ou seja, as criangas e jovens aprendizes estdo em primeiro lugar e antes de qualquer
expectativa estética da musica, o que nos leva, professora e alunos/as, a uma atitude

ética, de escuta e resposta, uns dos/aos outros e de/as nossas musicas.
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Que efeitos para a concepcao de musica?

A fundamentacdo tedrica de Swanwick (2003) nos signos e simbolos ficou atravessada em
meus achados durante toda esta tese e eu ndo conseguia saber o que nela minha intuicao
rejeitava, além desse ‘detalhe’ signo-simbolo, que poderia muito bem ser tomado como
preciosismo de minha parte. Ja tinha notado que ele se utiliza de um conceito diferente
daquele que eu compreendi estudando semidtica. Me incomodava também, muito,

pensar que eu poderia estar entendendo mal aquilo que aprendia...

Hoje, depois de um belo caminho andado, da pesquisa, ja posso me arriscar um pouco a

dizer sobre isso.

Swanwick (2003), chega perto dessa ideia da modelizagdo primaria, na interpretacdo

musical, por outro caminho.

A ideia de interpretagdo assume um significado especial para a espécie humana
por causa da producdo de formas simbdlicas e de nossa curiosidade, que nos
impele a fazer perguntas como “o que aconteceria se?” (SWANWICK, 2003,
p.41)

—“0 que aconteceria se eu tocasse nesse instrumento desse modo?”

Uma pergunta como essa, pode ter surgido antes (no seu percurso evolutivo) mesmo do
humano conseguir dizé-la oralmente e devido a capacidade mesma de se perguntar e de
agir para procurar resposta, até chegar a ser capaz da combinar elementos disponiveis de
modo a lhes servir para a comunicacao. Como os sons que produzia devido a modificacdao

da laringe (GOULD; VRBA, 1982).

Ndo somos movidos somente pelas necessidades e emog¢des nem somos
totalmente regulados por prescri¢cdes culturais, ou papéis sociais, mas (...) por
“afiliacdo a grupos de referéncia” (SWANWICK, 2003, p.41).

Nossa especifica caracteristica bioldgica é social. E somos, por tudo o que compreendo até

aqui, regulados sim, talvez ndao exatamente por “prescrigdes culturais”, mas pelo que ha
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de cultural em cada uma de nossas produgdes, por exemplo, nosso idioma, sé para
comecar. Nao podemos decidir que vamos dizer de outro modo, quando a mae insiste em

dizer:
—“Vem com a mamde!”
J4 esta decidido como ela prépria serd chamada.

Porém, antes ou apesar da cultura nos fazer reféns de um sequestro com sindrome de

Estocolmo, a capacidade de pensar...
—“..ese..l?”

... Se sobrep0de a cultura e portanto, a cultura ndo soé se reproduz, mas se desenvolve.

A interacdo social conosco e com os outros efetiva-se por meio do discurso
simbdlico. Devido ao nosso uso do sistema de simbolos, ndo somos meramente
respondentes, mas intérpretes. (SWANWICK, 2003, p.41).

Swanwick (2003) contribui para uma formacdo do professor que leva em consideragdo o

signo-simbolo.

A diferenca, para considerar minhas intuicdes, que poderia parecer preciosismo, € uma
valorizagao que fago do que penso ser muito importante na educagao musical. Entendo
gue o humano desenvolveu sistemas de signos, e se revelou que além dos de tipo
simbdlicos e indiciais (os sinais) para interpretar os infinitos mundos possiveis dentro de
nosso planeta, ha também sistemas de tipo prevalentemente icbnicos, como sdo os signos

na musica (PEIRCE, 2010).

Um icone é um signo que possuiria o carater que o torna significante, mesmo
gue seu objeto nao existisse, tal como um risco feito a lapis representando uma
linha geométrica. Um indice é um signo que de repente perderia seu carater que
o torna um signo se seu objeto fosse removido, mas que ndo perderia esse
cardter se ndo houvesse interpretante. (...) Um simbolo é um signo que perderia
seu carater que o torna signo se ndo houvesse um interpretante. Tal é o caso de
qualquer elocucdo de discurso que significa aquilo que significa apenas por forga
de compreender-se que possui essa significagdo (PEIRCE, 2010, p.74).
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Um signo simbdlico para Peirce € um signo histérica, convencional e culturalmente
atribuido, que pode ndo ter semelhangas com o objeto que apresenta, a ndo ser o

interpretante, ou aquilo que compreendo quando vejo o signo.

Ao colocar a musica (um icone, prevalentemente) da dpera Cavalgada das Valquirias
(WAGNER, 1856) em Apocalipse Now (COPPOLA, 1979), para quem assistiu ao filme, a
musica acaba sendo um interpretante simbdlico da guerra do Vietnd, ou pelo menos de
um filme sobre a guerra do Vietna. E sé para continuar na mesma guerra, Platoon (STONE,
1986) faz o mesmo com o Addgio para cordas, Opus 11 (BARBER, 1936). Assim, noto que o
simbolo é um signo muito mais complexo do que meu entendimento dos signos iconicos

alcancava, que se explica pela capacidade de modelizagcdo em nivel terciario.

E embora com conviccdo de que a caracteristica icOnica da musica poderia ser mais
explorada no ensino de musica, para além do seu efeito simbdlico artistico, o trabalho e a
pesquisa de Swanwick (2003) sustentado por seus conceitos de “signo, sinal e simbolo”
(SWANWICK, 2003, p.48-50) é inegavelmente importante para, na formacao, se pensar na

educacdo musical.

Adentrando o universo simbdlico da musica, no entanto, o que Swanwick (2003) parece
querer dizer é que musica seria associada ou denotaria outra coisa que ndo fosse musica,
essencial e fundamentalmente, como parte dos objetivos de ensino. O que alguns musicos

e pesquisadores concordam...

De fato, na musica como na linguagem verbal, o discurso é recebido na sua
complexidade conforme a cultura: cada produto musical é estreitamente ligado
ao mundo que o produz e pode ser fruido em varios niveis, dependendo do grau
de conhecimento da prdpria linguagem. Existem conveng¢des mais ou menos
tacitas que ligam inseparavelmente algumas associagbes entre “enunciado”
musical e emogGes correspondentes, que sdo recebidas pelo fruidor de musica a
varios niveis segundo seu grau de conhecimento da linguagem musical e seu
grau de conhecimento dos sistemas de signos que o conduz ao interior de um

rito™> (BARILE, 2009, p.5).

135 Tradugdo livre do original: Nella musica infatti, come nell linguaggio verbale, il discorso & recepito
nella sua complessita a seconda della cultura: ogni prodotto musicale e strettamente legato al mondo che lo
produce ed é fruibile a vari livelli, dipende dal grado di conoscenza del linguaggio stesso. Ci sono convenzioni
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... @ vao além, na relagao signica que se estabelece no mundo da cultura.

E complicado discordar disso, porque realmente ha varios niveis de entendimento de
musica, assim como de signos. Entdo vou ndo discordar, mas, colocar-me quanto ao peso
ou a profundidade simbdlica que se traz no inicio da aprendizagem musical, que pode
acarretar num reforgo inconsciente a musica e a educagdo da linguagem musical como o

ensino de algo que é quase que sobrenatural.

Ai estaria minha contraposigao interior, minha impressao com relagdo as propostas de
Swanwick, que talvez fosse somente, no fim das contas, de objetivo das referentes

pesquisas.

Me lembrei de um estudo de Ponzio (2008 apud BAKHTIN; DUVAKIN, 2008) que contém
esclarecimentos importantissimos sobre “simbolo”, que me ajuda a colocar minhas
perguntas, porque o uso da palavra simbolo é, como ele mesmo diz, polissémico, e ao

tratar desse tema numa consideragao cientifica, cabe apresentar.

O signo “simbdlico” além de indicar, segundo uma certa concep¢do, um signo
polissémico, é ele mesmo polissémico. E polissémico, seja no discurso ordinario,
seja naquele cientifico e filoséfico, incluindo ainda aquele semiético. Podemos
distinguir entre os seguintes dois grupos de concep¢do: (1) aquele segundo a
qual o “simbolo” é sinbnimo de signo; (2) aquele segundo a qual é um particular
tipo de signo (PONZIO, 2008 apud BAKHTIN; DUVAKIN, 2008, p.9).

Neste livro acima citado, como diz Ponzio (2008 in BAKHTIN; DUVAKIN, 2008), para

Cassirer, assim como para Ogdem e Richards, signo e simbolo sao sinbnimos. Para Freud,

pil o meno tacite che legano inscindibilmente alcune associazioni tra “enunciato” musicale ed emozioni
corrispondenti, che vengono recepite dal fruitore di musica a vario livello a seconda del suo grado di
conoscenza del linguaggio musicale e a seconda del suo grado di conoscenza dei sistemi segnici cui rimanda
all'interno di un rito. (BARILE, 2009, p.5)
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Peirce, Morris, Dewey, Saussure, Averincev e Bakhtin, simbolo é um particular tipo de

signo e seus usos, assim como a relacdo interna entre eles difere®®.

Neste texto ele faz um profundo estudo do modo como Mikhail Bakhtin (2008) em
entrevista a Duvakin (2008) se refere a signos, simbolos, significados, sentidos com

relacdo a sua proépria area de pesquisa, a filosofia da linguagem.
Aqui serd tratado, entdo, do simbolo artistico.

Senti que poderia fazer as pazes com Swanwick finalmente.

Aqui esse particular tipo de signo, o simbolo [para Bakhtin e Averincev], vem
assumido como aquilo que pode nos fazer entender o que é, no mundo
humano, o signo em geral. Isso joga luz sobre o comportamento signico
humano, apresenta um valor paradigmatico e o seu estudo assume um cardater
metodoldgico, e torna-se um método do humano significar e compreender
(PONZIO in BAKHTIN; DUVAKIN, 2008, p.10).

Esta nocdo de simbolo como “categoria estética” é muito mais complexa do que parece na
definicdo basica de simbolo como espécie signica, em Peirce (2010). E o que eu poderia
dizer em poucas palavras é que a caracteristica simbdlica me traz a imagem, talvez um
tanto deselegante, de lixo reciclavel prensado. Camadas e camadas de caos. E uma coisa

sO e muitas ao mesmo tempo.

A imagem objetiva remete, no simbolo [artistico] a um sentido profundo; e uma
e outro, distintos e geneticamente em tensdo entre eles, sdo inconcebiveis
separadamente. (PONZIO, 2008 in BAKHTIN; DUVAKIN, 2008, p.12).

Com relagdo a musica, a “imagem objetiva” é mais “objetiva” no sentido em que é
idéntica ao que ela proépria significa, um icone de si mesma. Ao mesmo tempo e por isso
mesmo, poderd ser mais subjetiva e mais sujeita a subentendidos ideoldgicos de uma
comunidade social para a qual ela é aceita como interpretante, que a compreende como

expressao, ndo se fechando, nao recebendo um acabamento quanto mais tende a simbolo

136 Nem todos os pesquisadores eu estudei na fonte, assim optei para passar a referéncia, pois trata-se
de um livro brasileiro, atual, que pode ser consultado pelos colegas pesquisadores.
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artistico, assumindo valor paradigmatico, valor de modelo em relagao a outros signos,

como dito ha pouco.

Como desenvolvido por Bakhtin (2003) sobre os Géneros do discurso, de 1952-53, sdo os
géneros complexos, como os géneros literarios, com os textos que fazem parte desses,
gue podem explicar os géneros de discurso simples, com os textos que por sua vez fazem
parte desses, os géneros ordinarios, ndo literarios, e ndo vice-versa (BAKHTIN, 2003,

p.264).

Ou seja, o discurso literario pode ser usado para explicar o discurso cotidiano e ndo o
inverso. Embora o discurso complexo no simbolo artistico esteja impregnado e permeado
do discurso cultural cotidiano, entendido nesse sentido como mero significado. Talvez

confirmando que toda ciéncia almeja se tornar senso comum, voltar as origens...

Swanwick (2003, p.41-42) apresenta o “espaco intermediario” como essa permeabilidade

do discurso cultural no “espaco simbdélico” (SWANWICK, 2003, p.18) da forma musical.

A complexidade de um signo ndao é determinada pelo acimulo de conhecimento do
intérprete, mas pela sua capacidade de compreensdo respondente, pela imersdo nos
prazeres e conflitos cotidianos. De acordo com essa abordagem, o simbolo artistico € uma
resposta expressiva a vida realmente vivida, como aponta o estudo Arte e
responsabilidade, texto da juventude de Bakhtin (2003), sobre a interpenetrabilidade
singular da vida e da arte somente na “unidade da culpa e da responsabilidade” do

individuo (BAKHTIN, 2003, p.XXXIV).

A vida e a arte ndo devem so6 arcar coma responsabilidade mutua mas também
com a culpa mutua. O poeta deve compreender que a sua poesia tem culpa pela
prosa trivial da vida, e € bom que o homem da vida saiba que a sua falta de
exigéncia e a falta de seriedade das suas questfes vitais respondem pela
esterilidade da arte. O individuo deve se tornar inteiramente responsavel: todos
0s seus momentos devem ndo sé estar lado a lado na série temporal de uma
vida, mas também penetrar uns nos outros na unidade da culpa e da
responsabilidade. (...) Arte e vida ndo sdo a mesma coisa, mas devem tornar-se
algo singular em mim, na unidade da minha responsabilidade (BAKHTIN, 2003,
p.XXXIV).
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A criagdo na sala de aula, por criangas e jovens, se da numa imersao em conflitos
decorrentes de exposicdo da propria identidade perante a alteridade vivida com os outros,
mediante a prépria expressao musical, possibilitada pelo oferecimento de meios
expressivos e da escuta respondente, primeiro da professora, devido ao seu papel de
examinadora da resultante de sua proposta didatica e logo a seguir dos préprios alunos,
entre eles. E ndo exclusivamente pela imersdo no espaco intermediario da cultura exterior
a sala da aula. Isso exigiria da formacdo do educador musical um conhecimento muito

distante do que se poderia, inclusive, esperar.

O simbolo é ainda uma imagem, mas se distancia dessa. Enquanto a imagem
como tal tende a uma identidade objetiva, o simbolo procede desde um sentido
ulterior, além dos limites da imagem e, todavia, é intimamente unido a essa
(PONZIO in DUVAKIN, 2008, p.12).

Tratando-se de musica (atividade criativa de composi¢cdo), uma “identidade objetiva”
essencialmente alteritaria e prevalentemente iconica, o encontro com o sentido do signo-
simbolo se da simultaneamente na mesma materialidade e ao mesmo tempo, uma a
sombra do outro e dentro da compreensibilidade do signo iconico que é imediato e nao
necessita de uma grande imersdo no mundo do repertério cultural musical. E ha
compreensao, ha escuta e novamente, criacdo. Pensando ainda que estamos falando de
criangas e jovens os quais, sO por terem menos idade, tém menos tempo de submissdo a
cultura do que o professor. Claro que pode acontecer de uma crianca ter mais vivéncia
cultural que o proprio professor, mas estamos aqui falando de uma parte da cultura que é
comum ou é construida em comum entre ambos: a “co-criagdo dos sujeitos da

compreensao” (BAKHTIN, 2003, p.378):

Na compreensdo [na criacdo] é completada pela consciéncia e descobre-se a
diversidade dos seus sentidos. Assim a compreensdao completa o texto: ela é
ativa e criadora. A compreensdo criadora continua criagdo, multiplica a riqueza
artistica da humanidade. A co-criagdo dos sujeitos da compreensdo (BAKHTIN,
2003, p.378).
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A compreensdo do signo e do signo musical é tanto mais ativa, criativa e polissémica
guanto mais profundo em camadas de significado for o signo, que é a diferenca entre a

“identificagdo e o encontro com o novo” (BAKHTIN, 2003, p.378).

Para pensar novamente a partir da capacidade de criacdo musical das criancas e jovens
sem exposi¢ao intensa aos conhecimentos musicais**’ que teoricamente seriam pré-
requisitos para tal atividade, a primdria modelizacdo humana, como um jogo de imaginar,
tem no signo icdnico uma relagdo direta, cognitiva, que fornece o contato com os sons de
maneira didaticamente exploratéria até que se convertam numa experiéncia estética e
fagam uma montagem de algo reconhecido como musica, encaminhado assim, por
escolha ao resultado preferido ou alcancado com uma consequente decisdo ética. Que se

atualiza na compreensdo, na escuta respondente do outro.

E responde a uma questdo que Swanwick (2003) coloca:

A musica ndo é uma entidade Unica, facilmente reduzivel para o trabalho em
aulas convencionais, mas uma multiplicidade de atividades, cada uma
requerendo algum conhecimento especial, variando em tamanho de grupos e
em niveis e tipos de equipamento. Como pode um professor e cada escola,
isoladamente, prover o acesso a tal diversidade musical como, por exemplo,
gameldo, tambores de lata, instrumentos-padrdao de orquestra ocidental em
todas as suas variedades, uma extensdo da experiéncia coral, pequenos grupos
tocando rock e pop e possivelmente jazz, musica indiana e a da Africa e do
Pacifico? Muito raramente os alunos podem dizer que estdo tendo experiéncias
autenticamante musicais. Ndo me surpreendo se a “musica da escola” parece
para muitos jovens uma subcultura, separada da musica que esta fora dela no
mundo, abstraida pelas restricdes da sala de aula e curriculo e sujeita aos
curiosos arranjos para avaliagdo. Temos de fazer melhor do que isso. Devemos
considerar o envolvimento dos musicos de varias espécies como parte de uma
rede de educagdo musical, mais do que vé-los como novidades exodticas
(SWANWICK, 2003, p. 108).

137 Lembrando que, no contexto de alguns anos (aprox. quatro) de ensino de musica que as criangas
cujas composicdes estou interpretando tiveram, foram proporcionadas vivéncias musicais, mas ndo um
ensino metddico de teoria musical. Com relagdo aos jovens, foi menos de um ano letivo de aulas antes de
iniciar o trabalho de composigao.
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Essa dificuldade é intransponivel, para a escola, mas nao para a cultura em que vive o
estudante. A resposta a essa questdo € a vivéncia da linguagem musical como criacao
musical. O mais importante ndo é ter um conhecimento cultural-musical abrangente, o
que, diga-se de passagem, a maioria dos musicos profissionais sabem muito bem. E
bastante raro um musico tdo eclético. Quantos musicos podem dizer que conhecem, de
um conhecer por experiéncia interpretativa, a lista que acaba de ser apresentada por
Swanwick? Porém, se os alunos vivenciarem um fazer musical como criadores —
compondo, improvisando, regendo seus colegas, ensaiando seus grupos, inventando
ligacGes para as musicas que tocam — como seres inventivos, criativos, estardo ja imersos
numa cultura do fazer musical, que é o lugar em que nasceu a primeira musica, seja por

gue motivo tenha sido.

As composicOes musicais, tendo sido interpretadas sob seus aspectos sintaticos-
semanticos-pragmaticos (MORRIS, 2009), na relacdo entre os signos, ou como soam; dos
signos com seu objeto, ou que sentidos sociais ou afetivos tém; entre os signos e seu
interpretante, ou se chegou a cumprir sua funcdo de musica como atividade didatica,

mostraram a eficiéncia do método.

Como efeito das compreensdes proporcionadas por esta pesquisa, para a crianga e para o
jovem, posso afirmar que a atividade de composicdo musical é altamente formativa, ndo

sO, mas especialmente, do ponto de vista musical.

Além disso, com relacdo ao signo iconico-musical criado, trata-se de um simbolo artistico
por profundidade e complexidade de sentido, dentro daquela realidade cultural da sala de
aula. “A imagem do simbolo adquire um valor por si sé e ndo por aquilo que designa”
(PONZIO in DUVAKIN, 2008, p.15) “com a consciéncia (...) da ndo coincidéncia com o
proprio sentido” (BAKHTIN, 2003, p.379), por isso ndo ha a reducdo a um esteredtipo ou a

um modelo pré-definido, mas um auténtico acabamento estético sécio-cultural.

Desse modo, pensando com a escuta respondente em relagcdo com a intersubjetividade, o
que il gioco del fantasticare faz é propocionar ndo sé a pratica da ‘capacidade de jogar’, a

capacidade criativa, mas sua compreensao, que nao reduz a interpretacao do sujeito
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como objeto e sim, promove uma leitura do sentido simbdlico ou signico profundo, desde
sua polissemia, sem acabamento, que permite o interesse legitimo por aquilo que cada

colega cria.

E as criangas e jovens fazendo musica, simplesmente por fazer musica criativamente, pela
‘manipulagdao dos sons musicais, fazem o inverso do que a industria musical pretende e

consegue somente porque evitam a passagem por outras

Todo o repetivel e reconhecido se dissolve completamente e é assimilado pela
consciéncia de um sujeito da compreensao: na consciéncia do outro ele é capaz
de ver e compreender apenas a sua propria consciéncia (BAKHTIN, 2003, p.379)

Chegando assim a um outro efeito importante também para a aprendizagem musical, mas
ndo sé: a capacidade critica decorrente da prépria vivéncia tanto de escutar como de
responder, mas também da capacidade de compreensdo dos processos de criacao

musical.

Porém, esta ‘resposta’ a Swanwick diretamente e a outras teorias pedagodgicas do ensino
de musica indiretamente, ndo poderia ser dada se nao tivesse sido feita a ‘pergunta’. Esta
ou outras respostas sé surgem se ha escuta respondente e responsabilidade sem alibi com

aquilo que assinamos, enquanto individuos singulares, por aproximagao semioética.

Podemos nos equivocar, podemos dar um passo para frente ou para trds, mas sera

sempre mais uma questao para alguém responder.

Resumo dos efeitos do percurso da pesquisa

Devido a investigacdo narrativa como um método potente para o desvelamento historico-
cultural da organizagao social da mente, que é recorrente em minha singular e situada
histérico-socialmente formacao pessoal que inclui a profissional docente e musicista, que
se da em "experiéncias ao longo da vida" (SOLIGO, 2007, p.11) e "na relagdo com o outro”

(FERREIRA, 2013, p. 3) desde a dissertacdo de mestrado fagco do método o motivo e do
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motivo o método. Esta tem sido minha postura narrativa que vim a descobrir postura
semioética. Lidar com o signos da vida, assim como a vida dos signos; paralelamente lidar
com a escrita da pesquisa e a pesquisa da escrita me fazem notar a convergéncia da vida
de quem escreve, de quem e para quem a vida significa, de quem e para quem pesquisa.
Sebeok afirma que semiose e vida convergem. E ele descobriu isso pesquisando... e

escrevendo a pesquisa.

Signos e vida convergem, assim como escrita e pesquisa convergem, entdo pesquisa e vida
convergem, assim como escrita e signos: € um modo de ver o caminho da pesquisa
narrativa. Escrita narrativa, aqui, ndao no sentido de género textual ou estilo, mas de
realizacdo de um ato responsavel. Os signos, englobando grafia e produgcdo emotivo-

volitiva-intelectual, aproximando-se humanamente da simbolicidade artistica.

E, para a interpretacdo dos dados, busco angulos diferentes de visdo, busco verificar os
movimentos e relagdes dos signos, busco intencionalidade na escuta, busco um "teatro da
memoria" (YATES, 2007; ALMEIDA, 2005) nos instrumentos de analise semidtica
morrisiana: sintdtica, semantica e pragmatica. S3o contrapalavras situadas fora de mim,
sao contrapontos, outros, em relagdo a mim, que afinam minha postura de pesquisa com
a vida realmente vivida e narrada. Olham comigo, escutam comigo, sentem e dialogam

comigo.

Assim, a escrita narrativa como demanda da investigagao permite que o conteudo dé a
forma, como “o elefante dentro da jiboia”... este é um efeito ressonante da pesquisa.

Depois, pode-se fazer um esforgo de tradugao.

Como efeito para a concepgdao de musica: acredito que o principal é que a musica feita
pelas criancas e jovens mostra uma qualidade que possibilita a constru¢do de uma
expressividade estética ndo surgida pelas metodologias e teorias que circulam no ambito
da educagao musical, ndao exata ou somente por um problema nas teorias e metodologias,
mas por uma superacdo das expectativas didaticas na confianca em que as criangas e os
jovens sdo capazes de aprender muito mais e além do que ensinamos, sdo capazes de

aprender outras coisas daquelas que Ihes ensinanos o que ensinamos e que ao fazer isso
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nos ensinam a aprender e a ensinar. Podem nos ensinar outras concepc¢des possiveis de

musica. E, portanto, outras musicas possiveis.

Como efeito para o ensino, posso sublinhar a importancia para a formagcdo musical de
educadores musicais/professores de musica no exercicio, da compreensdo e do
reconhecimento da capacidade procedimental de modelizagdo primdria, como um outro
caminho dedicado a eticamente escutar esteticamente as producGes cognitivas das
criangas e jovens, que mesmo estando menos formatados pela cultura simbdlico-cultural,
ou até mesmo por isso, sdo capazes de compor uma musica, no sentido de colocar som
com som, produzir motivos, repetir com variacdes, etc. Ao ndo separar, ndo por uma agao
responsavel de ndo separacdo, mas por uma ac¢do responsavel de constatacdo da nao
separacdo da cognicdao da estética e da ética no ensino, ou seja, na relagdo professor-
aluno e suas producbes. Trabalhando pelo exercicio inventivo com musica, tanto a
modelizagdo primaria, quanto a secunddria da linguagem e a tercidria da cultura entram

juntas.

Como efeito para a formacdo musical das criancas e jovens: ao sentirem-se produzindo
inventivamente sua musica, escutando e se escutando ao escutar a musica que fazem,
passam a integrar a sua classe como parte de uma cultura (classe e escola) que sustenta e
acolhe sua producdo, desde seu valor iconico de assemelhar-se aquilo que pensa e
imagina, extrapolando para o valor simbdlico artistico polissémico que alimenta outras
novas producdes — ndo s6 musicais — e nos permite escutar que surgem musicas de outras
concepcOes estéticas, justamente porque ndo baseadas em concepcgbes estéticas desta ou

outra concepcao ideolégica a priori, mas na capacidade de modelizacao primaria.

Mas, antes de prosseguir para um fim, preciso dizer que a teoria toda que foi por mim
trabalhada num intenso vivenciamento narrativo em primeira pessoa e relacional com os
leitores, uma espécie de “romance de formacdo” em que uma das personagens principais
sou eu, quem, como autora sou levada [por mim mesma] pelo didlogo e pela escuta com a

teoria vivenciada, pela vida teorizada na relacdo. Sé foi, enfim, trabalhada como resposta
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a leitura, por um interesse criativo, formativo, se quisermos, por ndo indiferenga a cada

crianca e jovem e colega professor de musica - mas ndo sé de musica.

Assim, muitas das leituras realizadas diversas vezes e compreendidas, porém, ndo se
realizam em mim de maneira intersubjetiva. Sé agora, depois de muitas “crises, fraturas e
catastrofes”, é que vou me relacionando com certas leituras-estudos feitos, como a
finalidade da escrita dos meus Trés mundos, que depois de teoricamente compreendida,
pedagogicamente inspirada, vai me formando criativamente, como se espera de uma

atividade formativa, desde o préprio sentido da palavra.

E, como ndo me considero obtusa, mas justamente por ter sido uma “aluna exemplar”,
que realizava todas as tarefas e “tirava” na maioria das vezes “nota dez”, tenho que
avaliar, inclusive minha ndo obtusidade, o que é que quer dizer. Talvez fosse (também, sei
gue ndo é nada tdo simples assim...) o desejo de ser amada, atendido no primeiro “dez”
que tirei, que me levou a escolher “meu mundo possivel” e me conduziu (me conduzi) a
uma aceitacdo de ser manipulada, quando eu é que devia manipular, explorar as

possibilidades musicais.

N3do quero isso para minhas criancas e jovens, quero que elas possam explorar os infinitos

mundos musicais possiveis.
Sim, eu sei, € mais um desabafo.

Respondo agora a toda essa escuta de mim com os outros, dizendo que a formagdo
escolar que compde a maior parte da minha vida, lembrando que comecei a sair de casa
aos doze anos e da escola nunca sai desde os cinco anos de idade, me impediu de escutar
o que vinha de fora dela por fazer o que era tido como “o certo”, sem possibilidade de

diadlogo.

Ter que romper com os sentidos assumidos como validos na propria vida para viver a vida
14 fora, quero testemunhar, agora com uma esperanca no grande tempo, s6 mesmo sendo
da espécie cuja capacidade inata nos permite a criacdo de outros mundos nos quais ter

forcas para viver de novo e de novo.
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As musicas ajudam. Mais ainda fazer musicas.
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APENDICE 1: I nventario

A escrita literaria e suas palavras doentes é que sdo a saude da
linguagem: “O equivoco os dilacera? Feliz equivoco sem o qual ndo
haveria o didlogo. O mal entendido os falsifica? Mas o mal entendido é
a possibilidade de nosso entendimento. O vazio os penetra? O vazio é o
seu sentido.” (PONZIO, Augusto, 2010, p.36).

Mas preciso lembrar que as concepgdes do leitor podem

penetrar mais fundo que as minhas mesmas; e espero sinceramente
que assim possa ser (PEIRCE, Charles Sanders, 2010, §535, p.176).

Arrebanhando dados que deverdo me ajudar a entender o que faco quando ensino, para

ler o que dizem os alunos e escutar melhor suas musicas, penso também me encontrar.

Os cadernos e agendas sdao documentos, registros de 33 anos de rastros do meu modo de
vida, que olho-reolho leio-releio: garantem que foram feitas coisas que essa-Eu registrou

para se lembrar no futuro.
E onde est3d, o tal futuro?
No passado.

Junto com horas e dias e anos de vida-vivida e vida-vividanarrada. Também vidasonhada

ou planejada: vida adiada para o futuro que ja foi e vai sendo.
Que futuro? O meu.

Sim, mas também o futuro de cada par de olhos que por aqui passar e ouvidos por quem

passei.
E assim que passar, passarei.
Seremos passado no futuro.

Nos cadernos, marcas do que ndo posso esquecer, mas esqueci. Muitas.... s6 ao ler de
novo fui reconstituindo o passado que eu sonhava mudar, narrativas como se fossem

propostas de pensamento, exercicio de escolher palavras e perceber que me repito. Ou

332



gue o que penso ndo estd nas palavras escolhidas. Ou sim, o que falta é dar-lhes uma

ordenacdo adequada, garantindo a gramatica.

Agora que passo cadernos a limpo no computador, sem fazer as curvas das ‘letras de
mao’, me espanto ao ver a ponta dos meus dedos cegos encontrar letra a letra, pontos,

virgulas, reticéncias, acentos cir-cun-fle-xos... autodidatas de cada signo do teclado.

Comeco a narrativa como quem usa bicicleta em cidade de interior: sem estranhamento.
Com a satisfacao de ter uma condugao para fazer as escolhas de caminhos, aventuras.

Liberdade nasce com o fato de poder escolher.
Para quem vou escrever e quem sou “eu”, essa que escreve?

Seria alguém que consigo ver, olhando para fora de mim, nas coisas que faco? Ou o que

vejo esta tingido pelo mundo no qual estou?

Como musicista, sou também regente, arranjadora, compositora, com funcdo de
professora de musica. Como professora, faco o que posso para que as criangas, jovens e
adultos vivam praticas musicais, por acreditar que assim podem perceber aquilo que da
musica, a primeira escuta, ndo se reconhece: seu conteddo. A musica nos faz balancar,
batucar, relaxar, chorar, botar na cabeca uma imagem esquecida até aquele instante, mas,
a trama sonora que alguém fez é o que faz a musica ser musica, que dd uma experiéncia
muito distinta dos prazeres emocionais e faz sons ganharem alma, a busca daquele que
vem com a musica. O conteddo quando encontra uma escuta responsiva é o que faz

musica ganhar letra maiuscula.

As agendas também foram fontes de informacBes e, como ndo encontrei nada nelas de
conteudo que justificasse fazer levantamento, ndo inventariei. Parece que, no inicio desse
mergulho nos materiais ajuntados em todos esses anos, eu andava na busca de
justificativas para as experiéncias intrigantes que as composicoes e as relagdes dos alunos
a partir delas com musica e entre eles surgiam e, no fim, foi uma surpresa atras da outra

por reconhecer tantas intui¢cdes (in)explicaveis pelo que nos é fundamental, enquanto
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professoras: nossa relacdo intermediada por uma atividade, no caso, uma atividade

criativa muito especial, que é a musica.

Muitas das coisas que me lembrei, ndo encontrei. Muitas das coisas que tinha esquecido,

pude ver que aconteceram!

Posso dizer isso. Estd no inventdrio um excerto desse “todo” passado que reverbera com
mais consciéncia hoje, nas outras marcas que vou deixando. Marcas que me pareceram
mais significativas, principalmente por que posso ver o quanto ha, em poténcia, uma vida
“" ”n . . . . . 7 . . .
normal”. Pois a minha tem sido uma vida para ninguém invejar. Nada de excepcional,
além de ter tido a chance de estudar musica. Isso, considero especial. Quanto agradeco
minha mae por nado ter me deixado sair das aulas de piano aos 11/12 anos. E ela sé pediu
para eu esperar mais um pouquinho. O pouquinho passou e eu nunca mais pude ficar um

s6 dia sem fazer algo com musica.

Quando olho o tanto de coisas que fiz, vi, ouvi e ainda tive a chance de mergulhar nesse
estudo que com certeza vai deixar uma areinha no chdo que seja, no grande tempo,
alimento a esperanca de que cada ato, um dia, venha acompanhado de uma assinatura e

musica dé o tom da decisdo.

Eu resolvi dar-lhe um nome que sugere re-visdo e outras escutas:

Inventario simbodlico: nem exaustivo nem detalhado

ANO Identificagcao Caddigo Sintese do conteudo
1978 Formaco - branco F-b-78 Curso  CCG  Iniciagdo  artistica
(Campinas)
(100 p.)
1983 F-b-83 Preparagdo de aulas: Histéria da
Musica (Nucleo Artistico Araras)
1979 Formacdo - pequeno F-p-79 Registros de aulas de Piano — Olga
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(80 p.) Leverman (CCG)
1982 F-p-82 Disc. Filosofia e Estética — Prof. lulo
Brandao -Faculdade de Musica-
Unicamp
1983 F-p-83 Registro do acervo particular-
partituras de piano
1985 EM-a-85 Preparacdo de aulas para Escola Pro-
Arte Campinas (JEGramani,MA
Educacdo. Musical
Ferrari,GP Cunha)
amarelo&azul —
1989 EM-a-89 | Planos de aulas — Colegio
(50 p.)
1990 EM-a&a- | Planos de aulas — Colégio; nomes de
90 professoras, alunos; registro vocal de
criancas; organizacao de
apresentacoes.
1993 Educacdao Musical - rosa EM-r-93- AnotagBes esparsas — Colégio (os
registros de aula estdo nas agendas)
1996 (pouco usado) 96
1996 Educacdo Musical EM-rx-96 | F1anos de aulas - Colégio;

roxo

(96 p.)

Cursos de formacdo: Kodaly (Marli

d’Avila);

Regéncia (Marcia Patton);

Projeto:Outras palavras na Escola:
FDE. Escola estadual “Hercilia de
Moraes”-Campinas. Orientacdo

Marisa Fonterrada.

Coral Infantil — Colégio
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Coral Infantil — Colégio

1997 Coral Infantil-mar CI-M-m-97
Planos de aulas — Colégio
(96 p.)
Fundamentacdo tedrica — Ed. Musical
— cognitivista
Registros de estudos de filosofia
1998 Educagao Musical = Coral |CI-FI-f|-98- Planos de aulas estrategias
Infantil — Coral Infanto 99-00 diferenciadas
1998 Juvenil — Narrativas Coral Infantil-apresentacdes-ensaios-
iagens
(96p.)-Florido viag
1998 Projeto: ampliagdo do  Coral:
Iniciantes; Intermedidrio; Juvenil
1999 Ensaio-gravacao-CD-Helvetia. “Villa do
Folclore” (GUIMARAES, 2003).
1999 Registros de projetos-corais e
instrumentais
2000 Gepec-Coral Infanto- G.CU-FR - |Acontecimentos diversos: registro da
Juvenil (96p.) 00-01 gravacgao
2001 Grupo de terca. Tema: professor-
coordenador
2001 Regencia-AnaYara: técnica  vocal,
repertorio
2003 Gepec-Musica-Coral gepec-cij- |12s narrativas —pedagodgicas X musica
Infanto Juvenil- azul az- 03-04 Linguagens comecam aparecer
2004
Planos de aula mudam de patamar
2004 Gepec-Mdusica-Puc- gepec-mu- | Reunides do GRUDE Musical- Grupo
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2005

Unesp-Narrativas

reflexivas-Flor do Canto

unesp-
puc-ab-04-
05

de Estudos Musicais

Registros da Unesp

Grupo de terca

12aula (e demais) na UNESP

Narrativas reflexivas

Flor do Canto (Coral Infantil.

Holambra) Flor do Canto

Planejamento de 2005 PIO XII

Preparagao exame UNESP

Aulas Linguagem sonora e Som e

movimento — UNESP

Narrativas sobre musica, ensino,
experiénca, teoria, arte (Arroyo,

22052005)

Julho

2005

Junho

2006

Gepec

Musica
Unesp-2005/2006
PUC-prep-ingresso

Caderno marrom

Gepec-
mu-unesp-
puc-m-05-
06

Aula de canto

Grupo de terca-semindrio de pesquisa

12aula (e demais) na UNESP

Narrativas reflexivas-EDU 194

Aulas Linguagem sonora e Som e

movimento — UNESP

Puc-preparagao — ingresso

Julho

Gepec-Mdusica-

Puc-2006

gepec-mu-

puc-vb-06

Narrativas

Canarinhos da Terra; Relativ-ldade —
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2006

Ana Yara Campos

Canarinhos-
Dezembro | Vermelhobordado PUC-disciplinas
2006
2007 Narrativas avancadas- Na-Puc-Q- |Producdo Coletiva-“Angélica” — Lygia
PUC- Qualifica¢do- Co-pr-co- | Bojunga
Colégio- 07 Qualificagdo — sumiu!ll (agosto de
2007)
Preto-cores
Mia Couto-Cole
400p.
W. Geraldi: “MuUsica ndo representa
nada, ela é”.
Narrativas com Temas recorrentes
2007 Bakhtin-Narrativa- Bk-Nrt- Disc. Prof. Wanderley Geraldi
Etnomusic-Carta Capital- Etnm-cc- e Profa.Ana
200p. 07 Aragdo/Prof.GVTPrado — Narrativa e
Reflexividade
Estudo Etnomusicologia-Metafora
2008 Narrativas avancadas- Na-pr-co- |Producdo Coletiva — A bolsa amarela —
2008 Lygia Bojunga

Colégio
Preto- cores

(400p.) 2008

Defesa nem aparece... procurar

(fevereiro de 2008)

Muitas meta-narrativas interessantes

Projeto de doutorado — digitalizado

Material do Acre- digitalizado

Aulas-Fundacdo
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2009 Doutorado- Unicamp- | Na-Ra Disciplina do prof. Milton José de
Colégio - 200p vf-09 Almeida (12)
Vermelho Fundacio Seminarios de pesquisa
Disc. Profa. Ana Aragdo-Prof. GVT
Prado-Metodologia de pesquisa
Aulas-Fundacgao
2009 Caderno da Fundacado Pl-reg-cf- |Planos e registros de aula da
09 Fundacao
Planos e registros de aula do Colégio
2010 Doutorado —Colégio | Do-Ra- Disciplina do prof. Milton José de
(200p) azcl-10 Almeida (29)
Azul claro-2010 Registros de aula Colégio
Semindrios de pesquisa-narrativas
2010 Bakhtin-Ponzio-Geraldi- Bk-Pz-Ger- | Narrativas de estudo e aulas
circulos bakhtinianos CBk-10 S3o0 Carlos- Circulos Bakhtinianos
2011 Caderno de janela Rg-cj-11 Registros varios
2011 Caderno Verde Rj-cv-11 Registros varios
Caderno verde da Fundagao: a guisa de exemplo
Data Tipo de
Observacoes
Produgao
27122010 | Registro O anel que tu me destes era vidro e se quebrou: Avaliagio do
escrito andamento do projeto de pesquisa; a presenca da ‘cultura’ na
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escola e a ‘cultura escolar’; o anual planejamento; a composicdo

musical ‘garantida’ no planejamento ndo estd garantida no dia-a-

dia escolar...
11012011 GEPEC, encontro com o Professor-Orientador Guilherme VTPrado:
Digitalizado
orientacdo para Qualificacao.
17012011 | Digitalizado | PIO XllI, 12 reunido de planejamento coletivo
17012011 | Registro PIO XII, 19 registro de planejamento anual dos segmentos EF e EF-
escrito I
18012011 PIO XII, 29 registro de planejamento anual dos segmentos EF e EF-
Digitalizado
I
18012011 | Registro Colega-amiga Professora de Teatro do Colégio me perguntou
escrito sobre linguagem: reflexdes, re-leituras
19012011 | Digitalizado | Sobre o Livro de Ocorréncias
Registro
24012011 Para ensinar musica: ‘que’ musica?
escrito
24012011 | Digitalizado | Carta para Professor lulo Brandao
Registro
25012011 Escolhas pedagdgico-musicais
escrito
Registro
27012011 Registro de aula
escrito
Registros Audiograficos-Fundagio
Data | Identificagdo | Objetivo é o de envolver os jovens com a poética musical, com o fazer
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2009 | 89série

musical. Mostrar na pratica conceitos sobre musica, que se interessam
por saber. Criacdo de melodia com escala de cinco sons e escrever.
Turma oscila nas atitudes. Apesar disso o cognitivo desenvolve-se. Em

italico, observagGes dos alunos.

Lu.wav

Dg.mp3 —“E fantdstico!”

Gbl.mp3 d-r-m-f-m-f-m-r-d. “Arriscar-se e ndo fazer qualquer coisa”.

Data Identificagao Explorar as possibilidades de desenvolver melodias escalas de trés
sons, individualmente. Ao formarem duplas, a escala ganha mais

2009 | 72série notas.

Y e J.wav Apresentam escala como introducdo, que depois serve de
acompanhamento a melodia (m-si). J& estdo elaborando. m-r-d-s-
I-si “Que a nossa ideia vire melodia ou uma célula da melodia.
Comparagdo com o quanto uma unica palavra diz: Cheguei!”

A.mp3

M e V.wav “Mudsica ndo precisa ter o mesmo sentido da palavra. Mas mexe

com a gente. A ideia que tem que virar uma histoéria, mas néo

historia de palavra, historia musical”

Data | Identificacdo

2009 | 62 série

Escalas e negociacdo — trabalho em duplas. Ampliar o discurso musical

a partir da escala. Trabalhar em duplas.

Rd

e FA

Desenvolvimento da linguagem. Estdo experimentando Continuidade

da ideia com ritmo fixo e corte, dindmica

341




STE.018.wav

lg explicando como foram criando. E semiose pura: vdo trocando a

B, Ig, Rn
organizacao das relagdes das notas Faz m-l, alternando, trocando a
STE.014.wav
oitava
B, Ig, Rn
Esta é a melhor versdo
STE.015.wav
Colégio de Campinas
Data Identificacio Conversa sobre aprender musica Conversar
sobre musica.
4°ano-2010
29-09-2010
Projeto Pequeno Principe.
AmeG Rosa e Pequeno Principe
BeGS
“O que as criangas fazem até que um dia
percebem que sabem”(H)
HeP Vulcdo e Raposa “Quanto mais vocé toca, melhor vocé fica.
Musica ndo é sé criada pelos sons, mas
também pelos sentimentos” (H)
M e GB Carneiro e Jiboia

Data | Identificacdo

2009 | ga

série-

Tema: Emocgdes.
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2009

IB,IF,MS, LY

“Médo é o tema, procuramos notas fortes”. O uso dos instrumentos
disponiveis para designar o medo mostra usar outras estratégias, como
fugir de um ritmo convencional. Alcangam uma expressdo, que
chamam medo, no ritmo inesperado e desalinhado com o tradicional e
no preenchimento das pausas ou cortes sugerindo ruidos aletatérios,
com profundas respiracoes trazidas dos pau de chuva.. Num outro dia,
registrei a seguinte surpresa: “Aparentemente ndo gostaram do que eu

adorei!ll Botaram um sintetizador!”
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APENDICE 2: Gravacdes, transcricdes e correlacdes inescapaveis

Apresento algumas maneiras de transcrever as musicas do dudio, porque nem sempre a
notacdo em pautas ou pentagramas facilita o entendimento do que se escuta, para quem
ndo foi “musicalmente alfabetizado” — ndo domina os cdédigos do “sistema de notacdo
convecional europeu”(TAGG, 2009). Embora ndo seja impedimento para uma analise,
musica ndo é como poema ou escultura, que se apresentam a nossa frente, que se
mantém imdveis para que a gente veja e reveja quantas vezes precisarmos e aponte para

um detalhe preciso.

As notac¢Oes sdo, nesse caso, um apoio para o estudo e andlise de uma outra forma
artistica, que se equilibra, para existir, no tempo. E assim que o tempo e a musica passam,
jd ndo ha mais para o que apontar, se é que ainda nos lembramos daquilo que nos
chamou atencdo ao final da musica. As notagGes, um meio que permite voltar a musica,
repetir o “detalhe” que nos chamou atencdo ou até revelar outros que passaram

aparentemente desapercebidos na escuta.

Notagbes podem, literalmente, dar a ver pensamentos auditivos e pensamentos musicais,
assim como contribuir para compreender o surgimento de pensamentos sobre a musica

que se escutou.

As explicacbes verbais e os exemplos em pauta musical ndo substituem
evidentemente a prdpria musica. Se isto é verdade no caso das histérias da
musica “cldssica” [aspas do autor], é-0 com muito mais razdo no caso do jazz:
musica basicamente improvisada que desafia a notagdo, na qual o recurso a
pauta escrita é impossivel e — se existir pauta — irrelevante (SCHULLER, 1970,
p.12).

As musicas das criancas e jovens ndo sao baseadas sequer numa intencdo deste tipo de
notacdo. No mdximo, o que eu pedi, era que registrassem para ndo esquecer. Mas

nenhuma delas chegou a registrar. Existem registros do processo, mas ndo das musicas.
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Trago Gunther Schuller e seu estudo do “Velho jazz”, porque a sua investigagdao foi

baseada na escuta das musicas e pessoas que ndo faziam notacdes.

A despeito das limitagdes da notagdo musical, uma pauta de Beethoven ou de
Schoenberg constitui um documento definitivo, uma planta, da qual
interpretagGes ligeiramente diferentes podem ser derivadas. O registro de uma
notacdo improvisada de jazz, por outro lado, é expressio de um unico
momento, em muitos casos o Unico, e, por conseguinte, uma versao “definitiva”
de algo que jamias se quis definitivo. (SCHULLER, 1970, p.12)

J4 na musica dita contemporanea se encontram outros problemas, logo de inicio devido
ao uso intenso de efeitos sonoros até entdo inusitados, para os quais ndo ha uma
convengdao simbdlica. Mesmo assim, formados com a pauta musical, “pensamos

notacoes”. Nattiez traz uma informacdo sobre a importancia da partitura para Webern.

Para Webern, a partitura é necessaria no plano da fabricagdo, mas ja nao
reflecte a obra, é apenas um meio de a obter. Webern tem necessidade da sua
partitura para dar indicagdes aos instrumentistas... Que lhes pede ele?
Essencialmente, pede-lhes para realizar objectos musicais. O que conta, com
efeito, nessas curtas pecgas, o que se ouve, ndo sdo as relagdes de altura e
duragdo que se podem ler na partitura, mas sim o seu extraordindrio requinte
na exploragdo do material sonoro, obtido pela subtileza dos modos de execugao,
utilizagdo do arco, atritos sonoros, etc. (SHAEFFER, 1966 apud NATTIEZ 1984,
p.225).

Para tentar contornar essa dificuldade, ou ao menos para me ajudar a ver sob angulos
diferentes, apresento trés tipos de notagdo: (1) registro simples ou rudimentar decorrente
do aprendizado oral das notas e percepcao de diferentes duragdes, originada de um modo
das criangas memorizarem a musica que desejam. Trata-se de uma sequéncia de notas
escritas alfabeticamente que, tocadas, fazem surgir a musica — se se recorda dela; (2)
partitura tradicional ou sistema europeu de notacdo musical; (3) grafico do programa de
tratamento de audio que apresenta o desenho do fluxo dos eventos musicais e sua

variacao de intensidade.

Sons existem no tempo, enquanto existem.
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Ouvimos sons estando ou ndo conscientes de sua existéncia, sendo que, se a
nossa atengdo esta voltada ao estimulo sonoro, dizemos que ndo estamos
apenas ouvindo mas também “escutando”. Podemos também, e com
frequéncia, escutar sons que ndo provém de fontes sonoras fisicas, tais como os
sons de musicas e vozes que lembramos ou que sonhamos. Podemos ouvir sem
escutar, escutar sem compreender, ou compreender sem nos emocionar.

(FORNARLI, 2010. p. 6. Disponivel em:
http://www.anppom.com.br/editora/Pesquisa_em Musica-02.pdf>. Acesso.16
03 2012).

Sons musicais, fora dai, estdo (ou ndo) em nossa recordacdo. Pode ficar algo da musica
para a gente, mas sem registro, ndo temos onde olhar, para apontar o que queremos
mostrar para o outro, para quem queremos contar. Talvez a gente se recorde em linhas
amplas, de seu perfil, das emoc¢Ges que suscitou, alguma percepcdo acustica, mas, com
certeza detalhes por vezes fundamentais para fazer uma interpretagao mais cuidada, mais
aprofundada, uma andlise como esta que pretendo fazer neste trabalho para dar a ver
enquanto capacidade dos alunos e alunas, o que eu mesma me surpreendo, nao é

suficiente.

Mesmo sendo musicas pequenas em duragao, algumas marcas, alguns pontos fixos num
registro sdo importantes, consciente de que nenhum registro capta a totalidade da

musica. Nem tampouco o audiografico.

Ao mesmo tempo, cada representacdo grafica, como produto de uma ciéncia (incluindo
aquela instituida dentro de uma sala de aula) evidencia, aponta, favorece um tipo de
analise, que desse modo ja carrega aqueles critérios que ela possibilita a verificacdo, e,
outras vezes, nascida com a composi¢do, fazendo parte da vida e dos conhecimentos do
compositor, se associa a ela e determina formas e contetdos no préprio fazer musical. Do
mesmo modo, na andlise, conduz a leitura, a interpretacao e o caminho da prdpria analise

alcancada.

Quanto mais se torna claro o meu pensamento, mais é proximo dos produtos
formalizados pela criatividade cientifica. Além disso, o meu pensamento ndo
pode alcancar uma clareza definitiva se ndo encontro para ele uma formulacao
verbal precisa e ndo o coloco em relagdo com uma formulagdo cientifica que diz
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respeito ao mesmo objeto, em outras palavras, se ndo formulo meu

. .~ . ,rs 138
pensamento de uma maneira que resulte numa criagdo cientifica adequada™".

(BACHTIN; VOLOSINOV, 2005, p. 138).

O pensamento cientifico ou artistico oficializado e formulado culturalmente em nivel
social-escolar se submete a cientificidade e a estética oficializada também culturalmente
na escola e também produz a alteragdo cultural mediante a expressdo verbal ou musical,
pois, a continuagao do enunciado anterior, “nenhum sentimento pode atingir plena
maturidade e completude se ndo encontra uma expressao externa, se ndo se nutre de
palavras, de ritmos, de cores, até que chegue a n3o ser mais distinguivel de uma obra de

arte™®” (BACHTIN; VOLOSINOV, 2005, p.138).

Essa interpretagao entre linguagens me assola desde quando os conflitos de comunicagdo
me fizeram decidir dizer em ‘pedagogés’ o meu ‘musiqués’ (SERODIO, 2013, p 723) e

iniciar toda uma saga académica...

Flo Menezes (2004) se depara com uma motivacdo diferente para essa dificuldade,

I”

qguando trata da questdo da “escritura musical”’-notacdo da musica eletroacustica, a

dificuldade encontrada pela fundamentacdo fonoldgica da linguistica saussureana.

Se, por um lado, a afinidade entre linguagem e musica se faz sentir sobretudo
através das relagdes entre o nivel fonoldgico da lingua e sua concretizacdo
sonora dentro da cadeia da fala — estando o aspecto fonolégico da linguagem
ausente na escritura -, por outro, uma das caracteristicas da pratica musical
constitui o aspecto mais contraditério (e portanto divergente) de tal analogia: do
ponto de vista histérico, a elaboragdo rigorosa dos trés niveis que dizem
respeito aos métodos composicionais — quais sejam, os niveis acustico,
instrumental e estilistico -, somente pode se edificar, malgrado a absoluta
dependéncia destes niveis ante sua audibilidade concreta, através da escritura

138
Traducdo livre do original: Piu il mio pensiero diventa chiaro, piu e vicino ai prodotti formalizzati

della creativita scientifica. Inoltre il mio pensiero non puo raggiugere una chiarezza definitiva, se non trovo
per esso una precisa formulazione verbale e non lo metto in relazione com qualche formulazione scientifica
concernente lo stesso oggetto, in altre parole se non formulo il mio pensiero in modo che esso risulti una

creazione scientifica formalizzata
139
Traducdo livre do original: Nessun sentimento pu0 raggiungere piena maturita e completezza se

non trova un’espressione esterna, se non si nutre di parole, di ritmi, di colori, fino a non essere pil
distinguibile da un’opera d’arte.
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musical. Foi somente por meio desta que um controle absoluto dos dados
musicais péde ter lugar na histdoria da musica, promovendo mutagdo dos
métodos e as transmutacbes dos estilos, e é justamente nesse sentido que
podemos entender a critica a cerca da improvisagdo enquanto auséncia de rigor
(MENEZES, 2004, p.44).

Ou seja, ele baseia a escritura musical na escritura verbal, para pensar.

Sem me esquecer da ligagcdo entre o verbal e o musical para além da fonologia, incluindo
as noc¢Oes ritmico-musicais, mas antes ainda, uma fundamentacdo na filosofia da
linguagem bakhtiniana, fundada na relagao ndo indiferente pelo outro, na alteridade e na
identidade social do homem e sua formacdo na ideologia cotidiana, na qual o enunciado, a
entonagao, no contexto social, e ndo o fonema como a base da lingua, por esse motivo,
resolvi que a transcricdo em mais de um tipo de notacdo poderia contribuir tanto com a

expressao quanto com a interpretagao dos dados da pesquisa.

A diversidade pode funcionar como traducdo em (e de, ja que fazer ver outras coisas no
mesmo) diferentes idiomas e pode contribuir para a compreensdo, por meio de signos de
outra espécie, daquilo que tendo sé a musica deixa duvidas. De fato, ndo ha maneiras de
alguém saber exatamente o que eu escuto quando ouco e dar estabilidade ao material
musical para, ao falarmos, dizemos da mesma coisa, do mesmo momento musical que

pensamos.

Assim as diversas notacdes podem ajudar a animar os dialogos.

1. Reqistro simples

Chamo de registro simples aqueles que, nas aulas, nasceram das atividades de exploragao
de modos de escrita, na apresentacdo/exploracdo da professora de processos de registro
musical, na tradugdo de musica em outras linguagens — pictdricas ou verbais — ou, a razao
de ser aqui trazida, como uma das notacdes para analise, justamente por fazer parte das

aulas.
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Se, no comec¢o como professora, a leitura de partitura do sistema europeu de notacao
parecia ser necessaria, pré-requisito para certas praticas de ensino, demandando
processos didaticos que objetivavam o ensino da leitura de partitura musical, com o
tempo o registro simples se tornou uma forma de grafia suficientemente eficaz para o

uso nessa etapa de formagdo, tanto de ensino, quanto de aprendizagem.

Ou seja, circunstancias de ensino na escola me ensinaram que o registro tem funcdo para
quem tem necessidade de registrar, mas investir um longo tempo na leitura e na
imprescindivel, para a leitura, teoria musical que esta notacdo tradicional supde, deixou

de me parecer imprescindivel ha muito tempo.

Por outro lado, ‘naturalmente’, surgiu das praticas das prdprias criancas, escrever os
nomes das notas que querem se lembrar, como producdo cultural das classes. Este passou
a ser um modo muito usado em minhas aulas a partir do 32 ano principalmente, um
registro assumido como corriqueiro, que vai mostrando as criancas, inclusive seus limites
— do préprio registro — denunciando acontecimentos musicais ainda ndo percebidos. Por
exemplo: quando ndo deixa claro se é na nota mais aguda ou mais grave (ascendente ou
descendente) que se deve tocar e ao tocar se nota algo estranho. Ao ndo denunciar a
altura provoca a pergunta sobre como escrever e a busca por outros modos de

representar e ao mesmo tempo deixa um alerta para a préxima vez que tocar ou registrar.

E claro que elas encontram modos de mostrar no registro.
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[caderno de aluna-2008]

As criancas sentem falta do ritmo, quando ndo se lembram da
musica que tocam... ou quando trocamos os cadernos para os
colegas lerem uma musica que todos conhecem ‘de ouvido, de
memodria e fazemos o exercicio de registrar para ver se o colega

entende que musica é, se mandassemos a musica numa carta.

Outros pesquisadores ja publicaram modos adaptados desse

registro simples. Mostro aqui o proposto por Franca (2008, p.61),

da musica Cavalo Marinho.

Buscar um modo de escrever musica parece fazer falta somente
qguando se percebe que faz parte ou que pode contribuir com a
acdo: tocar, cantar, dancar. Antes disso, sempre é um método para
alguém que ndo tem interesse nele, sem que ninguém tenha

pedido. Disponibilizar alguns meios e deixar surgir é todo outro

No fundo do mar

hé um segredo colorido
doce Cavalgar
escondido

Tanta cor, hdo pode ser
-
g

- -
-
Téo |igeir39 peguenino

——

-

v

mundo. Quando enfim surgem, os diversos modelos que aparecem ampliam o repertdrio

de possibilidades de relacdo com a prdpria nocdao de musica.
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E isso funcionou em minha direcdo também.

Lidar com uma escrita como essa foi um desafio aos meus valores. Formada segundo
métodos tradicionais, a partitura parecia fundamental. Fazer um registro facilitado era
para quem ‘ndo sabia’ musica.

Em 1978 fiz um curso denominado Educacdo Artistica Global, no Conservatério Carlos

Gomes (Caderno branco no inventario).
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[F-b-78_ CCG-Conservatorio Carlos Gomes - Campinas-1978]

Meus primeiros anos no Colégio se baseavam nesse curso e pesquisas outras que foram se
acrescentando a partir de experiéncia com aulas de musicalizacdo para criangcas em
escolas especializadas.

Baseadas num certo entendimento do desenvolvimento infantil piagetiano. Encontro nos
cadernos de 1978, dizeres do tipo “s6 aos dez anos a crianca comeca a abstrair”; “ensinar
somente uma coisa nova por aula”, etc.

Em 1996, iniciava uma nova fase de pesquisa, meus interesses se voltam para a voz

infantil. Retomava os conhecimentos de regéncia da universidade e comecava a fazer
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cursos de formagdo, como este que encontro no caderno roxo, que tem os registros do IV

Curso Internacional Kodaly, outros cursos de regéncia, etc.
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[EM-Rx-96_Curso Koddly-1996]

Durante o tempo fui alterando minha visdo, desde um siléncio constrangedor sobre este
tema, até o enaltecimento do registro, fosse do modo que fosse. Entenda-se, a iniciativa
do registro sempre foi benvinda e acolhida, mas me incomodava ndo saber quais os
resultados para a formacdo das criancgas, por utilizar tais facilitacdes. Digo dos primeiros
anos na escola, quando me parecia que seria mais facil para qualquer um aprender a ler

uma partitura convencional do que inventar uma.

Aos poucos fui vendo que aqueles que se interessavam por inserir informacgdes que essa
notacdo rudimentar ndo contemplava buscavam outros modos justamente na

simbolizacdo da notacdo moderna, ja presente no seu imaginario.
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De novo, a escola e a resisténcia das criancas versus sua abertura para o que realmente

importava — fazer musica — constantemente se impunha e a mim, outra atitude.

A. Aspecto Ritmico

Nesta pesquisa, descubro registros meus,

A forma mais primitiva da manifestagdo ritmica, na musica, ¢ o uso
de sons com duragdo diferente

um deles, de 1994, me faz recordar

—— EXERCICIO 1 ——

Hindemith (1975, p.3), com sua escrita

1. Bata com um l&pis, com as méos ou com os pés (parado ou andando),
em andamento cémodo, uma série de pancadas ritmicas, a intervalos
iguais:

ritmica para iniciantes, do qual havia me

admirado quando tomei conhecimento, na
2. Enquanto bate, cante um som prolongado, sem modificar a sua altura:
faculdade, usando depois, durante minhas

som:

aulas de Percepgdo Musical em escolas e : e
especializadas. e i i
e com ‘St ' s e s ddas s
Revisitar estes documentos guardados ATt i
permite reavaliar as producdes de 1: e s :-T- Lt r
conhecimento e as apropriagdes das ‘(“; G L _ﬂ;—h_‘] ‘ ‘:‘___I
“palavras alheias” em “minhas alheias B SRR TR G R

palavras”, como diz Bakhtin (2003, p.402). Retornar aos registros e descobrir que num
curso feito no Conservatodrio Carlos Gomes, em 1978, havia na proposta metodoldgica
para ensinar ritmo para criancas pequenas, trocar por palavras as figuras ritmicas
(semibreve, minima, seminima, colcheia), o que eu julguei uma desnecessidade na época,
a partir de meu olhar de professora de musica em escolas especializadas e que depois fiz
aproximacgdes das mais variadas para as necessidades didaticas no ensino de ritmo, mas
também explorar producdes de timbres, por exemplo, quando sinto que devo, associando

a palavras que mais se conectarem ao que estou tratando, as atividades do momento.

Quando sinto que pode ser um outro modo de atingir algumas criangas para que consigam
realizar melhor um ritmo, por exemplo, associo, seja a um trecho de musica conhecida,

seja aos nomes proprios das criangas...
Uma atividade de que todas as criancas gostam muito, mas as de 12 e 22 anos sao

especialmente interessadas, por estarem aprendendo a escrever e ler, e 0 nome préprio é

via de regra uma das primeiras, sendo a primeira palavra que aprendem a escrever, sdo
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aquelas de selecionar os nomes préprios segundo o numero de silabas, depois
especializando a selecdo para o tipo de acentuag¢do dos nomes, formando ritmos e

melodias com diversas formas de combina-los (ACRE, 2009).

Pode-se variar infinitamente as possibilidades tanto com énfase no ritmo mesmo, quanto
para o trabalho em grupo, com instrumentos ou com percussdao corporal, para criar
registros, associar cancdes conhecidas ou criar outras can¢des com os ritmos criados,
enfim.... é uma atividade em que a criatividade estd presente e os nomes proéprios
inserem um valor a mais, o precoce dilema ontolégico. Poderia ser somente um “Jogo de
eco”, que por sua vez poderia também ser enriquecido, variado, desenvolvido muitas e

muitas vezes...

Juego del eco

A. Eco ritmico

Compas binario
Profesor o un alumno

*"FJ..J-J.; L, N o A V0 L B
| REieRET RREESS = 5 Sl | BB
Todos imitando r r r T LLU- Ur r r
imrﬁﬁ ; PR o TR
roerr—t- . Tr'Dr:‘ﬂ

[Orff-Graetzer 1983, p. 18]

A obra didatica de Carl Orff se baseia em canc¢Ges populares, quadrinhas, adivinhas,
parlendas, sempre no idioma das criangas que serdao ensinadas, portanto, cada pais faz a
sua adaptacdo. Esta versao que uso é uma adaptacao argentina, Musica para nifios: Orff-

Graetzer (1983, p.18).

Essa relagdo entre ritmo e palavras ndo é novidade. No percurso da notagdo medieval
usavam-se sinais aplicados na letra das musicas em notagles, cujo ritmo esteve, num

largo periodo da histdria da Europa, até o século Xlll, praticamente de modo exclusivo

vinculado as palavras.

Estou mostrando um exemplo, pois ndo é propdsito desta tese tratar de histdria da

musica nem mesmo da notacdo.
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Fui me dando conta de que o mais importante ndao é delimitar um modo que vamos usar
para registrar, mas escolher aquele que naquele momento vai contribuir mais com o

aprendizado.

O que importa mais é o seu modo de aprender e ndo o meu, de ensinar. Embora eu tenha
uma tendéncia, no cotidiano, de facilitar a vida e ficar procurando um caminho que

funcione para todos. Ainda bem, ndo é possivel.

Muitas vezes a excedéncia vem do ndo saber, outras, de saber a partir de varias fontes.
Resta ir atrds, pesquisar e escolher, o que faz parte de ser professora, como nos ensina

Paulo Freire (1996, p.32).

Assim, quanto mais amplo o repertério didatico da professora, melhor vai poder

responder quando alguém esta precisando de outra abordagem da situacao.

O que pedagogos ja incluiram em seus métodos de escrita e que eu fui utilizando para fins
de registros com as criancas... de observar os registros das criancas seguindo modelo, o

gue julgam significante o que nem notam a existéncia...

A seguir, um registro simples de composicdo das criancas (V e R, Projeto Pequeno

Principe, 2009) feito por mim:

(instrumentol) fa ré mi dé ré si dé 13 (instrumento  2) do_
l[adolasib_sibsib_sibsib__dé_ 1addlasib_sibsib_sibsib_

Apesar de aqui ter trazido diferentes tamanhos de fonte para indicar diferentes duragdes,
é dificil que elas representem dessa maneira essas diferencgas sistematicamente, quando o

fazem é para destaque em alguma nota em especial:
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[Aluno do 4°ano, 2009]

O que persiste para mim, ainda hoje, é que a memaria, necessdria a oralidade, é muito
mais util para o aprendizado de musica nessa fase inicial, dentro da estrutura escolar para

0 ensino de musica.

J4 que ndo tém que tocar nada muito extenso, o melhor meio de se tocar é conhecer a
musica ou o ritmo de memdria. E depois ver a partitura, reconhecendo a musica ou o
ritmo antes de saber ler, para compreender a utilidade da partitura, que, por exaptacao,
criada que foi para a manutencdao e memoaria das musicas sacras, acabou alterando todo

cenario musical ap0s seu estabelecimento.

Entretanto, ha criangas que sentem maior necessidade do registro e vao produzindo

compreensdes nessas exploragdes que fazem.

E um modo pratico de registrar as notas e, aproximadamente, como apoio, o ritmo das
cancgoes. Explicando esse modo que optei para registrar as musicas das criangas do Colégio
€ muito parecido com a escrita usada naquele curso sobre pedagogia Kodaly em 1996.

Maria Cateura Mateu (1984) também utiliza diversas maneiras para registrar e ir levando
a experiéncia pratica, concreta da crianga com a musica, até a escrita tradicional do

sistema europeu de notagdo. Ferrero et al (1981) fazem o mesmo, com o coordenagdo de

Violeta H. Gainza (1981).
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Notagao musical, seja qual for, ndo é questdo de estética, pura e simples. Alids, estética,
como ensina Bakhtin, ndo é nunca uma questdo puramente estética, mas também

cognitiva e ética...e sempre sempre ideoldgica, cultural.

Dizendo com a Semidtica, qualquer enunciagao é iconica-indiciaria-simbdlica em relagao
com o intérprete, cujos processos de compreensdo ou estudo dos signos enunciados sao
sintaticos-semanticos-pragmaticos. H4 um tempo nosso foco, nossa atenc¢do, nosso
desejo, nossa escolha, nossa capacidade naquele momento e espago, na relagdo com o
gue estamos nos relacionando é que nos faz pingar um jeito de olhar...que nos leva a

procurar um meio de ensinar, que acaba sendo um estilo. Um estilo de ensino.

Assim, tornei oficial, fomatei essa notacdo até para minha necessidade e opto por
registrar e escrever partituras para eles desse modo, para contribuir com a execugao
instrumental dos alunos e alunas que sentem necessidade de se apoiar em outras fontes
de informacdo, consciente de que é um simples apoio, como geralmente é uma partitura
para quem ja leu/aprendeu a tocar e cantar. De que adianta dar-lhes uma partitura que
mais lhes parece um cédigo secreto e que nao funciona para o que deveria funcionar uma
partitura? Com o tempo e com o entendimento do funcionamento, se um dia quiserem,

saberdo decifrar. Aprenderao.

Entdo, apresentar as composicdes das criancas e jovens do modo mais parecido com as
escritas inventadas, recriadas, adaptadas ano apds ano, em seus registros, parece
coerente nesta pesquisa. Depois de realizar atividades com as musicas, cantar as cangoes,
entoar com o nome das notas as melodias, essa grafia serve também, mas ndo s6, de
apoio para memorizar o que vamos tocar. Ou seja, ao cantar as notas sabendo entoar a
musica, com o simples fato de anotar os nomes das notas j& se produz um registro
significante da musica. E um bom momento para introduzir algumas informacdes de sua
estrutura, como sinais de repeticdo, a altura das notas, no¢cdo de proporgao ritmica, para

agilizar o trabalho.

Quando apresento melodias ou can¢des para serem tocadas em xilofones e metalofones,

flautas e sinto que parte das criancas demonstra ndo conseguir memorizar, o registro
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ajuda e também o manossolfa. A diversidade de linguagens entrelacadas, contribuem com

a producdo de conhecimento musical na escola.

I w ENN sTadsanls &ipak,

AANAE SIBNG U THRR AN s Ex Manossolfa € um modo de “ditar” as notas por

Nomw. e denprims shiar (e detdl v sovw i £hi L) off i Brublers, it 5
w frumdur frast,  Tewchors absntd gavtsbabinds metis i§

meio de gestos, mostrando de que nota se trata

por movimentos das maos e bragos, cantando, de

modo a levar as criancas a darem-se conta do

The Gacampe aar Sy P o, 2 _L_,

= R e The PIiREnG or smntive loze, . . .

n..-.a__.:‘_.__m : ; movimento dos sons ou indicando para que
me

Thet STEADLY vt onlen Soze, cantem.

Muito usado pelo método desenvolvido por Kodaly,

oy i i 3 i
R e i para mostrar outros aspectos de apropriacao, cuja

meta,

(...) era ensinar o espirito do canto a todas as pessoas, por

Inh fah meio de um eficiente programa de alfabetizagdo musical; a
Thee Bt an wvvgang Sora T MVEsdL A TE fr cama it pve o foree, . . . .. N
ideia era trazer a musica para o cotidiano, fazé-la presente

For fo, kot the trathey podnt his o figer lerbonially (o the ki,

T R L e Iy e nos lares e nas atividades de lazer (...) educar o publico para a
musica de concerto (KODALY apud FONTERRADA, 2009,

Arges wiradsse Fowards 1k clasa.

p.166).

O que me faz pensar na alfabetizacdo musical para ensinar/aprender musica. Criangas que
seriam alfabetizadas “para” educar um publico de concerto. Estou dizendo que a escola é
ja um lugar e um tempo para a crianca ser e a musica que fazem ja é musica e tem ja
modos de registro, tem seus compositores, seus criticos e sua plateia. E essa é uma critica
a mim mesma! Sé nos Ultimos anos, passando por esse periodo de profundo processo de
registrar, ler, reler, estudar, escutar decorrente do trabalho com improvisacdo, arranjo,
composicao coletiva e enfim composicdo das criancas, que a confianca supera uma

estética preestabelecida.

O que quero evidenciar, trazendo Kodaly (apud FONTERRADA, 2009) é a visdo de uma

educacdo/alfabetizacdo musical “para” um fim, “como” um meio, preferindo uma
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educacdo “com” os meios e fins na relacdo entre alunos, comigo (como professora) e o

conteudo de ensino.

Parece que ndo, mas faz toda a diferenca. Altera o modo de pensar no ensino quando se
pensa em quem aprende como cada crianga em particular que esta se relacionando com
outras ao aprender, que aprender é ja um fim e um meio socialmente valido. Vamos fazer
apresentacdes para um publico, sim, vamos ensaiar, sim, como atividade de grupo, em
primeiro lugar para o préprio grupo.

A notacdo simples ou rudimentar surge como um registro vdlido na pesquisa porque sao
validos nas aulas. Se serd uma etapa do ensino, espero que seja somente porque tudo o
gue tem continuidade tem momentos presentes que se tornam passado, devido a
crianga/o jovem dar continuidade ao seu fazer musical e ndo porque nasceu como etapa
objetivada de formacdo. Pode valer como passagem, isso sim, se servir ao o/aluno/a,

como artificio “criado” por ele intencionalmente.

Ter conhecimento do desenvolvimento infantil por etapas cognitivas é importante, um
didlogo valioso. Mas ndo para limitar/dirigir os objetivos das aulas, restringindo a escuta
dos/as alunos/as. Afinal, sdo eles/as, na sua relacdo com musica e professora e colegas

gue mostram seus limites e potenciais.

Talvez, se inicialmente eu ndo tivesse a partitura como débvia para o ensino e nado tivesse
aceitado escutar as criangas, o meu conflito entre partitura convencional e notacao
rudimentar ndo teria surgido e nem a notacdo rudimentar viesse a aparecer como um

registro musical em si.

Assim, proponho uma incursao nesse modo de notagdo musical, associado a escuta das
composi¢cdes e a narrativa verbal, para ir tecendo compreensdes do que as criangas e

jovens fazem, quando compdem musica.

2. Sistema notacional europeu
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O sistema notacional europeu nasceu para servir as musicas sacras, descendentes da
cultura judaica e grega, numa época em que as musicas eram monddicas, ou seja, tinham
s6 uma linha melédica que todos cantavam ao mesmo tempo e eram baseadas na

memoaria, na cultura oral.

Se desenvolveu durante séculos em que somente alguns poucos, aqueles que sabiam ler
ou escrever musica eram pertencentes a Igreja. O propdsito da escrita era garantir que as
oracdes e o servico da Igreja fossem mantidos em distantes pontos geograficos e culturais.

Esse percurso acabou chegando proximo da forma atual.

Aqui, nesta tese, serda uma das formas de registro para servir a andlise do “acontecer”

musical. Principalmente para dar estabilidade ao acontecimento.

Musica ndo existe em si mesma, mas sO na arriscada meia-hora que a trazemos
a existéncia quando a tocamos. A verdade eterna passa a ser uma operacao
temporal e submissdo a um dia e hora. Isto é o que se chama “acontecer”. A
dualidade de expressdo e inexpressividade — isto é, de expressao infinita — é
solucionada finalmente com a eficicia de um simples ato (JANKELEVITCH, 2003,
p.78)

Mas também para mostrar um modo de pensar nas musicas das criangas e jovens,

segundo uma cabega formada para ler partituras.

Ao ler tocando ou ndo, depois de um certo treino, se ‘ouve’ musica. Pode-se dizer que ‘se
sabe’ como soa. Assim como se ‘faz imagens’ quando lemos poemas, ‘se vive histérias’
guando lemos romances. As diferencas que alguém pode alegar existir, com o
entendimento de musica, “a verdade eterna numa operagdo temporal” é, afinal,

comunicada iconicamente, sendo uma particularidade musical.

E possivel entrever essa diferenca quando n3o conseguem memorizar, tocar, repetir,

aprender, as criancas declaram:

—“Ndo entendi!”
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Sabe-se que no processo de desenvolvimento dessa notacdo a musica se adaptou a grafia
e se alterou devido as mudancgas na propria inovacao tecnoldgica. A tal ponto que se
separa historicamente as musicas do periodo medieval no periodo anterior e posterior ao

desenvolvimento da escrita, em Ars Antiqua (STEVENS, 1982, p.318-388) e Ars Nova

(REANEY, Gilbert, 1982, p.389-485) respectivamente.
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[MENUHIN; DAVIES, 1990, p.72'*]

140 ar s e ~ ~ . ~ .

Reconstituicdo da evolucdo da notagdo ocidental: (a) Can¢do para musas, autor desconhecido,neumas,
século IX; titulo da musica desconhecido, autor Winchester Troper, neumas, século XI; (c) breviario italiano
da metade do século XllI; (d) novamente Winchester Troper, com pautas de cinco linhas; (e) manuscrito de
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Do primeiro, fagco o seguinte recorte, ndo deixando de dizer que o faco somente para dar

uma ideia vaga da funcdo da escrita durante o periodo conhecido por Ars Nova:

A funcdo primordial consistia em mostrar de modo claro a altura relativa das
notas em uma sé linha melddica, porque, assim que se conseguisse isso, se
podia inventar duas ou mais linhas e anotar-se a vontade (...). Hucbaldo (840-
930 d.C.) modificou com muita habilidade a notagdo grega por letras, dada a
posteridade por Boécio (aprox. 540 d.C.) reduzindo cerca de trezentos sinais
diferentes a quinze manipulaveis (STEVENS, 1982, p.320).

E também para Ars Antiqua, o periodo do florescimento da polifonia, que ndo teria

florescido do mesmo modo se nado tivesse desenvolvido e se desenvolvido com um

sistema de escrita muito detalhado. Agora ja estamos no fim do século XIll. Na Italia e na

Franga se desenvolveu a escrita que ja se parece com a partitura como a conhecemos,

(...)é porque para o homem medieval a musica era uma ciéncia muito ligada a
proporcionalidade numérica e a matematica, porque, provavelmente, musica
era uma ciencia estreitamente ligada a aritmética, e ha que admitir que a base
acustica da musica se funda em relagdes numéricas. Por tanto ndo surpreende
que inclusive a musica da vida pratica estivesse regulada por principios
matematicos. Com certeza, os valores reais das notas desde a minima a maxima
foram considerados matematicamente, fosse em compasso simples ou
composto (...) (REANEY, 1982, p. 413).

Desviar o ensino de musica para o aprendizado da leitura de partituras tradicionais (do

sistema notacional europeu) marcariam a formagdo das criangas, como marcaram o

desenvolvimento da histdria da musica ocidental, guardadas as devidas proporc¢oes.

A partitura, como produgao histérico-cultural, tem papel importante no desenvolvimento

das formas musicais, desde os contrapontos medievais até as grandes sinfonias, dperas,

marcando presenga na cultura popular.

Guillaume Dufay, Veneza, século XV, aproximadamente 1450; (e) missa de John Taverner escrita e, 1530,
século XVI; (g) primeira partitura impressa de Orfeo, de Monteverdi, de 1607 (MENUHIN; DAVIES, 1990,

p.72)
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No entanto, ja ndo dependemos tanto dela desde que os meios audiograficos sdo

inventados no final do século XIX.

A prépria musica contemporanea chamada erudita, ao se ver amarrada na notacdo

convencional, altera a forma de notacao.
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FLOMENEZES 5 Parcours de [Entié

[MENEZES, Parcous de I'Entite, 1994, apud MENEZES, 1999, p.5)]

Senti que importava fazer esta apresentacdo do desenvolvimento histérico de alguns
milhares de anos em algumas poucas paginas, porque todo esse saber faz parte do
contexto da aula de musica, nem que ndo seja propdsito especifico, pois, faz parte da

corrente verbo-musical da minha histdria, minhas palavras e musicas...
Analisarei as musicas dos alunos com ela, com a cadeia notacional musical, que estd em
mim.
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Da mesma maneira, saber que ha muitas culturas que ndo se preocupam com notagdo
musical sem que por esta razdo devam ser tidas como primitivas, também nos impse

tomadas de posicao.

Num capitulo sobre escalas, Jean Jacques Nattiez (1984) faz uma retomada dos principais
estudos sobre o assunto a partir de sua origem e assim ele se entrecruza com a histéria
das notacdes. Para isso ele se vale de duas posicGes mais comumente usadas por quem
estuda o tema, entre uma “ordem fisico-acustica”, que marcou a notacdo europeia desde

a Arte Nova e “a luz do evolucionismo e do difusionismo”, desde a Antropologia.

A maior parte das discussGes sobre as escalas gira a volta de questGes de ordem
fisica e matematica (cf. Weber 1963; e, em particular Chailley 1960, p. 293-94).
O debate milenario acerca das vantagens dos sistemas [conjunto de regras de
producdo musical] de Pitagoras, Zarlino ou temperado poderia fazé-lo pensar.
Ora, quando, segundo o principio adotado nos artigos musicais da presente
Enciclopédia, examinamos os postulados nos quais se apoiam as teorias das
escalas, constatamos que é mais importante adotar um ponto de vista
antropoldgico. Na Europa e até 1960, aproximadamente, essas teorias s6 podem
ser compreendidas a luz do evolucionismo e do difusionismo, que marcaram a
antropologia, nomeadamente germanica, do século XIX e da primeira metade do
século XX. Mais ainda, sdo o préprio estatuto e concepg¢do de historia, ndo sé na
musiclologia, mas também na etnomusicologia — de onde essa nogao poderia ser
facilmente excluida —, que estdo em jogo (NATTIEZ, 1984, v.3, p.229-244).

Comumente se usa estes modos de andlise para classificar uma musica e uma (nao)

notagao e a evolugao da cultura que a gerou.

E também da “primitividade” das produgdes da infancia e do que é feito na suposi¢ao da

infancia como o estado de um ser ndo desenvolvido, devido a ndo saber escrever e ler.

Ser parte de minha histéria, ainda que nao valorize seu uso como tema principal de

ensino, justifica por um lado, o seu uso.

A partir de uma visdo da psicologia cognitiva da musica, John Sloboda (2010) se
refere a performance (execucdo musical) com “énfase na leitura [de partitura] a
primeira vista como reflexo de [seus] préprios interesses de pesquisa”
(SLOBODA, 2010, p. 87) por tratar de pesquisa sobre leitura a primeira vista pelo
“fato da competéncia em notagdo permanecer central para as capacidades e
aptidGes musicais” (SLOBODA, 2010, p. XIlI-XIV).
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Estas sdo justificativas para a apresentacdo das composicdes em forma de partituras:
saber constituido; ainda em uso; permite observar o que ndo é possivel na notacao

rudimentar.

Esporadicamente entrego partituras e fazemos leituras musicais nelas, de uma musica ja
conhecida, ou ndo. Como um modo de ampliar o repertdrio cultural, de notar como
funciona para escrever musica e lhes digo que quando alguém aprende a ler, consegue
tocar ou cantar uma musica desconhecida (até entdo) sem o auxilio de alguém ensinando
ou de uma gravacdo tocando. E possivel mandar para esse alguém uma musica numa

carta, digo a eles!

Embora concorde com Schoenberg (2008) que o ideal para um compositor seria ter
musica em seu pensamento e que coloca-la no papel, entdo, seria sé uma forma de
elaborar o projeto totalizado anteriormente , isso é...ideal. E numa escola ndo é possivel

esperar esse ideal, para comecar a compor, se realmente se quiser iniciar essa pratica.

Para ele isso é tdo necessario que é um pressuposto para a composicdo. Assim, para ele,
para fazer musica de fato, a percepcao auditiva de escalas e intervalos e funcdes
harmonicas e fluxo ritmico é necessaria. E insere a escrita na pauta musical. A idealizacdo
de todo o projeto de composicdo, entdo, dependeria ja da existéncia desse sistema de

notacao europeu.

Naturalmente, o compositor, ao escrever uma peca, ndo junta pedacinhos uns
aos outros, como uma crianga que faz uma construcdo com blocos de madeira,
mas concebe a composi¢do em sua totalidade como uma visdo espontanea; so
entdo, é que inicia a elaboragcdo, como Michelangelo que talhou seu Moisés em
marmore sem utilizar esbogos, completa em cada detalhe, formando, assim,
diretamente, seu material (SHOENBERG, 2008, p.28).

Quando alguém chega a fazer, em musica, o que Schoenberg conta, é porque sabe como
soam certos sons em relagdo a outros, juntos ou em sequéncia, mas, mesmo assim, para

elaborar, para se decidir onde ‘lixar’ mais, onde fazer um acréscimo e com que
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ferramentas, é com o material, desde a escolha/necessidade do tamanho, forma e as
técnicas para equilibrar os “blocos”... segundo o controle proposto pela ideologia oficial

no contrapeso da ideologia do cotidiano. Para Shoenberg,

Nenhum principiante é capaz de projetar uma composi¢cdo em seu todo e deve,
portanto, proceder gradualmente, do mais simples ao mais complexo (...) Sera
util, portanto, inciar o treinamento com a construcdo de blocos musicais,
conectando-os inteligentemente (SCHOENBERG, 2008, p.28).

Por meio de notacdo, esta é a ferramenta de apoio.

Nem Schoenberg e dificilmente qualguer um que trabalhe com musica se vé livre dessa
forma de notacdo musical, nem que seja, como eu mesma disse no principio desse sub-
item, para servir de ferramenta que permita produzir um ponto estdvel para apontar, na
hora da interpretacdo. Além de ter contribuido historicamente para o desenvolvimento
das grandes formas musicais a partir dos contrapontos medievais até as

sinfonias...passando dos oratdrios a dpera e aos musicais.

E as criancas e jovens se interessam para saber como funciona o sistema de grafia,
chegam a entender o sistema de notagao musical, a légica cartesiana que ai reina. Mas
dai, a sair lendo vai uma distancia consideravel. Mesmo na escrita e leitura da lingua
materna, estando as criangas imersas na corrente verbal, como produtoras,
cotidianamente, qualquer professora das séries iniciais sabe das dificuldades, mesmo

estando diariamente trabalhando esse tema.
A linguagem musical ndo é t3o pratica para dizer o que se quer dizer.

Nossa lingua materna nao é a lingua da musica e nosso consciente nao é composto de
signos musicais para produzirmos (modelizarmos) nosso(s) mundo(s) e nossa consciéncia,
nos comunicarmos por “experiéncias cognitivas comunicativo-relacionais” (PONZIO, 2007-

b, p. 22).

Acredito que importa guardar as devidas propor¢des entre a escuta e a manipulacdo do

material de forma criativa. Se a escuta produz mundos de interpretacdo sempre novos,
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criar é toda outra situacdo perante a musica. E depois, entdo, escrever, submetidos as

regras simbdlicas, seria a traducdo/transcri¢cdo para outra linguagem.

3. Aglomerado sonoro do programa de tratamento de som

O gréafico do dudio, no programa de tratamento de som do registro audiografico das
composicGes, pode apoiar iconicamente certas analises escritas nas notacdes rudimentar
e tradicional. Ndo é possivel ver os detalhes, mas, para lembrar Maffioletti (2009), as

“interacGes” estdo presentes.

Este grafico serve como uma metafora, mais ou menos no mesmo perfil de exploracdo do
material que as préprias criancas e jovens experimentaram ao compor, “trazendo tudo
junto”, que se desdobra uma “forma, conteudo, invdlucro e interior”, que sdo “uma Unica
coisa”:

Ndo me cansava de provar aquela verdade enigmatica: que a forma e o
conteudo, que o invdlucro e o interior, que o “trazido junto” e o bolso, eram
uma Unica coisa. Uma Unica coisa — e sem duvida uma terceira: aquela meia em
gue ambos haviam se convertido(...)(BENJAMIN, 1987, p. 122)

Trazer Walter Benjamin em meio a esta exposicdo de motivos que me levaram a sentir
necessidade de apresentar mais de uma forma de notacdo é a tentativa de mostrar que,
de fato, é assim que sinto a aula: como “uma Unica coisa e uma terceira”, aquela inter-
relacdo de “forma e conteudo, invélucro e interior” que se fez composicdo musical e
escuta responsiva e que agora se narra, como um interpretante de compreensao

respondente.

Os compassos indicados, as notas registradas, os cortes efetuados se escutam a um clique

ou dois no mouse. A um ou dois toques na tela.
E ao se escutar ndo estd sé o que se aponta para ver.

Sim, os compassos e as notas estdo |13, mas ha mais e menos.
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Um compositor ou toca e escreve enquanto compde, sofrendo assim com a estrutura das
regras de notacdo, ou compGe enquanto toca. Maffioletti (2009) chama de “composicao

I”

em tempo real”, a essas composi¢cdes de criancas na escola. O que estou estudando é o
fazer musical, é a musica mesma gravada quando “pronta” ou em etapas determinadas
anteriormente, de um ou dois alunos. As composi¢des estdo inseridas num pedaco de
uma aula numa escola nas quais o que se escuta ndo é uma sequéncia de notas
independentes de tudo o que se quiser dizer a respeito. Por mais que se deixe somente a
musica a mostra, aqui a entonacado (diria Bakhtin) estd presente. O vacilo e a seguranca ou
o pensar durante...se escuta no resultado musical! Mesmo que nao tenha exatamente os

mesmos significados, para quem nao pertence a mesma “comunidade semidtica”, como

diz novamente Bakhtin (1981).

Usar esse outro tipo de notacdo € entrar em outro mundo. Ndo que seja facil, sem
inventar esse mundo possivel, mas é necessario, para tentar evitar ao maximo fragmentar
a capacidade e potencialidade das composicdes das criangas segundo as convencdes da
“pauta musical” (SCHULLER, 1970, p.12), para olhar numa figura, o horizonte de
possibilidades, escutar o que vier e responder a outros tantos mundos que aparecem cada

Vez.

Devo dizer: necessario para mim. Os modos ja comuns de dizer, sdo fragmentarios e
exclusivos. E se acredito que ndo é impossivel, devido a capacidade que compartilhamos,
de modelizacdo primaria, de inventarmos algo disso tudo, ndo tenho alibi para, ao menos,

tentar... entdo é necessario, nesse sentido. Para ser rigorosa, € uma contingéncia.

Se me repito, é porque gostaria de aproveitar toda chance que enxergar para colocar a
prova narrativa, o outro — e sua composicao — que a mim nao é indiferente. A prépria ndo
indiferenca ao outro pode ganhar com esse exercicio, ndo como meio, mas como dialdgica

narrativa em si.

Quem contribuiu para me abrir caminho nessa contingéncia foi Philip Tagg (2012), em sua
pesquisa que demonstra preocupacao com alunos que nado tem vivéncia do vocabulario da

musica ocidental erudita de onde saiu todo sistema notacional e respectivas teorias. Um
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dos esquemas/tabelas que ele usa, como apoio iconico, é a captura da tela do “tema de

James Bond” na tela de um programa de edicdo de audio.

Em seguida, a captura da tela de quatro janelas da tela do software de reproducdo de

audio e video, do mesmo sistema de audio(MP3).

Fg. 7-1. Screen capture of James Bond Theme ( Norman, 1962) in audio editing software display
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[TAGG, 2012, p.258]

Philip Tagg (2012, p.80) diz que

Gragas a nova tecnologia de gravagdo musical, os padrdes [de documentagdo
antropoldgica] melhoraram a confiabilidade na pesquisa: coletores ndo
poderiam mais retornar de viagens de campo com a mera transcricdo da musica
que queriam estudar. Através de repetidas escutas da gravacdo de uma
sequéncia idéntica de eventos musicais, eles poderiam facilmente compreender
formas desconhecidas de estruturagdo, afinacdo, timbre e ritmo, tomando nota
de todos os parametros relevantes de expressdo, ndo apenas aqueles
adequados para armazenamento no sistema europeu de notagdo (TAGG, 2012,
p.80).
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Considerei, entdo, usar esses aglomerados sonoros da tela do programa de tratamento de
som como registro que possibilita uma visualizacdo de textura, padrao ritmico e uma certa
nocdao de forma das musicas das criancas e jovens. Um entrelagamento de espécies
signicas — imagem e som e narrativa — que poderd contribuir com a

leitura/escuta/visualizagao.

Antes de gravacdo em audio, a notacdo musical desenvolvida com a medida imposta pela
Igreja Catodlica por Gregdrio Magno, imperava soberana como materialidade sobre a qual

fazer ou dizer sobre musica.

Depois do dudio e com o advento da informatica, outros mundos se abriram e a musica ja

tem se alterado, em consequéncia.

Uma reflexao para além das trés “notacoes’:

Estava lendo em Fonterrada (2001) que Emile-Jacques Dalcroze deixa bem evidente uma

utopia nacionalista a partir do ensino de musica:

Cheguei, mesmo, a considerar a musicalidade puramente auditiva incompleta, a
procurar relagdes entre mobilidade e instinto auditivo, entre harmonia dos sons
e as duragGes, entre o tempo e a energia, o dinamismo e o espago, a musica e o
carater, a musica e o temperamento, a arte musical e a danca. E a histéria de
minhas pesquisas, de meus tateios e de meus erros, mas também de minhas
descobertas definitivas. (...) uma educagdo psico-fisica baseada na cultura de
ritmos naturais [corporais] serd chamada a desempenhar um importante papel
em nossa vida civica. N6s nos daremos conta, entdo que uma nova técnica de
agrupamento de massas se imp&e (DALCROZE apud FONTERRADA, 2001, p. 127).

E o faz levando em conta o aspecto psico-fisico. E o desenvolvedor de um dos chamados
métodos ativos, justamente por determinar os encaminhamentos dos processos de

vivéncia corporal de modo a desenvolver conceitos musicais.

Pelo que aprendi com as criangas e jovens, inclusive me apoiando nesses métodos, mas

também lendo e alterando os percursos com Schafer, Paynter, Gramani, principalmente,
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vou descobrindo que a diferenca ndo esta tanto no método de ensino que se empregue,

mas na expectativa/confianga em quem aprende.

Uma mudanca de enfoque para a educacdao musical mais importante esta na confianca de
que a crianga vai aprender, o que permite que a professora atue para e com quem
aprende e ndo pelo conteddo com um método. Até porque quem aprende, porque

aprende, ensina.

Penso mesmo que qualquer dos métodos, assim que incorporados pela professora,
servem como subsidio para os riscos calculados dessa educagdao musical que se pretende
intersubjetiva, interindividuos singulares no social e tem a realizagdo musical como

atividade cultural-escolar, como comeco, meio e fim.

E acredito que, se ha algo que pode ajudar nessa intersubjetividade, para pensar como se
forma um professor para acdes pedagodgicas intersubjetivas ndo indiferentes pelo aluno,
que nao fique se preocupando em mostrar servi¢o, € uma pratica de ensino montada no
presente pelas e com as criancas, como ja sdo agora, neste momento e é contrdria a visao
de que o que produzem é brincadeira de crianca comparado ao que fardo depois de
aprenderem. Alids, s6 é brincadeira relativamente ao que os adultos acham que seja
brincadeira, ou seja, “coisa de crianga”. Ndao ao que ela prépria pensa de brincadeira,
como algo que ela leva a “sério” e nem com relagdo ao que ela propria serd, pois isso

ninguém sabe.

Certamente se confiarmos nela assim como é hoje, mais chance terd de confiar ela

mesma, em si.

Me mantenho vigilante, cada vez que insiste em “aparecer” uma avaliagdo estética do
tipo:

— “Estad excelente, para uma crianga!”

Para notar o mais aproximadamente que eu puder, do que se fala e para conseguir
enxergar em mim mesma qualquer indicio dessa concepcdo. Ndo é facil. Sinto uma

impressao de que algo ndo esta bem, algo falta. Como posso ajudar? Mesmo estando
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prevenida. Pode ser que eu ajude antes da hora, pode ser que eu ndo dé ajuda na hora
certa, pois os pedidos também devem ser interpretados, ndo estamos falando de ciéncia

objetiva aqui.

Mais recentemente, na histéria da educacdo musical, Swanwick (2003) conta a partir de
uma avaliagdo de nove produtos de cada crianga por quatro juizes, realizada na pesquisa

de Cecilia Cavalieri Franca:

(...) trés pecas para piano tocadas de memoria (piano era o instrumento que
tocavam), gravaram trés de suas proprias composi¢des (produzidas de forma
“auditiva”, sem notacdo), discutiram e produziram comentdrios escritos acerca
de trés pecgas musicais, todas ouvidas trés vezes (SWANWICK, 2003, p.96).

Sendo sua linha de pesquisa uma das principais referéncias na composicao musical na

atualidade, em escolas, ndo posso deixar de considerar o resultado:

Existe uma espantosa relagdo simétrica entre as avaliagGes da apreciagdo e da
composicdo, enquanto a perfornance apresenta niveis significativamente mais
baixos de descri¢cdo de critérios. Parece que as mesmas criangas revelam menos
“musicalidade “ ou qualidade musical quando tocam musica de outras pessoas
do que quando tocam as proprias pegas ou discutem sobre musica gravada
(SWANWICK, 2003, p.96).

Lidar com a producdo da crianca ou jovem como um fazer-de-quem-ndo-é-ainda dirige a
escuta, para a percepcao do que se espera em relacao ao planejado. E considerando que o
pior resultado avaliativo é da performance de uma musica que ndo é sua, importa ficar
prevenida quanto a interpretagdao da performance, para poder confiar e ajudar, dando-lhe

seguranca.

Como eu mesma pude observar, minha expectativa estética no calor das aulas chegou a
contaminar as primeiras escutas e determinar as andlises feitas para o exame de
qualificacdo, quando, entdo, eu ndo cheguei a levar em conta as outras versdes da mesma

musica que eu mesma insisti que gravassem.
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B disse que teve muita dificuldade. Parece dirigir o trabalho da dupla. G ndo se pronuncia,
como se seguisse B, ou seja, se B nao fizer, ndo faz também. G ndo disse nada. Minha
intengdo, pedindo que elas fossem as primeiras, foi que ndao se sentissem mal por tocar
depois dos outros que haviam conseguido produzir mais. Mesmo assim, elas
experimentaram depois de bastante insisténcia minha, oferecendo um momento em que
elas poderiam se escutar melhor. Fizeram uma seqtiéncia do grave para o agudo de notas
de mesma duragdao. Semelhantes a exercicios de agquecimento e reconhecimento dos
instrumentos feitos no decorrer dos anos. Ambas tocaram o mesmo, ou seja, em
unissono. (meu enunciado, no texto para o exame de qualificagdo, p 107).

A enorme e grata surpresa que tive ao ver que elas estavam sim enfrentando o que para
elas ndao era facil e que, sim, avangavam, foi decisiva para a escuta das criangas e suas
musicas. Mesmo que eu ‘soubesse’ disso. Uma coisa é compreender, ler signos, outra é

alterar nossas atitudes, alterificar-nos.

Aquela escuta preservada da emogao do contato com as criangas na sala de aula, com
tantos mecanismos automaticos funcionando, depois de tantos anos ensinando na mesma
sala de aula foi salva pela escuta repetida, devido as tecnologias disponiveis e minha

disposi¢ao de procurar ‘pelo em ovo'.

Como viram, tive a possibilidade de analisar trés versdes de uma mesma composicdo (B e

G).

Essa oportunidade me colocou em posigao exotdpica em relagao as vivas percepgdes do
momento passado, atuando como ressignificagdo da memodria e, portanto, do proprio
passado, alterando a propria experiéncia e fazendo compreender a impressao e a

insisténcia para que tentassem mais e mais uma vez.

Pude ver que uma certa “corrupcdo da escuta pelos pressupostos” ou “visdo formada” a
partir de necessidade de adequagdao a um método de notagao aparecia na minha
condugdo de aulas, ndo que estivesse escrevendo nas aulas as composigdes das criangas,
como ja afirmei, mas minha cabeca pensava (ainda pensa) em notacdo, quando escuto
musica! Assim como a estética é ali baseada. Penso ‘lendo’. A notagao tradicional faz parte

de minha histdria e comp&e muito das minhas no¢Ges de musica.
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A vantagem foi a realidade das aulas na escola. Em primeiro lugar, de nao conseguir
escrever enquanto atendo outros alunos e alunas e suas necessidades e demandas. Em
segundo, do desenvolvimento tecnolégico, que me permitiu manipular uma ferramenta
pratica e eficiente, que me ajudou, nesse sentido, a ndo me prender a notacao
convencional e depois, escrever, contar, narrar, ler, reler, jogar fora e escrever tudo de

novo...

A possibilidade de vivenciar a realidade conflituosa do dia a dia escolar e a impossibilidade
de registrar detalhes numa partitura pela mesma razdo, confiar a responsabilidade da
escuta dos detalhes ao audio, me fez re-descobrir na escuta o que antropdlogos
descobriram muito tempo antes, mas ndo resolver o problema do pensamento baseado
no conhecimento da partitura que pode determinar a priori para a professora e para a
pesquisadora o que a crianca queria ‘dizer’ com o que ‘disse’.

John Kratus analisou [em sua pesquisa] cada crianga individualmente. Essa
modalidade de observagdo apresenta vantagens, por ser uma oportunidade
mais tranquila para o pesquisador observar detalhes no processo. Por outro
lado, apresenta perda com relagdo as aprendizagens que ocorrem no contexto
das interagGes entre as criangas. O trabalho em pequenos grupos podera
assegurar maior dindamica e fluéncia nas ideias durante o processo de
composicdo. A literatura sobre o assunto faz adverténcias sérias as pesquisas
realizadas em ambiente ndo-familiar para as criangas, sugerindo, inclusive, que o
estranhamento poderd comprometer os resultados da pesquisa (MAFFIOLETTI,
2009, p.67).

As vantagens de uma relagdo interindividual entre pesquisador/compositor seriam minhas

desvantagens.

Escrever ndo é responder somente a escuta, mas entrar em contato com o que temos
dentro, a sintaxe e as regras concretizadas em verdades musicais, onde é preciso decidir
de largada, por exemplo, a férmula de compasso, ou entdo ja partir para inventar outra
maneira de escrever. Sem uma andlise muito insistente, € muito facil cometer equivocos,
como realmente foi, na primeira transcrigdo, feita para o exame de Qualificagdao. Cuja

constatacdo tem sido valiosa para investigacdo.
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Escutar ndo é escutar s o outro, mas conversar com tudo o que temos dentro de néds e
nos forma e, por vezes, muitas mais do que gostariamos, nos ensurdece justamente para

o outro, que queremos escutar, dada nossa ideologia, imanente na relacdo social.

Imanentemente social é também a arte: o ambiente social extra-artistico, agindo
sobre ela do exterior, encontra nela uma imediata ressonancia interna. Neste
caso ndo temos um elemento estranho que age sobre outro elemento estranho,
mas sim uma formacgdo socioldgica que age sobre outra formacgao socioldgica. O
estético, assim como o juridico e a formacgdo, é somente um aspecto do social
(BACHTIN:VOLOSINOV, 2010, p.186).

Ao levar em conta, durante as aulas, que ja nos primeiros contatos com instrumentos
musicais a crianga comega a fazer relagdes — vai usando sua capacidade de modelizagao,
de sintaxe, em infinita acdo entre signos, infinitas semioses, para encadear sons em blocos
de sentidos, a0 menos aos seus blocos e aos seus sentidos, as suas percepcdes
imanentemente sociais —, entrelacando esses mesmos sons que ela vai produzindo, os
gestos usados para produzi-los, a escuta de sua musica e a dos colegas que ela percebe e
com as quais interage, as imagens que lhe vém a memaria ao tocar, afirmo que importa
ao menos nos esforgar para aprender com as criangas esses sentidos/significados que para
ela sdo produtores de outros sentidos/significados para os quais o meu olhar contribui,

assim como de seus colegas e, de outra maneira, a musica que fazem.

E uma atitude questionadora/investigativa que, pensando com Paulo Freire,

faz parte da natureza da pratica docente. Ou seja, a indagagdo, a busca, a
pesquisa (...) Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou
anunciar a novidade (FREIRE, 1996, p.32)

Ao indagar e me empenhar em compreender esse sentidos que surgem com a intervengdo
e a indagacdo, estdo presentes conhecimentos que a sociedade tem produzido

historicamente, entro numa cadeia verbal em que os tempos passado-presente-futuro e
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as linhas epistemolégicas, as correntes filosoficas, estilos, percepcdes e notagdes musicais,

nas quais surgem paralelismos, como diz Fernandes (1998):

Apesar de todo ser vivo estar cercado e entranhado por/de ritmos (coragdo,
respiracdo, andar), a notagdo das durac¢des foi muito tardia na histdria da musica
e da escrita musical. Na histdria, a ritmica inicial usou como referencial a lingua
falada — transferéncia do ritmo do texto para a musica —, uma dependéncia
inicial que foi transmitida para a escrita da musica (e do ritmo), fazendo com
qgue os sinais aparecessem primeiramente sobre o texto, adquirindo depois
precisdo e independéncia progressivas. (FERNANDES, 1998, p.7)

N3o posso deixar de ver e ao ver, escutar e responder ao que as criangas e jovens sdo
capazes de absorver da cultura existente, com-pondo-as em sua musica, quando hoje
escuto a distancia do calor das emocOes da sala de aula e surgem “excedentes de escuta”
plenas de analogias e homologias. Dialogias, melhor dizendo, que englobam todas as

demais logicas inter-humanas.

Com essa dialdgica, tomo “consciéncia individual [como] um fato sécio-ideoldgico”
(VOLOCHINOV; BAKHTIN, 1981, p.35), a partir do qual procuro fazer uma aproximacio
semioética, uma interpretacao, sujeita ao e do conjunto de signos socio-ideoldgicos que

me compdem, é nestas condicdes o meu empenho.

Me afasto da sala de aula para pesquisar a escuta daqueles momentos que ja foram. E, ao
comunicar o que encontro com interpretacdo, vou aos esquemas que minha cultura me
imp0s, longe da qual ndo seria quem sou, aos métodos de analise também produzidos
culturalmente. Primeiramente a transcrigdo rudimentar, que logo se mostra rudimentar
demais: para aquelas que tém simultaneidades de sons, a partitura convencional pode ser

mais pratica...para alguns leitores uma, para outros leitores, outras...

A apresentacdo desses modos de notar as musicas das criancas me favoreceu pensar que
seja qual for a notacdo que eu use para escrever as musicas das criangas, a ideia de que
qgualquer conhecimento se dd no reconhecimento de uma experiéncia vivida,
experimentada por meio do corpo, seja tocando, cantando, escrevendo, desenhando,

conversando, inventando e que esse principio “ativo” estd na base de tudo o que eu
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acredito sobre o ensino e sobre o ensino de musica . Assim os métodos tradicionais vdo na
contramado, quando partem da notacdo, que é abstrata para o aluno. Mas, de qualquer

maneira, depois de aprendida, ndo mais nos abandona.

Quero dizer, ndo posso agir como quem nado sabe, se sei. Assim, qualquer um dos
pedagogos que trabalharam no desenvolvimento de um método baseado no corpo ativo,
supostamente tinham em si este saber do qual ndo podiam abrir mdo e que tinham em

sua base, o ensino como um meio.

O ensino é um meio, tudo bem, mas a crianca ndo vive “no meio”. Nem o jovem. Eles

vivem integralmente no momento do aprendizado como sua vida. De novo: social.

Semioeticamente falando, o modelo de andlise semidtica baseada em Morris devera ser
uma interpretacdao de um momento em que as criancas e jovens estao inteiros no que
fazem. Nao fazem para tirar nota, para ficarem melhores no final. Fazem por que faz parte

da cultura escolar. E explicitar isso ndo é pouca coisa.

O que me parece importante para esta tese é que muitos desses variados modos hoje,
pensando agora historicamente, podem conviver e efetivamente é assim que acontece,
decorrentes da corrente verbal. Podem também relacionar-se por intuito cientifico, num
propdsito que os transcende: dar a ler ao leitor, a escutar o ouvinte, a refletir o colega de
profissao da drea de musica, da sala de aula, aquilo que com imensa implicagdo, podendo
ainda ndo ser suficiente, por meio da narrativa, vou descobrindo, desvelando, re-

encontrando em muitos recantos, incluindo nessa reflexao sobre notacdao musical.
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