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RESUMO

As significagbes de musica e de suas praticas no contexto da formagdo do musico-
professor ndo estdo relacionadas apenas com a musica e seus conteudos formais,
mas também com 0s mecanismos cognitivos nela envolvidos e o modo de
compreender o mundo social de forma mais ampla. De abordagem qualitativa, este
estudo apoiou-se no método clinico-critico piagetiano e objetivou analisar as
significacdes de licenciandos em Musica acerca da no¢ao de musica e dos papéis do
musico e do professor para compreender os mecanismos do pensamento envolvidos,
por meio de situacdes problematizadoras. Assim, foram problematizadas as seguintes
questdes: 1) Como os licenciandos de Musica significam a muasica e os papéis de
musico e professor?; 2) Quais 0s mecanismos cognitivos envolvidos nas significacdes
apresentadas por eles? A coleta de dados ocorreu por meio de um protocolo
procedimental criado com o intuito de provocar elementos desencadeadores de
conflitos cognitivos. Participaram da pesquisa quatro licenciandos de Musica de uma
universidade publica do estado do Parand, Brasil. Destacaram-se, das significacfes
dos participantes, quatro mecanismos cognitivos que, na perspectiva piagetiana,
integram-se sistematicamente, sendo: Equilibracdo, Generalizacdo, Dialética e
Tomada de Consciéncia. Os movimentos possibilitados pelas interrelagdes
observadas nas significacbes dos participantes deste estudo revelaram-se
movimentos distintos, mesmo tendo sido provocados por situacfes problematizadoras
guiadas por uma proposta metodolégica semelhante. Os resultados apontaram para
a importancia da compreensao dos mecanismos cognitivos envolvidos nos papéis de
Musico e Professor (MP), para dela declinarmos reflexdes acerca do desenvolvimento
do estudante de musica e de acfes especificas que favorecam a educacéo musical
tanto na escola regular quanto nos mais diversos espacos educativos. Ampliar a
compreensao e tomar consciéncia da area de conhecimento musical e dos papéis de
MP exigem, por parte dos sujeitos, inUmeros guestionamentos que o0 capacitem
(re)pensar suas préprias praticas musicais e sua relacdo com a mausica. Por ser a
universidade um espaco privilegiado para a criagéo e a difusdo do saber, ela exerce
um papel fundamental na formacao sociopolitica dos sujeitos. Sua atuacao exige, em
contrapartida, dos musicos e professores em formacdo constante autocritica e
honesta reflexdo, ndo somente para uma melhor compreensdo da musica e suas
pedagogias, mas para formar cidaddos conscientes e reflexivos capazes de
interagirem um mundo cada dia mais complexo.

Palavras-chave: Significacdes. Nocdo de Musica. Papéis de Musico e Professor.
Mecanismos Cognitivos. Epistemologia Genética.
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Meanings of music education students — possible encounters. 2020. 169f. Tese
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ABSTRACT

The significance of music and its practices in the context of the musician-professor
training are not only related to music and its formal contents, but also to the cognitive
mechanisms involved and the way of understanding the social world in a broader
approach. By using a qualitative approach, this study was based on Piaget’s clinical-
critical method and aimed to analyze the signification of graduates in Music about the
notion of music and the roles of the musician and the teacher to understand the
mechanisms of thought involved.Thus, the following questions were problematized: 1)
How do music undergraduates significate music and the roles of musician and
professor? 2) Which are the cognitive mechanisms involved in the significances they
present? The data collection was conducted through a procedural protocol created to
instigate elements that trigger cognitive conflicts. The research involved the
participation of four undergraduate music students from a public university in the state
of Parand, Brazil. Four cognitive mechanisms were highlighted from the participants'
significances, which, from a Piagetian perspective, are systematically integrated:
Equilibration, Generalization, Dialectics and Grasp of consciousness. The movements
made possible by the interrelations observed in the significances of the participants in
this study proved to be distinct, even though they were caused by problematizing
situations guided by a similar methodological proposal. The results pointed to the
importance of understanding the cognitive mechanisms involved in the roles of
Musician and Professor (MP), to expand reflections on the development of the music
student and specific actions that favor music education both in regular school and in
different educational spaces. Expanding the understanding and awareness of the area
of musical knowledge and the roles of MP requires, from the perspective of the
subjects, innumerable questions that enable them to (re)think about their musical
practices and their relationship with music. As the university is a privileged space for
the creation and dissemination of knowledge, it plays a fundamental role in the socio-
political formation of subjects. Its performance, in contrast, demands constant self-
criticism and honest reflection from musicians and teachers in training, not only for a
better understanding of music and its pedagogies but to develop conscious and
reflective citizens capable of interacting in an increasingly complex world.

Keywords: Significance. Notion of Music. Musician and Professor roles. Cognitive
Mechanisms. Genetic Epistemology.
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SIGNIFICACOES DO PESQUISADOR FRENTE AO PROCESSO — A GUISA DE APRESENTAGAO

Para além do sentido de obra musical, a palavra Opera, de origem
latina, significa trabalho, obra e, originalmente, designava qualquer tipo de obra
arguitetonica, literaria ou musicall. Tracando um paralelo com a 6pera — entendida
como obra que une musica, drama e espetaculo —, a primeira vista, 0s muitos
elementos que compdem a trama deste estudo pareceram impossiveis de serem
desenredados. O modo como esta producgdo foi estruturada traga paralelos com a
Opera, tanto no que se refere a forma musical quanto aos elementos proprios do
universo que a rodeia. Por essa razédo, utilizam-se termos como: coxia, abertura,
acorde, melodia, libreto, ato, roteiro, aria etc. Cabe dizer que, no processo de
significacdo, neste caso a producdo de sentido do pesquisador, as analogias séo
importantes porque requerem a constru¢do e comparacao que conduzem a reflexao.

Na tomada de consciéncia deste processo, teve-se a oportunidade de
produzir significagbes que antecederam e prepararam a analise possivel deste estudo.
Assim, pode-se dar forma ao emaranhado com o qual, inicialmente, deparou-se e, aos
poucos, construir a Opera (trabalho) que nos propusemos criar.

Optou-se em realizar este exercicio de descricdo do percurso do
pesquisador por dois motivos: primeiro, como necessidade de (re) organizacdo do
conhecimento e de tomada da consciéncia do préprio processo, segundo, como
esforco de situar o leitor a totalidade desta andlise, como sugere o referencial teérico
adotado e do qual sera tratado mais adiante. Como serédo considerados 0s aspectos
subjetivos do pesquisador, pede-se licenca para dar continuidade a este texto na
primeira pessoa do singular.

A producéo de sentido que aqui almejei, revelou-se, inicialmente, uma
condi¢éo sine qua non para o0 meu aprendizado e desenvolvimento em constante
transformacao. Tratei, neste caso, de enfatizar os aspectos que compdem o sujeito
psicologico em sua subjetividade e idiossincrasias e, a0 mesmo tempo, de considerar
0 sujeito coletivo que concebe outras formas de conhecimento na interagdo com o
outro. Justamente por considerar estes dois aspectos componentes do sujeito

cognoscente, signifiquei, ainda que sinteticamente, minha propria trajetoria, formativa

1 Para o entendimento da 6pera enquanto género musical, sugiro a consulta dos seguintes dicionarios
de musica: Benedictis (1970), Sadie (1994) e Harewood (1997). Quanto a etimologia da palavra épera,
vide Neves (2007).
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e profissional, e as interacdes ocorridas no processo de doutoramento que se
entrecruzaram e culminaram nesta producao.

Toda vez que penso em minha trajetéria e tento identificar as
vivéncias que me motivaram a ser musico e professor, sempre me vem a tona dois
momentos distintos, mas interligados, e que significam muito para mim. O primeiro
momento tem a ver com a minha escolha de estudar musica. Iniciei meus estudos
musicais ainda na adolescéncia, frequentando o curso de teclado em um projeto social
da cidade onde vivia. Naquela época, e acredito que hoje mudou muito pouco, havia
na minha cidade natal apenas duas professoras de piano que davam aulas
particulares em suas residéncias. Cerca de seis meses depois, decidi que era o
momento de estudar em um lugar que me propiciasse mais condi¢cdes de
desenvolvimento técnico do instrumento. Entéo, tomei a decisédo de me matricular em
um conservatério musical de uma cidade proxima a minha. Embora, nesse
conservatorio, eu tenha dado prosseguimento aos meus estudos de teclado, passei a
me interessar pelo piano, cujo instrumento pude conhecer de perto somente naquela
ocasido. Desde essa época, conclui o curso técnico de piano, e atuei como pianista-
solista e co-repetidor, regente de corais e orquestras de camara, e como cantor em
um grupo cénico-vocal.

O outro momento, o qual mencionei, tem relacdo com minhas
vivéncias como professor. Ainda cursando o Ensino Médio, em uma escola publica da
minha cidade, minha turma e eu fomos solicitados pela professora de inglés para
preparar e apresentar um seminario na disciplina. O objetivo do trabalho era aplicar
0s contetdos que estavamos estudando em um texto de livre escolha em inglés. O
fato de selecionar o material, planejar a “aula” e realizar sua apresentacao, significou
muito para mim. Naquele dia, senti um pouco o que € ser professor!

Ao final desse periodo, quando da escolha do curso universitario,
praticamente, ndo tive duvidas, optei pela graduacdo em Madsica, habilitagdo
Licenciatura, onde pude unir o “ser musico” com o “ser professor”. Logo apds a
conclusao da graduacao, fui contratado para trabalhar como professor de musica em
uma escola (particular) de ensino regular. Naquela época, era uma das poucas
instituicbes da cidade de Londrina que tinha a disciplina de Mudsica como componente
curricular presente em todas as seéries. Pouco tempo depois, fui aprovado em um
concurso publico para o cargo de professor de Arte na Rede Estadual de Ensino do

Parana, onde atuei durante seis anos, sobretudo no Ensino Médio.
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O ingresso no Mestrado em Educacdo do Programa de Poés-
Graduacao em Educacao da UEL, bem como os estudos desenvolvidos no grupo de
pesquisa Projetos de Escolarizagcdo no Ensino Fundamental: Reflexdes a partir da
teoria de Jean Piaget, cadastrado no CNPQ, permitiram-me um maior contato com a
Epistemologia Genética. Num primeiro esforco de realizar aproximacdes com a
perspectiva tedrica de Jean Piaget (1896-1980), empreendi uma pesquisa? em que
pude analisar os processos envolvidos no ato criativo por meio dos significados
atribuidos pelos sujeitos ao vivido nas oficinas de musica.

Nesta primeira experiéncia empirica pautada na perspectiva teorica,
pude ndo s6 amadurecer minha compreensao da teoria, no ambito de seus conceitos,
como no saber fazer proprio de um pesquisador desta abordagem. A partir de entéo,
tenho me dedicado aos estudos do referencial piagetiano e me preocupado, cada vez
mais, aproxima-lo e relaciona-lo aos processos especificos da aprendizagem e
desenvolvimento musicais. De abordagem qualitativa e embasada no método clinico
piagetiano, a pesquisa realizada naquela oportunidade contou com a participacéo de
12 alunos do 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica da cidade de
Londrina, Parana. Os resultados evidenciaram a relevancia das oficinas com jogos
musicais voltadas a experiéncia de producdo de significados e a oportunidade de
viabilizar a observacao dos processos criativos. Além disso, o trabalho com oficinas
revelou-se importante ao desenvolvimento do conceito ampliado de musica, bem
como reflexdes acerca do ensino de musica na escola®.

Ao término do mestrado, que por sua constituicdo permite a
construcdo do pesquisador e do professor (ensino superior), fui aprovado no concurso
publico para o cargo de docente da Universidade Estadual de Londrina. Desde esse
momento, tenho atuado no Departamento de Muasica e Teatro, nos Cursos de
Graduacdo e Pds-graduacdo em Musica, em especial na subarea de Educacao
Musical, ministrando disciplinas relacionadas as tematicas de metodologia e pratica
do ensino de mausica, aprendizagem e desenvolvimento musicais. Além de atuar na
coordenacao de estagio do curso e em projetos de pesquisa, ensino e extensao.

O meu ingresso como docente na universidade foi em 2013, um ano

tanto quanto sui generis na historia de nosso pais. Ocorreu, neste periodo, uma série

2 Refiro-me a pesquisa intitulada Musica como jogo: significados atribuidos por alunos do Ensino
Fundamental ao vivido nas oficinas de musica (REIS, 2012).
% Uma discussdo mais aprofundada do assunto pode ser encontrada em Reis (2013).
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de movimentos sociais e estudantis que acabaram por revelar uma forca de
mobilizacdo social aparentemente desconhecida pelos proprios brasileiros e
desencadearam uma série de mudancgas na sociedade como um todo. Supostamente,
esses movimentos foram iniciados pelas manifestagcdes contra o aumento das tarifas
de transporte publico da cidade de Sao Paulo. Por conseguinte, desencadearam-se
outras questdes cujos ecos, ainda hoje, reverberam em nosso contexto social, dentre
as quais: o direito a educacgédo publica e de qualidade, a vida, ao prazer, a moradia e
ao trabalho digno e a liberdade de expresséo.

Ciente de que ndo cabe aqui uma andlise sociologica e politica
aprofundada deste cenério, tampouco a descricdo detalhada dos fatos ocorridos; para
os interessados, sugiro algumas publicacdes do periodo*. Permitam-me abrir um
paréntese de modo curioso, mas compreensivel do ponto de vista social e historico.
Percebem-se algumas similaridades entre os movimentos ocorridos em nosso pais no
periodo ao qual me referi e os que tiveram inicio em maio de 1968° na cidade de Paris,
cujos reflexos foram e, em alguma medida, ainda sao percebidos em diversas partes
do mundo, incluindo o Brasil. Relacionar os dois momentos histéricos fez-me perceber
o papel preponderante de protagonismo assumido pela juventude em ambos os
casos. Além disto, iniciaram com propoésitos especificos de reinvindicacdes e
declinaram-se em muitos outros questionamentos que colocaram em xeque 0 modo
de pensar, agir e expressar. Movimento que revela que a sociedade continua
atravessando tensdes muito semelhantes e que, por alguns motivos, ainda nédo foram
resolvidas.

O jogo de forcas antagbnicas vividas no atual momento em nosso
pais, que, por um lado, possui um grupo de defensores de demandas libertarias e, por
outro, uma retomada extrema de pensamento e agdes conservadoras, gerou uma
polarizacéo de ideias. Justamente nesse contexto, a escola, aqui compreendida por
qualquer instituicdo de ensino, tornou-se palco de lutas simbdlicas, onde foram
retomadas ideias que, ao menos parcialmente, pareciam ter sido superadas ha algum

tempo, dentre as quais, aquelas relacionadas aos papéis da arte e da educacédo

4 Sobre o assunto, ver: SOUZA, Jessé. A elite do atraso: da escraviddo a lava-jato. Rio de Janeiro:
Leya, 2017; ver também HARVEY, David et al. Occupy: movimentos de protesto que tomaram as ruas.
Sao Paulo: Boitempo: Carta Maior, 2012.

5 Sobre o assunto, ver: HOBSBAWNM, Eric. Era dos extremos: o breve século XX (1914-1991). Trad.
do inglés por Marcos Santarrita. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1995.
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escolar. Contraditando o status quo, jA que a arte em si € transgressora,
manifestaram-se defensores contrarios ao entendimento da arte como espaco de
criticidade, pluralidade, livre expressao e formagéo humana.

A area de educacdo musical no Brasil vinha conquistando, sobretudo
nos ultimos anos, importante espaco na escola por meio da criacao de politicas que
regulamentavam seu ensino. Sobretudo pelos esforcos desempenhados pelos
educadores musicais do pais e representados pela Associacdo Brasileira de
Educacédo Musical (ABEM) que culminou em uma conquista importante nos ultimos
anos. Refiro-me, particularmente, a aprovacao da Lei 11769/08 (BRASIL, 2008) que
trata da obrigatoriedade do conteido musica na escola, embora ndo excludente.

A criacéo desta lei estabeleceu, sobretudo nos cursos de licenciatura,
uma certa expectativa em relacéo a presenca de profissionais habilitados na area de
masica para atender ao que, haquele momento, estava posto na lei. Embora ainda
nao fosse unanime sua interpretacéo entre as instuicées de ensino, o fato de a musica
ser contetdo obrigatério nas escolas de educacao basica fomentou a necessidade de
se pensar em mais profissionais licenciados para atuar nesses espacos. Este fato
pode ser observado, por exemplo, na procura pelos cursos do Plano Nacional de
Formacdo dos Professores da Educacdo Basica (PARFOR)®, que tinham como
objetivos: 1) Formar o professor que ainda ndo possui nenhuma graduacédo; 2)
possibilitar uma segunda licenciatura aos professores em exercicio na educacao
basica publica que, embora ja licenciados, atuem em area ou disciplina distinta
daquela de sua formacéo inicial; 3) preparar o professor para o efetivo exercicio da
docéncia.

Este caminho que se dava em um processo crescente de conquistas,
de repente, foi interrompido por uma "avalanche" de reformas e/ou da interrupcao dos
projetos que priorizavam esta area de conhecimento, como a criacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) da educacdo béasica e, mais recentemente, a
Base Nacional Comum Curricular do ensino superior, ambos o0s documentos
propostos pelo Ministério da Educacgéo. Por ser a BNCC um dos maiores objetos de

7

discussdo na area educacional, é possivel encontrar alguns posicionamentos

6 Plano do governo federal que instituiu a Politica Nacional de Formacé&o de Profissionais do Magistério
da Educacéo Basica; por meio da atuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES no fomento a programas de formacéao inicial e continuada.
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representando entidades que reunem associados das mais diversas areas, dentre as
quais da educacdo musical’.

Destaco que estes fatos, sejam eles de ordem politica, social ou
cultural, muito me provocaram como musico, pesquisador e professor, levando-me a
(re)pensar o papel da Educacédo e da Musica neste cenario em profunda mudanca e
crise, no sentido de ver na escola sua potencialidade para reflexdo e a necessidade
de formacao plural. Isso ndo significa entender a escola de forma redentora, capaz
de solucionar as questdes que vém de “fora”, mas como parte de tudo isto. Tais
guestionamentos me exigiram, como cidaddo e profissional, a repensar, inclusive,
meu proprio papel frente a estas angustias e crises sociais.

Impulsionado por todas estas questdes, optei em elaborar um projeto
de doutorado que me permitisse, em alguma medida, discuti-las e aprofunda-las.
Assim, submeti como requisito para o processo de selecdo do programa de doutorado,
0 seguinte projeto: A construcdo do conhecimento social em Piaget: ideais de artista,
musico e compositor — implicagdes para as praticas musico-pedagogicas.

Com este projeto de pesquisa, minha hipétese inicial era que as ideias
de artista, musico e compositor implicassem, em algum grau, nas praticas musicais e
pedagogicas realizadas na escola, logo, no proprio modo de pensar musica e
educacdo musical nesse contexto. Nessa primeira proposi¢cdo, o objetivo era ir a
escola a fim de coletar significagdes tanto dos alunos quanto dos professores, visando
compreender as relacfes dos papéis mencionados e suas praticas. Importava verificar
se conceitos como dom e talento, por exemplo, eram determinantes nas concepc¢oes
reveladas e no modo como 0s sujeitos se relacionavam com o discurso musical.

Embora o objetivo deste projeto fosse pertinente, levei em
consideracao o fato de que, no contexto educacional paranaense, sdo poucas as
escolas publicas que possuem a atuacdo do profissional licenciado em mdusica®.

Somadas aos argumentos parcialmente citados do contexto da educacado musical

7 Em artigo publicado pela Revista da ABEM, Santos(2019) descreve o percurso trilhado na criacdo do
referido documento, tendo como énfase a reforma do Ensino Médio. Neste artigo, o autor enumera as
proposicdes realizadas pelas associagdes de Educacao Musical, como a ABEM e o Férum Latino-
americano de Educacdo Musical (FLADEM). Tais documentos versam acerca de uma nova perspectiva
de Base Nacional de modo a atender a area na égide do espaco da musica na escola.

8 Gomes (2016), em sua tese de doutorado, investigou a insercdo profissional de egressos dos cursos
de licenciatura em musica de instituicdes de ensino superior (IES) publicas do Estado do Parana,
formados entre 2009 e 2014. Dentre os resultados de seu estudo, a autora constata que quase a
totalidade dos egressos se inseriu profissionalmente, apds a conclusao do curso, preponderantemente
como professores de masica. Entretanto a educacédo basica € um espaco ainda pouco ocupado pelos
egressos investigados pela autora.
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escolar, leituras, reflexdes e discussfes com colegas e, em particular, com a propria
orientadora, fizeram-me concluir que seria mais oportuno realizar a pesquisa com 0s
licenciandos em Musica, uma vez que seréo estes os profissionais com formacao para
atuarem tanto como musico quanto professor no cenério artistico e educacional. Em
momento oportuno, retomarei a discussao do problema de pesquisa e 0 modo como
esta circunscrito no presente estudo. A seguir, passo a escrever minhas vivéncias ja
no processo de doutoramento. Neste sentido, considerei como fundamentais as
interagOes realizadas nos diversos espacos propiciados pela instituicdo onde o estudo
esta vinculado. Explicito como estas interacdes, pelo menos naquilo que pude tomar
consciéncia, tornaram possiveis sua concretizacao.

Inicialmente, como estudante apaixonado e encantado pela area de
estudo ou até mesmo por ingenuidade, tive o eld de incorporar na minha pesquisa a
maioria dos teoricos estudados nas varias disciplinas cursadas. impeto que,
gradativamente, foi perdendo intensidade, a medida que pude me apropriar tanto dos
conceitos como do contexto de cada um dos autores. Evidente que, nesse processo
de conscientizacdo, ndo € possivel deixar de mencionar o papel fundamental da
orientadora em ponderar, porém sem desmotivar. Desse modo, trés foram as
disciplinas que exerceram influéncia direta no delineamento deste estudo, seja por
meio de empréstimos conceituais, seja por meio de reflexdes relacionadas a tematica
de pesquisa.

A primeira disciplina a ser destacada, As contribuicbes de Pierre
Bourdieu para a pesquisa social, foi ministrada pelos docentes: Prof. Dr. José Geraldo
Silveira Bueno (PUC/SP) e Prof2. Dr2. Silvia Marcia Ferreira Meletti (UEL/PR), e
considerei-a importante a pesquisa, na medida em que também abordei questbes
atreladas ao mundo social. Tendo a disciplina o foco na sociologia bourdiana, como
indica o titulo, trés conceitos foram caros a compreensdo do meu problema de

pesquisa, a ideia de campo, capital cultural e de habitus®.

° Bourdieu (1983) define o campo é um espago de lutas simbodlicas onde agentes internos assumem
posicdes especificas a cada momento do jogo, com o intuito de defender um monopolio de um objeto
em disputa. Nesse jogo social, porém, deve-se possuir um capital simbélico e um conjunto de crengas
igualmente especificos. O recurso que cada jogador utiliza para disputar os triunfos especificos de seu
campo é o seu capital cultural. Por fim, a ideia de habitus como “certas disposi¢cdes adquiridas na e
pela pratica real” (TARDIF, 2011, p. 49) encontra ressonancias nesse estudo, na medida em que a arte
“[...] se baseia em disposi¢des e habilidades naturais, em habitus especificos, ou seja, em disposi¢cdes
desenvolvidas e confirmadas pela préatica e pela experiéncia de uma arte especifica” (TARDIF, 2011,
p. 157). A discusséo de campo artistico serd retomada a pagina 28 desta tese.
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Da disciplina Teorias da Educacéo, ministrada pela Profa. Dr2, Sandra
Regina Ferreira de Oliveira, ndo emprestei nenhum conceito propriamente dito, apesar
disto, retomo algumas das problematicas tratadas na disciplina, dentre as quais: A
Base Nacional Comum Curricular (BNCC); a Reforma do Ensino Médio e os varios
movimentos sociais ocorridos no pais e no mundo na atualidade. Ao trazer a tona tais
tematicas, elas encontraram consonancia com 0s questionamentos que ja vinha
realizando e, ao serem revistos, resultaram e aprimoraram algumas das
problematizacbes: 1) Como a educacdo musical pode contribuir para o debate de
guestdes emergentes da sociedade (como as reformas politicas e 0s movimentos
sociais atuais) que, por diferentes perspectivas, sdo fundamentais para as definicdes
da educacdo? Considerando a diversidade em suas multiplas facetas, incluindo a
musical como elemento social de grande valor a educacao, tanto no que se refere as
especificidades de conteudos quanto no que tange a dimensdes educativas mais
abrangentes: 2) Como propor uma educacdo musical pluralista e que priorize o
pensamento reflexivo?

E evidente que n&o tenho a pretensdo de responder todas essas
questdes na producdo que apresento. No entanto, estas provocacdes foram
fundamentais a discussdo das concepcdes das praticas musicais e suas
aprendizagens ocorridas nas instituicdbes de ensino tanto de nivel basico como no
superior.

Na reta final do meu doutoramento, tive a grata satisfacao de cursar
uma disciplina com enfoque na perspectiva piagetiana. Refiro-me a disciplina
Processos e Mecanismos do Desenvolvimento Cognitivo, ministrada pelas
professoras doutoras Eliane Giachetto Saravali (UNESP/Marilia) e Francismara Neves
de Oliveira (orientadora deste estudo), e que enfatizou 0s processos e mecanismos
cognitivos do desenvolvimento. Dentre os mecanismos abordados na teoria, foram
elencados na disciplina: equilibragdo, abstracbes, tomada de consciéncia,
generalizacdo, possiveis e necessarios. Como principal instrumento de investigacao
empirica desses mecanismos, foram estudadas as provas operatorias. Por ser do
mesmo campo tedrico, a disciplina teve influéncia direta na pesquisa, tanto pelo
estudo dos mecanismos quanto pela vivéncia do método clinico-critico.

Em concluséo: ter a chance de significar os proprios processos de
construcdo, desencadeou situacdes desequilibradoras que me permitiram, por meio

de tomadas de consciéncia, (re) organizar a propria compreensao da area a qual me



26

vinculo — Educacdo Musical, bem como os papéis que desempenho como musico,
professor e pesquisador. Ademais, ao realizar as aproximacdes tedricas as dimensdes
artisticas e pedagogicas do fazer e compreender musicais em seus multiplos
contextos, provocaram-me a urgente necessidade de compreender o que significa ser
musico e ser professor de musica no atual cenario.

“Abram-se as cortinas”! Soam os primeiros acordes da 6pera...
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ABERTURA
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PRIMEIROS ACORDES

Frequentemente, nota-se que os musicos, ou artistas em geral, sdo
tratados como pessoas especiais, dotados de “talento” que os diferencia da maioria
das pessoas comuns. Contudo tal visédo, tanto quanto estereotipada, ndo é exclusiva,
como se poderia pensar, das pessoas que estdo fora do campo musical, conforme

constatou Schroeder (2004). De acordo com a autora:

[...] ao contrario, é no préprio campo que as ideias mitificadoras do
musico vém sendo reforcadas a todo o momento, seja através da
critica especializada, dos proprios musicos ou mesmo de muitos
educadores (nesse caso, sobretudo pela adocdo de procedimentos
pedagogicos fundamentados em determinadas perspectivas de
desenvolvimento musical) (SCHROEDER, 2004, p. 109).

Ao serem produzidos no proprio campo artistico, sendo este
entendido, na concepcédo de Bourdieu (1983), como lugar privilegiado onde todos os
mitos e crencas sao produzidos, tais estereotipos sédo reforcados de modo a legitimar
aquilo que foi arbitrariamente eleito como superior. No campo artistico,
especificamente no musical, é revelada uma determinada ideia de musico e professor
de musica, qual musica ou género musical € melhor, os procedimentos pedagdgicos-
musicais validos etc. Conforme adverte o mesmo autor (BOURDIEU, 2001), as nocdes
de artista e de criador, téo utilizadas e, a0 mesmo, banalizadas em seu uso dentro e
fora do campo especifico, sdo resultados de um longo e lento trabalho histérico. E isto

gue, segundo o sociblogo francés:

[...] os préprios historiadores da arte esquecem quando se interrogam
acerca da emergéncia do artista no sentido moderno do termo, sem
por isso escaparem a armadilha do “pensamento essencial” inscrita no
uso, constantemente ameacado pelo anacronismo, de palavras
historicamente inventadas, por conseguinte datadas (BOURDIEU,
2001, p. 288).

O modo de fazer e de compreender musica no decorrer da histéria
ocidental desmembra-se em multiplas e diferentes facetas, as quais trazem, em seu
bojo, implicacbes pedagodgicas em musica que podem ser percebidas até os dias
atuais (SCHROEDER, 2005). Assim sendo, apresenta-se suscintamente o
entendimento da musica em diferentes periodos da histéria ocidental e o que

significava “ser musico” e “ser professor’ nesses contextos histéricos. Uma vez que,
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como aponta Koellreutter (1997a, p. 37): “um tipo especifico de sociedade condiciona
um tipo especifico de arte, porque a funcao da arte varia de acordo com as intencées
e as necessidades da sociedade”. Na sequéncia, descreve-se 0 percurso da nogéo
de musica no decorrer da historia, enfatizando os papéis de musico e professor nesses
periodos.

Na antiguidade, o conhecimento inicial era o mito e mais tarde a razao.
Nesse periodo, denominado classico, a musica era entendida como “a mais alta
sabedoria, por ser a chave que conduz a todas as outras” (CANDE, 2001, p. 15). Do
grego Mousiké, “arte das deusas, arte-musas, palavra que se destinava a designar
todas as belas artes” (BENEDICTIS, 1970, p. 86), a musica aproximava-se da ideia
de algo mistico, divino ou verdade absoluta.

Esta dimensao divina atribuida as artes, sobretudo a musica, pode ser
percebida nas culturas ocidentais antigas e, de algum modo, até hoje em
determinadas culturas, para as quais a arte € um meio de transmissdo de ordens
divinas e serve a propositos religiosos bastante delimitados. Enquanto tal, ela “[...]
permanece por muito tempo um prolongamento, um esteio, uma exaltacdo da acgéao.
Ligada a magia, a religido, a ética, a terapéutica, a politica, ao jogo e ao prazer
também” (CANDE, 2001, p. 15). Para se ter uma ideia dessa relacdo metafisica
estabelecida com a musica, sdo citados, na sequéncia, dois exemplos.

Em primeiro lugar, no Egito faradnico, ndo era permitida nenhuma
alteracdo nos canticos tradicionais, pelo fato de que seu compositor era o proprio deus
Osiris (BEYER, 1999). O segundo trata-se da invencao dos nomos realizada pelos
gregos. Nesse contexto, 0s nomos eram tidos como melodias inalteraveis por conter
influéncia magica, moral ou simplesmente ritual. Eram sempre cantados com
acompanhamento instrumental. Acreditava-se que o0s autores dos nomos eram
grandes artistas que tinham comunicacéo direta com o divino. Por esta razdo, eram
0s Unicos capacitados a recebé-las (ANDRADE, 1997).

Ainda na Grécia antiga, em meio a diversidade de ideias de musicas
e suas praticas de ensino, a musica exerceu enorme influéncia a ponto de ser a base
de seu sistema educacional. Primeiramente, assegurado pela transmissao de geragéo
em geracdo pela via da imitacdo e, posteriormente, por uma sistematizacdo propria
do ensino. Vale ressaltar que, mesmo atribuindo esse alto valor a masica na formacao
moral e intelectual dos individuos, sua pratica era permitida apenas aos cidadaos
livres da pdlis (FONTERRADA, 2008).
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Dentre as varias concepcdes de musica e que influenciaram a
educacao musical desse periodo, destacam-se, sobretudo, duas maneiras. A primeira,
concebe a musica como regida por leis matematicas universais. Trata-se da criacdo
da scientia musica (o saber musical), fundamendada por Pitdgoras (aprox. 570 a.C.)
a partir de uma base estritamente matematica. Pautada no conceito de Theoria,
voltada a contemplacdo de leis da natureza, esta concepcdo, que perpassa
praticamente toda a cultura grega, deve ser a contemplagédo da prética, de modo a
envolvé-la. Desta forma, como destaca Beyer (1999, p. 21), “ndo se ensinara apenas
a pratica musical, mas se levara o aluno a conhecer a mais ampla dimensao musical’.

J4 a segunda acredita que ha na muasica um poder que emana da
relacéo estreita entre esta arte e os sentimentos — Ethos. Por influéncia de Platio, ha
ampla discussdo estética e ética a respeito da musica. Na concepcédo platdnica, a
musica, assim como a literatura e as outras artes, exerce influéncia direta no carater.
Seu objetivo €, portanto, imprimir ritmo, harmonia e temperanca a alma. Esta
dimenséo metafisica era obtida por meio da relacdo harmoniosa entre mente e corpo.
Ou seja, tendo a musica uma funcdo externa a ela, visava contribuir para o
desenvolvimento ético e a integracdo do jovem na sociedade (FONTERRADA, 2008;
BEYER, 1999).

O pesquisador canadense Murray Schafer (1933-), em sua obra A
afinacdo do mundo (2001), recorda dois mitos gregos que ilustram, cada qual a seu

modo, estes aspectos da musica grega. Nas palavras do autor:

Nas Doze odes piticas, Pindaro nos conta como a arte de tocar o
aulos?? foi inventada por Palas-Atena quando, apés a decapitacdo da
Medusa, ela se comoveu com o choro das irmas e criou um nomos em
sua honra. Num hino homérico em louvor a Hermes, uma origem
alternativa é mencionada. Diz-se que a lira foi inventada por Hermes
quando ele percebeu que a carapaca de uma tartaruga, se fosse
utiizada como caixa de ressonancia, poderia produzir som
(SCHAFER, 2001, p. 21, grifo nosso).

Os aspectos subjetivos e objetivos sédo representados nesses dois

mitos por dois instrumentos musicais: o aulos e a lira, o primeiro € resultado dos sons

10 Instrumento de sopro, parecido com o oboé, consistindo em um tubo cilindrico ou leve conico, em
geral com cerca de 50 cm de comprimento. Os primeiros instrumentos eram feitos de 0ssos e junco e,
posteriormente, de marfim e madeira. Bastante difundio na Grécia Antiga, é tipicamente executado aos
pares, um em cada mao do intrumentista. Algumas referéncias, como no caso dos escritos atribuidos
a Homero, sugerem que este instrumento foi do campo e da gente simples (SADIE, 1994).
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como leis universais da natureza, o segundo deriva das emoc¢des humanas. Esta
dicotomial? existente entre os aspectos subjetivos e os aspectos objetivos da musica
alimenta os fundamentos sobre os quais boa parte das teorias musicais estao
baseadas e que passam a coexistir (SCHAFER, 2001).

No entanto, a literatura revela que, nessa época, houve uma certa
discrepanica entre o alto valor atribuido a musica, como parte da ordem divina
imutével, e a valoriza¢éo do musico em si. O musico era tido como um servo a servigo
desta arte suprema. Enquanto tal, era formado basicamente por sujeitos anénimos de
um grupo ou por um dos compositores-intérpretes individuais (BLANNING, 2011). A
figura do professor ndo era tao diferente. Em paralelo, embora os filésofos fossem as
primeiras representacdes de professores, aqueles que questionavam 0s mitos e
colocavam em questdo a nossa existéncia, os pedagogos eram 0S escravos que
levavam os filhos da classe mais alta para observar os filosofos nas agoras (NOVOA,
1995; CAMBI, 1999).

No periodo medieval, a musica era entendida como “[...] incorporacao
e expressdo da devogdo cristda, intermediaria entre Deus e os homens’
(FONTERRADA, 2008, p. 35). Percebe-se, portanto, um sentido de funcionalidade
atribuida a musica, o qual ainda persiste. A funcdo da musica, tida como elemento
importante a uma educacao ética e moral, passa agora a ter propositos estritamente
religiosos. Ao centralizar todas as rela¢des da vida dos individuos, a igreja considera
a musica como capaz de influir fortemente sobre as pessoas. Assim, Beyer (1999, p.

26) comenta:

Os cultos apbiam-se amplamente sobre o recurso musical. Nesta
perspectiva, a mlsica como pratica possui muito maior funcionalidade
do que a tedrica, porém ndo assume 0 mesmo carater do que veio a
ser séculos mais tarde. Ela tem uma funcao semelhante a de um fundo
musical, ndo é feita para ser exclusivamente ouvida, mas para ao
mesmo tempo propiciar o clima de um culto religioso. Embora seja
pratica, ndo ha um fim performatico na masica.

11 Essa polarizacdo em torno dos aspectos objetivos e subjetivos, portanto, razdo e emocéao, percepcao
e concepcdo, apresenta-se insuficiente para a compreensédo das dimensdes dos processos cognitivos,
na medida em que ndo existem separadamente. Segundo Granja (2006), estas dimensdes “[...] se
articulam continuamente no processo de construcdo do conhecimento. A percep¢do orienta o
conhecimento conceitual do mesmo modo que nossas ideias e concepcfes condicionam nossa
percepgao” (p. 85).
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Nesse contexto funcional da musica, de acordo com Beyer (1999), as
praticas musicais associavam-se a dois papéis ligados a profissdo do musico: o
musicus e o cantor. O musicus refere-se a ideia do profissional que tinha por fungéo
manter as relagdes estruturais e logicas da musica, ou seja, o foco estava nas
guestdes tedricas da musica. Em contrapartida, o cantor, tinha por funcéo a pratica
musical a servico das necessidades litirgicas dos cultos cristdos. Vale ressaltar que
este ultimo papel era o que continha um nimero maior de pessoas.

Em relacdo a ideia de professor, segundo NoOvoa (1995), foi
justamente no periodo medieval que se deu sua génese como profissdo. Durante esse
periodo, a figura do professor, no processo educacional, era valorizada e a educacgao
teve grande influéncia religiosa. As escolas estavam, portanto, associadas as
instituicdes religiosas, por ser a Igreja Catdlica quem estabelecia o que deveria ser
estudado. Segundo Novoa (1995), a génese da profissdo docente é anterior a
estatizacao da escola, uma vez que, desde o século XVI, ja existiam varios grupos de
leigos e religiosos que se dedicavam a atividade docente.

No século XVI, o homem abandona a ideia medieval de Deus como
centro do universo e se volta para si e para 0 mundo. Passa-se a ter um pouco mais
de liberdade para realizar as cria¢gdes musicais, uma vez que a igreja foi perdendo sua
influéncia neste aspecto. As novas praticas musicais foram favorecedoras do
progresso da notacdo musical e estimularam o carater inventivo dos novos
compositores, que passaram a ter um papel ndo mais anénimo (CANDE, 2001).

No campo educacional, embora estivesse em curso um processo de
estatizacao do ensino, sobretudo na substituicdo de um corpo docente formado por
religiosos (a servigo da igreja) por um corpo docente laico (agora a servi¢o do estado),
nao houve mudangas significativas no modelo de professor. O novo modelo era muito
proximo ao modelo de padre, como salienta Névoa (1995). Segundo o autor, a “[...]
génese da profissdo de professor tem lugar no seio de algumas congregacoes
religiosas, que se transformam em verdadeiras congregacdes docentes” (NOVOA,
1995, p. 15).

Os musicos, nesse periodo, embora assumindo funcfes artisticas
propriamente ditas, ndo tinham completa liberdade de criacdo, uma vez que, por
serem contratados de familias poderosas, tinham que se submeter a suas vontades.
Candeé (2001, p. 17) sublinha que, “[...] pondo-se a servi¢co de familias poderosas, ou

sob sua protecdo, muitos grandes musicos viram-se dependendo inteiramente de uma
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elite social ndo raro incapaz, desde o século XVII, de justificar suas pretensdes a certo
nivel cultural’”. Nos palacios das cortes europeias do século XVIII, por exemplo, 0s
servicos dos musicos eram tdo indispensaveis quanto “[...] os pasteleiros, os
cozinheiros e os criados, e normalmnte tinham o mesmo status na hierarquia da corte”
(ELIAS, 1995, p. 18).

A situacdo de servidao e de dependéncia do musico, que perdurou
por muitos séculos, teve implicagBes diretas as produgbes musicais das varias
épocas. Diferentemente do que ocorria em outros campos do conhecimento, que, em
determinados contextos, possuiam alguma autonomia em suas producdes, as praticas
musicais estavam fortemente atreladas a um padréo de gosto aristocratico-cortesao.
Elias (1995, p. 41) salienta:

No que se referia a musica, ainda se tinha como certo que o artista
devia seguir o gosto da audiéncia, socialmente superior. A estrutura
de poder que dava a nobreza de corte precedéncia sobre todas as
outras classes também determinava que tipo de musica um artista
burgués poderia tocar nos circulos cortesaos e até que ponto suas
inovagdes poderiam ir.

Desse modo, quem desejasse ser socialmente reconhecido como
artista sério e, ao mesmo tempo, quisesse manter a si e a sua familia tinha que se
adaptar as regras impostas pelo jogo social vigente. Destaca-se que nao existia ainda,
no contexto descrito por Elias (1995), a ideia de genialidade ou de uma certa
originalidade na musica. Segundo Schroeder (2005), estando o0s musicos
subordinados a um padrao social previamente determinado, “[...] ndo passavam de
meros artesaos, cuja arte tinha um lugar e funcao derivados de determinadas ocasifes
— uma espécie de ‘arte utilitaria” (p. 39).

A ideia do musico-artesdo vai, paulatinamente, perdendo forca ao
mesmo tempo que comegam a se estabecer mudancgas na funcdo da musica e na
ampliagdo de mercado desta atividade. Neste processo, a relagdo existente entre
agueles que produzem musica e aqueles que passam a consumir essa producdo sao
profundamente alteradas. O padrdo social dominante de arte, incluindo a mausica,
constitui-se de modo que o artista passa a ter muito mais espagco para a
experimentacéo e a criacao individual e, portanto, auto-regulada.

Em comparacdo com a ideia de artesdo, Elias (1995), quando se
refere ao artista de modo geral, evidencia que ele passa a estabelecer sua
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compreensao pessoal dos padrfes sequenciais, sua expressividade e seu proprio
sentimento e gosto nas suas produc¢des, tornando o processo de criacdo (que, no
entendimento deste estudo, por seu caréter criativo, inclui a interpretagdo também)
altamente individualizado. Sob este ponto de vista, a compreenséo da obra de arte

também se altera. Nas palavras de Elias (1995, p. 50):

Agora a obra de arte depende, em larga escala, do
autoquestionamento dos individuos sobre o que |hes agrada
particularmente em suas fantasias e experimentos materializados e de
sua capacidade para, mais cedo ou mais tarde, despertar um eco em
outras pessoas através de tais estruturas simbdlicas. Reduz-se a
pressao coletiva da tradicdo e da sociedade local integrada sobre a
producdo da obra de arte; crescem o0s autocondicionamentos,
impostos pela consciéncia do produtor de arte individual.

Tais representacdes implicam em crencas de uma formacdo do
musico de modo intuitivo, informal. Ou seja, uma vez tendo recebido uma espécie de
“dom divino”, entao, sera um musico acabado. Desse modo, sua formacéo é preterida
e vista como algo meramente espontaneo. Nesse contexto, a inteligéncia musical
pode ser compreendida como dom ou talento e o sujeito como aquele que tem ou nao
capacidades que o habilitam a ser muasico. Ora, entender a construcdo do musico
como um ser diferenciado supde valorizar aqueles que apresentam uma alta
capacidade para o fazer musical, ou seja, os “génios musicais” (SCHROEDER, 2005).

Nesse contexto, os professores passam a ocupar um lugar de
ascensao social, personificando as esperancas de mobilidade de diversas camadas
da populacdo (NOVOA, 1995). A escola assume o papel de um instrumento
privilegiado de estratificacdo social, priorizando aqueles que séo considerados
“pessoas especiais”. No caso dos musicos, tratam-se de pessoas dotadas de “talento”,
gue os diferencia da maioria das pessoas comuns.

Oliveira (1996), ao discutir sobre as capacidades musicais inatas,
critica-as, por considerar que os atributos conferidos ao musico e a prépria area
tornam impossiveis sua explicacdo. Assim, o0 musico seria considerado um ser
dotado, mistico ou divino. Declina desta consideragdo por entender que, quanto
menos “[...] as acdes forem explicadas, entendidas ou estudadas, mais exdtica e
inexplicavel sera a sua area de conhecimento e expressao” (OLIVEIRA, 1996, p. 59).
Ainda segundo a autora, ha um certo sentimento de gratificacdo para o musico ao ser

considerado pelo publico como alguém diferente ou superior. O fato de néo explicar
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0S processos envolvidos nas praticas musicais possibilita o dominio da area por
poucos “escolhidos”.

Ao se aplicar a légica do “dom”, “valorizagdo da genialidade” e “da
criatividade com algo particular” do sujeito, o acesso a musica por meio de praticas
criativas torna-se restrito a poucos escolhidos. Esta mistificacdo do fazer artistico,
sobretudo musical, impede muitas pessoas de se envolverem numa atividade criativa,
por acreditarem n&o terem potencial para isso (HARGREAVES, 2005; KEBACH, 2005;
REIS, 2013).

Esta interpretacdo pode gerar um ensino musical anti-democréatico,
priorizando somente 0s sujeitos que se descobrem como casos excepcionais. Tem-
se, portanto, um processo de educacao musical voltado ao despertar. Assim, quanto
menos as a¢fes musicais forem explicadas ou estudadas, mais inexplicavel sera a
prépria musica e seus papéis, portanto, maior sera seu prestigio no campo. Além do
que, atribuir tais caracteristicas ao sujeito, em alguma medida, desconsidera a funcao
social do musico e do professor, portanto conduziria a certo espontaneismo do fazer
musical. Ou seja, ndo se cria a necessidade de “pensar” na e sobre a propria agéo
musical.

Independentemente de seus aspectos formais, do contetdo ou do
estilo e da maneira como é utilizada, indiscutivelmente, a masica possui um papel
fundamental na sociedade, sendo praticamente impossivel encontrar alguém que néo
a aprecie ou nao a pratique (SUBTIL, 2006). Finnegan (2007) corrobora esta ideia ao
propor que estes universos musicais sdo diferentes ndo apenas por seus estilos, mas
por outras convencdes sociais, como a subjetividade do sujeito, seus valores, suas
ideias e atividades de interacao e a organizacao social de suas préaticas musicais.

Em sua relacdo com a musica mediante a intera¢do social, o sujeito
constroi significados que, possivelmente, influenciam suas praticas musicais, seja no
contexto académico ou fora dele. Ou seja, a concretizagdo das praticas musicais no
contexto da formacdo do musico e do professor de musica ndo esta relacionada
apenas com 0s sujeitos ou com a musica e seus conteudos, e sim com as tomadas
de consciéncia de seus proprios processos, tendo em vista concepg¢des do mundo
social de forma mais ampla. Como defende Koellreutter (1997a, p. 39), a educacéo e
o0 ensino musical tém “[...] como fungdo a tarefa de transformar critérios e ideias
artisticas numa nova realidade resultante de mudancas sociais”. Para que isto ocorra,

faz-se necessario e urgente pensar os espacos de formag&o superior em masica como
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espacos de construcdes importantes, uma vez que possuem a responsabilidade de
preparar profissionais que estaréo a servico da sociedade. A intencéo que se defende
€ uma sociedade na qual os musicos e professores de musica tenham consciéncia de
sua funcgédo social e da arte como fator necessario, decisivo e integrante da sociedade
(KOELLREUTTER, 1997a).

NOTAS DA MELODIA PRINCIPAL

Sendo a Licenciatura em Mdusica o contexto deste estudo,
selecionaram-se artigos que tém este tema como foco principal ou I6cus de pesquisa.
No levantamento realizado, optou-se pelo recorte de trabalhos difundidos em trés
periddicos eletrbnicos, publicados por diferentes associacfes da area de musica:
Revista da Associacdo Brasileira de Educacdo Musical (ABEM), Revista Opus —
Revista da Associacdo Nacional de Pesquisa e POs-Graduacdo em Musica
(ANPPOM); Percepta — Revista de Cogni¢cdo Musical, da Associagdo Brasileira de
Cognicdo e Artes Musicais (ABCM). A escolha por tais peridédicos deu-se pela
importancia destas instituicbes para as publicacbes e discussfes e,
consequentemente, para a efetivacdo da musica e da educacao musical no cenario
nacional.

No processo de triagem e selecédo dos estudos, utilizaram-se como
palavras-chave os seguintes termos: 1) licenciatura; 2) graduacdo em mdasica; 3)
contexto universitario; e, 4) ensino superior. Foram excluidos os textos que abordavam
0s cursos de bacharelado, exceto aqueles que tinham como foco as duas habilitagbes
— licenciatura e bacharelado. O recorte temporal levou em consideracao os periédicos
publicados nos ultimos cinco anos, compreendendo o periodo entre os anos 2014 a
20109.

Foram encontrados 16 artigos, sendo 12 publicados pela Revista da
ABEM, dois artigos pela Revista Opus e dois pela Percepta — Revista de Cognicao
Musical, de um universo de 322 artigos — somados os trés periodicos. Na Tabela 1,
demonstra-se o total de estudos publicados em cada peridédico e 0 nimero de

trabalhos selecionados.
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Tabela 1 - Total de estudos publicados e selecionados por periddico.

Total
Periddico (_1e Ar_tlgos
artigos selecionados
publicados
Revista da ABEM 108 12
Revista Opus — Revista da ANPPOM 154 3
Percepta — Revista de Cogni¢ao Musical 60 1
Total 322 16

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Cabe mencionar que, dos trés periddicos consultados, apenas a
Revista da ABEM dedica-se exclusivamente aos estudos em educacdo musical, o
que, de certo modo, justifica 0 maior nimero de estudos selecionados. Ja as Revistas
Opus e Percepta abordam todas as subareas de pesquisa em musica, incluindo a
educacdo musical.

A presente analise permitiu a criacdo de trés categorias, sendo elas:
1) Curriculo e formacdo de professores; 2) Aspectos cognitivos, perceptivos e
criativos; e, 3) Contexto misto. Alguns estudos enquadram-se em mais de uma
categoria e, nestes casos, foram alocados naquela que se julgou mais adequada e
predominante no artigo em questdo. Demonstram-se, na Tabela 2, os temas por

categoria e a quantidade de produc¢éo equivalente:

Tabela 2 - Organizacdo dos estudos por categoria.

Categorias Artigos
Curriculo e formacéo de professores 9
Aspectos cognitivos, perceptivos e criativos 5
Contexto misto 2

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Conforme se nota pelos dados da Tabela 2, a categoria relacionada ao
curriculo e formacédo de professores agrupa o maior niumero de artigos, totalizando
nove producdes. Observam-se, nestes estudos, maior incidéncia da discussao acerca
dos aspectos que, de um modo ou de outro, envolvem curriculo e formacdo de
professores. Os estudos foram agrupados em quatro subcategorias de acordo com as

énfases das pesquisas selecionadas, conforme demonstra a tabela seguinte.
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Tabela 3 - Organizacdo dos estudos por subcategorias.

Subcategorias Artigos
Analise documental e proposicao de inovagdes curriculares 4
Questdes multiculturais e a formacao o professor de musica 2
Recurso Midiatico em cursos de licenciaturas a distancia 1
Impactos do Pibid nas licenciaturas em musica 2

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.

Na primeira, encontram-se 0s artigos que envolvem analise
documental e proposicao de inovagdes curriculares para as licenciaturas em Musica.
Pereira (2014) e Queiroz (2017) tomam, como objeto de analise, documentos de
instituicbes de ensino. Pereira (2014) analisa quatro documentos curriculares de
diferentes instituicBes brasileiras de ensino superior valendo-se da noc¢ao de habitus
conservatorial — pautado em Bourdieu. Queiroz (2017), por sua vez, investiga cursos
de graduacédo (bacharelado e licenciatura) de dez universidades do Brasil. Seu
objetivo consiste em compreender a formacdo em musica ofertada pelos cursos de
graduacéo, em que considera a trajetoria de colonialidades e exclusdes que marcaram
a institucionalizacdo da area no cenario nacional. Como propostas de inovacdo nos
curriculos do curso de mdusica, Araudjo (2014) investiga a pesquisa empirica na
formacdo docente e Bellochio (2016) propde uma reflexdo acerca da triade
relacionada a formacgédo humana, ética e producao de conhecimentos.

Na segunda subcategoria, agrupam-se dois estudos, Santiago e
Ivenick (2016) e Castro et al. (2019), que abordam as questdes multiculturais e a
formacéao do professor de musica. Ambos os artigos consideram como necessario que
as disciplinas das licenciaturas em musica usem um repertorio amplo e plural. Ao
assumirem seu papel politico na construcdo da justica social, cidadania, democracia
e reducdo das desigualdades étnico-raciais, as praticas pedagdgico-musicais
multiculturais, ja a partir da formacdo de professores de mdusica, contribuem para
dirimir preconceitos e promover a inclusdo de epistemologias historicamente
desprezadas.

Na terceira subcategoria, tendo como o foco o uso de recursos
midiaticos em cursos de licenciatura a distancia, encontra-se o artigo de Jardim e
Marins (2019). Em um estudo de caso, 0s autores tratam das intera¢cdes musicais via
webconferéncia no curso de Licenciatura em Musica a distancia da Universidade de
Brasilia (UnB). A concluséao deste estudo € que o ambiente on-line e sincrono deve

enfatizar o uso de recursos midiaticos, porém, sendo também necessario um olhar
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pedagogico, musical e tecnolégico por parte dos interagentes ao utilizar a
webconferéncia.

Na quarta subcategoria, encontram-se dois artigos, Pires (2015) e
Quadros Jr. e Costa (2015), que analisam os impactos do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) nos cursos de licenciatura em musica, sendo
de natureza qualitativa e quantitativa respectivamente. Pires (2015) enfatiza os
conhecimentos profissionais declarados pelos licenciandos participantes do referido
Programa, identificando indicios de uma profissionalidade emergente. Quadros Jr. e
Costa (2015) visam conhecer a atuacdo do PIBID nos cursos de Licenciaura em
Musica em ambito nacional. Para tanto, ao considerarem o numero de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (ID) e subprojetos aprovados, tomam como variaveis de estudo
a regido, a categoria da IES, a area de conhecimento dos cursos e a formacéo
académica do coordenador de area.

A segunda categoria demonstrada na Tabela 2 compreende estudos
que tratam da relacdo entre musica e 0s aspectos cognitivos, perceptivos e criativos.
Os estudos de Goncalves e Araujo (2014), Caregnato (2015) e Otototumi (2017) tém
em comum o fato de abordarem o contexto da disciplina de Percep¢do Musical na
graduacdo em Mdusica tanto na licenciatura quanto no bacharelado.

Goncalves e Araujo (2014), investigam as crencas de autoeficacia de
estudantes, para verificar o quanto os alunos sentiam-se confiantes (ou néo) para
realizar atividades de percepcédo e para organizar seus estudos de percepg¢ao no
cotidiano. Caregnato (2015), por meio pesquisa-acao e da perspectiva construtivista,
elabora estratégias metodoldgicas voltadas para a correcdo dos ditados musicais
realizados em sala de aula, visando a promoc¢ao da autonomia e a mobilizacdo dos
alunos. De modo semelhante no que concerne a proposi¢cao de estratégias didaticas
para o contexto da disciplina, Otototumi (2017) aprofunda discussfes sobre 0 ensino
na disciplina e traz propostas visando melhoria no contexto universitario com base na
autorregulacéao da aprendizagem.

Santos e Cernev (2019) discutem a motivacao para aprender musica
no ensino superior, tendo como base dados coletados em um curso de Licenciatura
em Musica. Araujo, Opiechon, Araujo e Alonso (2018) discorrem sobre o conceito de
criatividade musical e as caracteristicas do comportamento musical criativo. Para
tanto, investigam opinides de académicos, sobre o conceito de criatividade e sobre

como concebiam as caracteristicas do comportamento musical criativo.
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Por fim, a terceira categoria reune dois estudos que, embora bastante
distintos em suas perspectivas, tém como foco as duas habilitacbes — licenciatura e
bacharelado, por isso denominada categoria mista. No primeiro estudo sublinhado,
Keenan Jr. e Schambeck (2017) se debrucam sobre a tematica do atendimento
educacional especializado. Neste sentido, investigaram 0s principais recursos,
servicos e acdes que viabilizaram o acesso, a permanéncia e a concluséo da trajetoria
académica de quatro egressos com deficiéncia visual, oriundos da graduacéo em
musica de instituicdes publicas. O segundo estudo, de Galizia e Lima (2014),
apresenta um levantamento meta-analitico acerca do modo como se revela o ensino
superior no periodico da ABEM.

Os resultados deste levantamento, de modo geral, trazem elementos
importantes para a area de Educacao Musical e para o ensino superior de Musica,
dado o atual momento da constru¢cdo de conhecimento na area, tendo como énfase
este contexto. Embora encontrados 16 artigos que tratam do contexto da licenciatura,
dentro do universo de 322 publicados entre os anos de 2014 e 2019, o volume de
pesquisas nesta direcdo ainda € muito pequeno, carecendo de outras pesquisas que
permitam aprofundar a tematica em questdo. Além disto, a revisao bibliografica ndo
trouxe nenhuma pesquisa que discutisse, de maneira explicita, os processos de
significacdo das dimensfes do musico e do professor no contexto da formacédo na
licenciatura.

Por este caminho, considera-se o Curso de Graduacdo em Musica
(Licenciatura) contexto social repleto da circulacao de discursos e diferentes sujeitos
envolvidos, como uma complexa rede de interacao e significados individuais e sociais,
da qual as significagbes emergem. Com relagdo aos mecanismos cognitivos,
compreende-se que ndo estdo a revelia das interacdes estabelecidas pelo sujeito e
tampouco sdo independentes das constru¢fes que lhe sédo proprias. A pratica e a
reflexdo, como sublinha Macedo (2005, p. 31), sdo faces “do conhecimento,

indissociaveis, complementares e fundamentais”. Na perspectiva piagetiana,

[...] compreender é inventar, ou reconstruir através da reinvencgéo, e
sera preciso curvar-se ante tais necessidades se o que se pretende,
para o futuro, € moldar individuos capazes de produzir ou de criar, e
n&o apenas de repetir (PAGET, 1948/1976'2, p. 20).

12 Em todo o texto, as referéncias das obras piagetianas serdo apresentadas de modo a conter o ano
da publicacéo original seguido do ano da edi¢cdo da obra estudada.
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Por esta razdo, hd emergéncia de se considerar 0os processos de
tomada de consciéncia da musica e suas praticas no contexto da formac&o do musico
professor. Ou seja, € preciso saber fazer e pensar musica (BEYER, 1999). Neste
sentido, foram consideradas, no presente estudo, as significagdes dos estudantes de
musica, vinculando-as aos mecanismos cognitivos.

Considerando a trama tecida na qual se buscou fundir conceitos do
discurso musical e os mecanismos do pensamento, problematizaram-se as seguintes
questdes: 1) como os licenciandos de Musica significam a musica e os papéis de
musico e professor?; 2) quais 0s mecanismos cognitivos envolvidos nas significacfes
apresentadas por eles?

O objetivo geral consistiu em analisar as significacdes de licenciandos
em Musica acerca da nocao de musica e dos papéis do musico e do professor para
compreender os mecanismos do pensamento envolvidos, por meio de situacdes
problematizadoras que constituem o processo de significacdo desencadeado.
Desdobra-se nas seguintes especificidades: 1) Investigar o modo como 0s sujeitos
significam a nocao de musica e os papéis de musico e professor. 2) Relacionar as
significacdes da nocdo de musica com as significacbes dos papéis de musico e
professor. 3) Identificar os mecanismos cognitivos manifestos nas significacdes dos
participantes, evocados por meio das situacdes problematizadoras. 4) Elaborar a
sintese das relacdes estabelecidas pelo movimento de significacbes como
possibilidade para pensar o Encontro de cada participante.

De modo geral, as diferentes visées do muasico aqui explicitadas
permitem afirmar que a masica e suas praticas oscilaram ao longo da historia entre a
teoria e a préatica. Embora tais concepc¢des, amplamente produzidas e refor¢cadas no
campo musical e fora dele, sejam elementos importantes ao modo de fazer e
compreender musica, ndo sao suficientes a producéo de sentidos dos sujeitos frente
ao real (WEBSTER, 2011). Nesse contexto, ao compreender o modo como 0s sujeitos
significam a si mesmos e suas praticas artisticas e pedagodgicas, revelam-se
importantes instrumentos para declinar reflexdes e possibilidades pedagogicas mais
construtivas na proposi¢cao de aprendizagens.

Como ja mencionado no texto que antecede ao prélogo, apresenta-se
um pararelo com a Opera no que concerne as questdes estruturais deste estudo.

Assim, tomamos emprestado, para organizar as partes que o compdem, termos
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usuais deste tipo de obra artistica. Divide-se a presente “Opera” em trés atos e um

coro final, os quais passamos a detalhar. Eis o resumo da Opera!

-

Primeiro ato. Libreto: desvelando a trama da Opera. Na
opera, o libreto € um material contendo informacdes gerais da obra, do
elenco, da orquestra para ser lido durante a récita. No caso deste estudo,
o ‘“libreto” trata da apresentacdo do aporte tedrico que norteou a
composicao e a execucao da obra. Na primeira parte da secao, diferencia-
se a Abordagem Construtivista das perspectivas Inatista e Empirista. Ao
abordar tais questBes epistemoldgicas, objetivou-se aproxima-las das
concepcbes de musica e de seus papéis que, de algum modo, se
entrecruzam. Na segunda parte da secdo, enfatizam-se os estudos
pautados na Epistemologia Genética que investigam 0s processos e
mecanismos envolvidos na construcdo do conhecimento musical. Na
terceira parte, discute-se a dimensédo simbdlica do discurso musical que,
como acdao interiorizada, € provocadora de mdultiplas significacdes. Por fim,
na quarta parte, defende-se a préatica de Encontros como possibilidade para
se pensar processos de ensino e aprendizagem musicais mais construtivos
e reflexivos.

Segundo ato. Roteiro da Opera. Concebe-se um
delineamento metodolégico deste estudo que adotou os principios
norteadores do método clinico-critico piagetiano, tendo como enfoque a
microgénese das constru¢des dos participantes da pesquisa. Ainda nesta
secao, trata-se do cenario onde se realizou o estudo, a descricdo do
processo de selecdo dos participantes, os instrumentos e materiais, e 0s
objetivos da pequisa; e, por fim, detalham-se os procedimentos de coleta e

andlise dos dados.

/ /
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-

Terceiro ato. Quatro arias, quatro encontros possiveis. Apresentam-
se os resultados e a discusséo dos dados por meio da analise das significacdes dos
participantes acerca da no¢ao de musica e dos papéis de musico e professor (MP),
priorizando 0os mecanismos que emergiram de seus proprios dados. Neste caso,
apresenta-se uma sintese das significagdes, revelando o Encontro de cada um dos
participantes.

Coro final. Vozes em polifonia. Na 6pera, esta parte € 0 momento em
que todo o elenco participa junto. Em um esforco dialético de reconhecer as
influéncias das interacdes vivenciadas ao longo do processo, expdem-se as
consideracdes finais e as implicacdes pedagdgicas decorrentes do trabalho como

possibilidade para pensar a educacédo musical e a formacdo do musico e professor.

/

E, por fim, De volta a coxia, as significacbes do pesquisador séo
partiihadas na intencdo de elaborar as consideragcbes de ambito mais gerais do
trabalho (6pera). O pesquisador, sujeito epistémico, participante do elenco, assume
uma condicdo coletiva, no esforco dialético de reconhecer as influéncias das
interacdes vivenciadas ao longo do processo.

A todos que se propuserem a se aventurar nesta leitura: um bom

espetéaculo!



PRIMEIRO ATO

Libreto: desvelando a trama da Opera

@
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

Marco Polo descreve uma ponte, pedra por pedra. —
Mas qual é a pedra que sustenta a ponte? —
pergunta Kublai Khan.

- A ponte ndo é sustentada por esta ou aquela
pedra — responde Marco -, mas

pela curva do arco que estas formam.

Kublain Khan permanece em siléncio, refletindo.
Depois acrescenta:

- Por que falar das pedras? S o arco me
interessa.

Polo responde: - Sem pedras o arco nao existe.
Italo Calvino (1990, p. 81)*

A discusséo tedrica que se propde realizar nesta secao esté dividida
em quatro subsecdes que, embora separadas em partes especificas, visam compor a
totalidade desta fundamentacdo teorica. Na primeira subsecdo, Perspectivas
epistemoldgicas da muasica, apresentam-se 0s pressupostos epistemolégicos inatista
e empirista que embasam o conhecimento geral, aproximando-os das concepc¢des de
musica e suas praticas pedagdgicas e artisticas. Neste sentido, pode-se observar que
a evolucdo do conhecimento musical ao longo do tempo, assim como outros saberes,
assumiu variadas funcdes e caracteristicas, modificando-se conforme o periodo
histérico ou a cultura. Na segunda subsec¢do, Construcdo do conhecimento musical
na Epistemologia Genética, enfatizam-se os estudos pautados na Epistemologia
Genética que investigam 0s processos e mecanismos envolvidos na construcdo do
conhecimento musical. Na terceira, A dimensdo simbdlica da musica, discute-se a
dimenséo simbdlica do discurso musical que, como acéo interiorizada, é provocadora
de multiplas significacbes. Por fim, na quarta subsecédo, Para onde vai a educacéo
musical?, defende-se a pratica de Encontros como possibilidade para se pensar

processos de ensino e aprendizagem musicais mais construtivos e reflexivos.

1.1 PERSPECTIVAS EPISTEMOLOGICAS E A MUSICA

Ao adotar como ponto de partida uma concep¢cdo mais ampla do

conhecimento, como sendo a “[...] técnica para verificagdo de um objeto qualquer, ou

13 CALVINO, ltalo. As Cidades Invisiveis. Trad. Diogo Mainardi. Rio de Janeiro: O Globo; Sao Paulo:
Folha de Sdo Paulo, 2003.
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a disponibilidade ou posse de uma técnica semelhante” (ABBAGNANO, 2000, p. 174),
€ possivel afirmar que o homem sempre buscou explicacfes dos fenbmenos naturais
e sociais presentes no meio. Para tal, nesse processo de conhecer o meio e se
adaptar a ele, utilizou-se dos proprios sentidos, evoluindo para operacdes com
instrumentos mais complexos.

As explicacfes de tais fendmenos, naquilo que é possivel conhecer
hoje, séo, em alguma medida, consequéncias de constru¢des das producdes culturais
que os povos primitivos realizaram. S&o elas: “[...] sobre o sentido da vida, sobre a
origem do homem e da sociedade, sobre as causas dos fendmenos sociais e sobre
muitos outros assuntos relacionados com sua existéncia” (DELVAL, 2002, p. 17). As
vérias tentativas em explicar os fendmenos naturais e sociais, deram-se, num primeiro
momento, por meio dos mitos, como estruturas dominantes e existentes na maioria
das culturas, evoluindo para o pensamento racional e filoséfico (GRAYLING, 2007).
No entanto as caracteristicas do pensamento mitico ndo desaparecem como por um
“‘passe de magica” e dao lugar ao pensamento filosofico do mundo, mas coexistem e
se alimentam mutuamente.

Dentre as principais indagacfes que a epistemologia se propde
responder, pode-se considerar como elemento norteador a questdo: O que é
conhecimento? A partir do momento que passa a ser uma guestao discutir o préprio
conhecimento, torna-se importante compreender como se constréi esse
conhecimento. Ou seja, para além de "0 que €”, a pergunta que passa a ser central
em muitos estudos, incluindo este préprio, €. Como conhecemos? De outro modo,
procura-se compreender como se estabelece a relacdo entre a consciéncia que
conhece e o mundo a ser conhecido.

Ao longo da histéria do pensamento ocidental, o conhecimento e o
modo como o ser humano o elabora passam a tomar formas diversas a depender dos
interesses de cada area ou pensamento filoséfico. Tendo ciéncia de que algumas
teorias ou propostas ligadas a psicologia da musica, com as quais se dialogou neste
estudo, enquadram-se em mais de um pressuposto epistemoldgico, optou-se por
associa-las aquelas que sdo predominantes nas publica¢ges investigadas, a saber:
inatismo, empirismo e construtivismo, as quais sao discutidas a seguir.

Das varias correntes que se propuseram a estudar o conhecimento, o
Inatismo é, inegavelmente, grande influenciador do pensamento moderno. A partir de

R. Descartes (1596-1650) e seus seguidores, a Psicologia se apropria de sua teoria
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para conceber o sujeito como naturalmente constistuido de faculdades especificas
gue o capacitam a conhecer o mundo. Basta apenas um estimulo externo como
elemento disparador dessas faculdades que ja constituem o individuo. Ou seja, 0
conhecimento € algo a ser revelado no sujeito como independente de suas interacfes
e experiéncias. A constituicdo do sujeito € a revelacdo de suas capacidades
(MOREIRA, 2011; STERNBERG, 2014).

Assim, a inteligéncia passa a ser passivel de mensuracao e, uma vez
descobertas as capacidades do individuo, torna-se necessario repeita-las e propor
desafios condizentes e adequados. Nessa perspectiva, 0 sujeito cognhoscente
apresenta condicdo subordinada aos ditames de sua formacdo dada a priori
(MACEDO, 2002).

Ainda no contexto da abordagem inatista, tem-se as pesquisas que
avancaram no século XX com fortes influéncias positivistas, reveladas nas pesquisas
em musica realizadas nas universidades da época voltadas ao interesse pelos
aspectos psicoldgicos da musica. Dentre os pesquisadores desse periodo, destaca-
se 0 sueco-estadunidense Carl E. Seashore (1866-1949), da Universidade de Yale.
Seashore (1967) foi um dos precursores dos testes psicolégicos para medir o que ele
denominava de “talento musical”’. Na realizagcdo de seus testes, propunha-se aferir
capacidades musicais inatas para descobrir possiveis talentos de seus investigados.

Em suas palavras:

Com base em nossos experimentos para medir essas capacidades
sensoriais, descobrimos que as capacidades basicas como, a
percepcéo de tom, tempo, intensidade, e timbre sdo elementares. O
gue queremos dizer é que essas capacidades sdo amplamente inatas
e funcionam desde a tenra infancia. Apdés uma idade relativamente
precoce, elas ndo variam com a inteligéncia, com o treinamento ou
com o0 aumento da idade, exceto porque a exibicdo dessas
capacidades é limitada pela capacidade da crianca de entender ou
aplicar-se a pergunta (SEASHORE, 1967, p. 3 — traducao livre).

Trata-se de investigar capacidades isoladas do desenvolvimento
musical. Percebe-se nesse modo de investigagdo uma fragmentagcdao dos
conhecimentos musicais, 0 que torna impossivel observar o desenvolvimento musical
em sua totalidade. Contrapondo-se ao pensamento inatista, Swanwick (2008, p. 226

— traducéo livre) comenta que uma teoria de desenvolvimento musical valida “[...] deve
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refletir a natureza essencial da atividade musical e ndo se limitar somente aos
aspectos isolados, como discriminagao tonal e ritmica”.

Fonterrada (2008) também confronta a perspectiva inatista apontando
que “a musicalidade comporta muitas caracteristicas, objetivas e subjetivas, e um
leque enorme de habilidades e capacidades mentais e expressivas” (FONTERRADA,
2008, p. 97). Isto torna sua medicdo impossivel, uma vez que estad em jogo a avaliacao
da sensibilidade do sujeito aos sons ou seu modo de fazer musica. Ainda segundo a
autora, o que Seashore (1967) aferiu, verdadeiramente, foi a acuidade da audi¢céo de
parametros sonoros isolados que também envolvem outras capacidades e ndo a
musicalidade, entendida por “talento musical’. Sobre esta questdo, Hallan (2016)
chama atencéo para a relativizacao dos termos que, com frequéncia, sdo associados
ao termo musicalidade, como no caso do talento musical mencionado por Fonterrada
(2008). Para a autora, o termo musicalidade € polissémico, de modo que nao é
possivel pensar em definicbes universalmente aceitas deste termo, uma vez que
refletem aspectos sécio-culturais condizentes a contextos especificos. Ou seja, por
esta perspectiva, Hallan (2016) defende que os significados sao socialmente
construidos.

Outro aspecto que nao pode ser medido, segundo Hargreaves (2005),
€ a criatividade. Embora o conceito de criatividade sera tratado mais adiante, cabe
adiantar a critica feita por este autor no que concerne a compreensao da criatividade
como algo inerente e particular do sujeito e passivel de medicdo. Nesse sentido,

Hargreaves (2005) se contrap8e ao inatismo destacando:

Este conflito aparente quase certamente decorre do uso indevido do
termo "criatividade" quando aplicado a pessoas. Podemos fornecer
defini¢cbes vélidas de produtos criativos e avaliar diferencas individuais
na fluéncia ou originalidade ideacional, mas n&do podemos fazer a
inferéncia, como fizeram os psicélogos que se referiram aos 'testes de
criatividade', de que a criatividade em si é uma caracteristica
normalmente distribuida. S6 podemos aborda-lo através da inferéncia
de que o que os testes medem pode prever a criatividade, e, portanto,
implica que descrigbes mais neutras e precisas das medidas devem
ser usadas (HARGREAVES, 2005, p. 146 - traducéo livre).

Tendo estabelecido a impossibilidade de se mensurar a criatividade e
afirmando que nao se trata de um atributo que o sujeito “tem” ou “ndo tem”,

Hargreaves (2005) assume que todos tem potencial criativo.
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A segunda base epistemoldgica empregada na compreensao da
musica e do fazer musical é o Empirismo. Como 0 nome sugere, por sua vez, refere-
se a experiéncia como funcdo determinante no processo de se conhecer e de
conhecer o mundo. No campo filoséfico, o0 Empirismo teve nas obras de John Locke
(1632-1704) seu principal aporte teodrico, ainda que, posteriormente, sofresse
variacdes por outros autores (GRAYLING, 2007). Locke defendeu a nocéo de que os
conhecimentos sdo adquiridos por meio da expeiréncia. O sujeito ndo é parte ativa do
processo, uma vez que 0s conhecimentos sdo impostos pela via das experiéncias
sensiveis. Ainda nesse campo teorico, o fildsofo diferencia contelddo e capacidade de
conhecer. Para ele as capacidades de conhecer sdo categorias inatas, enquanto 0s
conteudos séo totalmente dependentes da empiria (MACHADO, 2015).

Dentre as teorias que, calcadas no empirismo, visaram explicar a
aprendizagem, destaca-se o Behaviorismo. Existem varias abordagens a teoria E-R
(estimulo-resposta), sendo que as mais antigas estdo associadas aos nomes de Ivan
P. Pavlov (1849-1936), John B. Watson (J 878-1958) e Edward L. Thorndike (1874-
1949). Posteriormente, 0s principais enfoques conexionistas foram os propostos por
Clark L. Hull (1884-1952), Edwin R. Guthrie (1886-1959) e B. F. Skinner (1904-1990)
(STERNBERG, 2014; MOREIRA, 2011).

No campo da aprendizagem escolar, um dos principais
representantes foi B. F. Skinner (1904-1990), cujo interesse centrou-se em explicar o
comportamento e a aprendizagem por meio da experiéncia de resposta aos estimulos
do ambiente (STERNBERG, 2014). Esse modo de compreender o comportamento,
diferentemente das concep¢des mais classicas dessa corrente, deu lugar a
importantes aplicacdes pedagdgicas, razdo pela qual € um dos mais influentes nesse
contexto (DELVAL, 1998).

De modo suscinto, Moreira (2011) aponta que a teoria de Skinner “[...]
dispensa completamente as variaveis intervenientes e propde uma analise funcional
de relacdes entre estimulos e respostas — comportamentos observaveis” (MOREIRA,
2011, p. 21). Para esta perspectiva, a inteligéncia resulta das qualidades positivas ou
negativas da experiéncia. Ou seja, no processo de aprendizagem, o que se faz é “[...]
reforcar as respostas que sdo consideradas desejaveis e ndo reforcar aquelas
consideradas nao desejaveis de tal forma que acabam sendo extintas” (DELVAL,
1998, p. 39).
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H4, portanto, como ja foi dito, uma relacdo de dependéncia entre a
inteligéncia e as experiéncias sensiveis vividas pelo sujeito. Ha necessidade de
transformacao dos beneficios advindos das experiéncias sensiveis em aprendizagens
e formas de resolucdo de problemas. Desse modo, prioriza-se a criagdo de habitos,
rotinas e procedimentos favoraveis; contextos ou ambiente que estimulam o que é
positivo e afastam ou punem o que é negativo (MACEDO, 2002).

No campo musical, essa forma de compreender o conhecimento
pode se manifestar em préticas calcadas numa necessidade de treino como forma de
chegar ao conhecimento musical. Ha, pois, uma ideia de praticas musicais baseadas
em tarefas organizadas em niveis crescentes de complexidade. Por esta via, o
objetivo da educacdo musical consiste em apresentar ao aluno um repertério
apropriado de respostas comportamentais com estimulos especificos e reforgar suas
respostas por meio de um cronograma de reforgo eficaz (O’NEILL; SENYSHYN,
2011). Consequentemente, a compreensao da masica como linguagem assume papel
preponderante. Segundo Schroeder (2004, p. 171), “se para o inatismo a linguagem
era um ‘instrumento para livre expressdo do pensamento’, aqui ela aparece como um
pressuposto para a propria existéncia deste”. Isto quer dizer que o caminho do
conhecimento € sempre da andlise da linguagem (partes) para a sintese (todo).

Pode-se considerar herdeiro desta abordagem epistemoldgica, o
modelo conservatorial, visto que tem por objetivo transmitir conhecimentos musicais
especificos, tendo como base um planejamento prévio do professor com vistas a
formacado de musicos profissionais. Este modelo influenciou a formacgéo do professor
de musica, como indicam Jardim (2008), Penna (1995), Pereira (2012), Vieira (2000).
Seus estudos apontam para a formacao especializada, com carater essencialmente
técnico, estético, artistico e profissional — com forte énfase aos aspectos da
performance.

Com foco na empiria, os modelos de musica e de formag¢do musical
gue declinam desta abordagem priorizam o treinamento e a repeticdo como elementos
fundamentais para atingir a exceléncia musical. Um cronograma de reforgo eficaz
constituiria repeticdo do material, as tarefas apresentadas sdo pequenas, sequéncias
progressivas e refor¢co positivo continuo. Nesse caso, 0 exercicio constante tem a
funcdo de fornecer o reforco eficaz necessario dos padrbes de resposta (O'NEILL;
SENYSHYN, 2011). Cabe ressaltar aqui a critica de Caregnato (2012) quanto ao

ensino pela via da repeticdo. Em suas palavras:
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[...] “adestramento” musical por meio da repeticdo, por exemplo, ndo
deveria ser preocupacao do ensino de musica para as criancas. 1sso
pode desestabilizar o equilibrio da estrutura psicolégica e cognitiva
infantil, contribuindo pouco ainda para a formacgé&o de musicos prontos
para aprender e se desenvolver constantemente (CAREGNATO,
2012, p. 33).

Além do predominio desta forma de ensino no modelo conservatorial,
a educacdo escolar por vezes se apresenta enfatizando o exercicio exaustivo, a
repeticdo, o treinamento e a reproducdo do aprendido. A crenca esta no fato de a

pratica ser o Unico elemento capaz de permitir a perfeicéo.

1.2 CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO MUSICAL NA EPISTEMOLOGIA GENETICA: DA ACAO A

OPERACAO

Para Piaget (1974b/1978), o conhecimento n&o pode ser concebido
como heranca genética, ou seja algo predeterminado nas estruturas do sujeito
(Inatismo), nem como algo advindo pela experiéncia sensivel e preexistente no objeto
(Empirismo). Ao assumir a insuficiéncia de ambas as correntes apresentadas
anteriormente, a Epistemologia Genética prop6e um modo funcional e estrutural para
a compreensao do conhecimento e de sua construcédo. Segundo Garcia (2002, p. 39),
o “[...] rechagco das posi¢cdes empiristas e aprioristas implica, portanto, renunciar a
busca de um ‘ponto de partida’ absoluto para o conhecimento”. De outro modo, o
conhecimento ndo tem fator especifico que desencadeia seu inicio, seja ele atrelado
as intuicdes ou as sensacoes.

Sob esta perspectiva tedrica, conhecimento e inteligéncia constituem
um processo dinamico, continuo e interdependente, por meio do qual o sujeito se
relaciona com o mundo e nele atua construindo compreensdes cada vez mais
elaboradas. Por esta logica, Piaget (1970/2007) descreve a inteligéncia como uma
forma de adaptacdo, “[..] um caso particular de adaptacdo bioldgica, [...]
essencialmente uma organizacao e que sua funcéo é a de estruturar o0 universo como
0 organismo estrutura o meio imediato” (PIAGET, 1970/2007, p. 15). Nesse processo
ativo de adaptacdo, o organismo, ao adaptar-se, conta com duas invariantes
funcionais: assimilacdo e acomodacao. Por meio de tais invariantes, o sujeito utiliza

0S esquemas que j4 possui para a construgdo de novos conhecimentos. O
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conhecimento é o produto pontual de uma construcéo efetivamente constitutiva, de tal
maneira que se revela a posteriori como sendo nada mais do que pressuposto formal
(LAJONQUIERE, 1997).

Segundo Macedo (2002, p. 118), “a inteligéncia é tudo aquilo que
possibilita aos seres vivos continuarem assim no contexto de suas transformacoes”.
Desse modo, a inteligéncia, por ser uma funcado, trata da finalidade do sujeito
sobreviver, adapatar-se ao meio e modifici-lo para melhor atuar nele, passando a ser
um orgdo especial de regulacdo dos intercambios entre organismo e meio
(LAJONQUIERE, 1997). A funcionalidade da inteligéncia ndo se dissocia de sua
estrutura. Do ponto de vista estrutural, trata de uma organizacédo de processos que
permitem construgbes cada vez mais complexas por parte do sujeito (PIAGET,
1970/2007; 1978/1984). A organizagao traz consigo um dinamismo que gerencia o
sistema para ajustar as mudancas internas e assegurar sua continuidade. Desse
modo, o desenvolvimento consiste numa construcao continua do organismo por meio
de mecanismos que permitem significacdes cada vez mais interdependentes.

Para explicar o processo de construgcdo do conhecimento, Piaget
descreveu mecanismos cognitivos importantes que o constituem e se integram:
Equilibracdo (1975/1976); Fazer e Compreender (1974b/1978); Tomada de
Consciéncia (1974a/1977); Abstracdo (1977/1995); Generalizacdo (1978/1984);
Possiveis (1981/1985); Circularidade Dialética (1980/1996), descritos a seguir.

1.2.1 EQUILIBRACAO

Por Equilibracdo entende-se a acdo auto estruturante do
desenvolvimento intelectual do sujeito e se da por meio do avanco de um
conhecimento menos elaborado para outro mais elaborado. llustra o processo de
adaptacao e reconstrucéo da inteligéncia pelo qual o sujeito € mobilizado durante sua
existéncia. Esse mecanismo de construgdo permite a passagem de uma estrutura
mais simples para uma estrutura mais complexa (PIAGET, 1975/1976).

Toda vez que o sistema cognitivo entra em contato com uma situagao
nova, desconhecida pelo sujeito, ele tenta interpreta-la usando de imediato os
esquemas de conhecimento (ja construidos) que o auxiliem na compreensao do novo.

No entanto, quando o individuo ndo dispde de esquemas anteriores em seu sistema
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cognitivo que lhe possibilitem a apreensdo do novo, o sistema cognitivo entra em
desequilibrio, por reconhecer lacunas antes ndo conhecidas. Se, por um lado, os
desequilibrios sao fontes de progresso no desenvolvimento dos conhecimentos, por
outro instigam o sujeito a ultrapassar um determinado estado de conhecimento e a
procurar novas direcdes.

Os desequilibrios percebidos pelo individuo, ocasionados pelas
perturbacdes, constituem um fator essencial na aquisicdo do conhecimento, que
consiste em sentir necessidade, portanto, motivacao para a mudanca. A capacidade
de supera-los é fonte de progresso, tendo em vista o melhoramento da forma
precedente que era, simultaneamente, insuficiente para solucionar e responsavel pelo
conflito vivenciado. No entanto, a mudanca dos esquemas, responsavel por novas
aprendizagens, é condicionada pelo grau de perturbacdo sentida. Como esclarece
Delval (1997, p. 112):

Aprendemos mais em situacbes moderadamente novas, que
possamos resolver modificando nossos esquemas anteriores. Se a
situagdo for idéntica a uma outra anterior, basta-nos aplicar os
esquemas que ja possuimos. Se for totalmente nova, ser-nos-a dificil
agir eficazmente para atingir a meta. Se, contudo, tiver aspectos em
comum com situagfes precedentes, mas também apresentar algumas
diferencas, entdo, seremos capazes de formular novos esquemas e
de aprender.

H& variedade no grau de perturbacdes, as quais podem ser
diferenciadas em duas grandes classes: uma que se opde a acomodacdo por
resisténcias do objeto, tornando-se obstaculo a assimilacdo reciproca de esquemas
ou de subsistemas. E, em geral, a causa de fracassos ou de erros. Neste caso, as
regulacées que advém sdo as que comportam feedbacks negativos, correcfes. A
outra é causada pelas lacunas que se caracterizam por auséncias de condi¢des para
gue uma acao seja concluida.

N&o se pode dizer, porém, que toda lacuna percebida pelo individuo
venha a se constituir em uma perturbacéo. Ela s6 é assim percebida quando sua
caréncia é reconhecida pelo sistema. Para que isto aconteca, € preciso que o sistema
cognitivo detecte a insuficiéncia assimiladora de esquemas de conhecimento
indispensaveis para a solugdo de um problema. A lacuna, antes ndo percebida, passa
a ser percebida e, portanto, manifesta-se no sistema cognitivo provocando

desequilibrio. Se as regulacdes entre 0s esquemas cognitivos sdo reacdes as
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perturbacdes, ha que se destacar que nem toda perturbacdo resulta em uma
regulacéao.

Piaget (1975/1976), ao explicar os mecanismos de regulacdo que
conduzem as reequilibragdes, com aprimoramento consequente das estruturas
cognitivas anteriores, conceitua o processo da equilibracdo majorante, responsavel
pelo desenvolvimento do sistema cognitivo humano. Portanto, pode-se afirmar que
“[...] os desequilibrios tém papel fundamental na medida em que provocam
reequilibracées, fazendo com que o sujeito busque sempre uma equilibracdo
majorante” (SARAVALI; GUIMARAES, 2007, p. 125). O termo majorante, nesse caso,
significa o nivel de adaptacdo do sujeito ao objeto do conhecimento, que pode ser
tanto fisico como social. Isto implica em constru¢bes cada vez mais elaboradas,
aperfeicoadas, complexas, o que explica a criagdo do novo ou a criatividade légica na
teoria piagetiana.

Para construir o conhecimento necessario a sua adaptacéo, o sujeito
interage com o0 meio onde vive. Tal processo de interacdo, segundo Beyer (1996),
compreende alguns elementos. O primeiro caso refere-se aos dados que o0 sujeito
retira dos objetos. Entende-se por objetos tanto aqueles existentes na natureza,
guanto os fendmenos criados pelo ser humano, incluindo a prépria musica. O segundo
elemento refere-se ao proprio sujeito com suas percepcbes e compreensdes
(psicolégico). Trata-se do percurso mental dos dados retirados do objeto. Este
processo levard o sujeito a organizar, nomear, conceituar, coordenar o que foi
abstraido. O terceiro elemento relaciona-se a produtos ou acdes que sao
compartilhadas com outros sujeitos, podendo ser uma producdo verbal, escrita,
gestual, ou, no N0Sso caso, musicais — execucao e composi¢ao. De acordo com Beyer
(1996, p. 9), “nem sempre uma externalizagdo demonstra o pensamento do sujeito
gue a produziu de forma completa, gerando-se assim a necessidade de outros modos
de expressao”. Por esta razao, o ato de significar a propria performance, composicéo
ou escuta torna-se primordial no processo de constru¢do do conhecimento musical.
Este percurso do pensamento musical é exemplificado por Beyer (1996) da seguinte

forma:

O “ouvinte”, ao entrar em contato com a musica, decodifica-a,
interpretando-a conforme sua perspectiva, conforme a experiéncia e
informacéo j& adquiridos por ele. Na decodificagdo, o0 motivo gerador
€ recriado, respeitando a possibilidade cognitiva e o interesse do
sujeito ouvinte. Nesta recriagdo, o “ouvinte” extrai da expressao
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(concreta) o sentido musical e chega a uma percepc¢éo, mas nunca ao
ponto motivacional concreto (BEYER, 1996, p. 10 - grifo nosso).

Nesse processo de interagdo com o0 meio, 0 sistema cognitivo é, ao
mesmo tempo, aberto, no que concerne as trocas com o meio, e fechado em ciclos,
subsistemas ou estruturas. Aberto porque o sistema busca no ambiente os elementos
necessarios a sua completude e fechado por obedecer invariavelmente a seu
mecanismo funcional. O ambiente alimenta e da completude ao sistema. Porém, tal
completude, é direcionada e permitida pelos esquemas j& incorporados. Nesse caso,
0S esquemas representam aquilo que o sujeito conhece e dispde no momento.
Segundo Piaget (1937/1979):

A inteligéncia n&o comeca, pois, nem pelo conhecimento do eu nem
pelo das coisas enquanto tais, mas pelo conhecimento de sua

7

interacdo, e € ao orientar-se simultaneamente para os dois polos
dessa interacdo que ela organiza o mundo, organizando-se a si
mesma (PIAGET, 1937/1979, p. 361).

Dessa maneira, 0 conhecimento musical, de acordo com Kebach
(2007, p. 43), € o resultado da “[...] interagao continua entre o sujeito e a realidade que
o rodeia, realidade esta que nao diz respeito somente aos objetos fisicos, mas também
a realidade social, as trocas”. Segundo a autora, quanto mais musical for essa
realidade, maior sera o nivel de construcdo dos conhecimentos musicais. A acao
como fonte do processo de desenvolvimento tem lugar nas tramas que compdem as
diferentes formas de interacao social (PIAGET, 1967/1973). Beyer (1996) elabora um
grafico em que estabelece a interacdo musical do sujeito com 0 meio que passa a ser

representado.
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Figura 1 — Interacdo musical do sujeito com o meio.
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Fonte: Beyer (1996, p. 11).

As trés formas de interacdo com a musica — Compositor, Ouvinte e
Reprodutor — sédo evidenciadas na Figura 1. Da esquerda para direita da figura,
percebe-se 0 percurso da constru¢cdo do conhecimento musical. Ao assimilar o real
(dados do meio), através de esquemas perceptivos, 0 sujeito seleciona as
possibilidades, organiza e elabora o0s materiais sonoros (cognicdo) que,
posteriormente, resultardo em discurso musical (expressao).

Nas diferentes formas de se relacionar com a musica (ouvinte,
compositor ou intérprete), o sujeito pode enfatizar mais ou menos um determinado
esquema, seja ele de acdo ou representativo. A experiéncia com a musica através
dos dados retirados do meio (estimulos sonoros, por exemplo) requer que aquilo que
foi percebido seja reconstituido de modo representacional. Esses estimulos sonoros
podem gerar imagens mentais sobre os sons percebidos. Desse modo, a musica
somente podera ser evocada atraves da representacdo mental. Tais imagens sonoras
possibilitam ao sujeito evocar simbolicamente a realidade musical ausente e permitem
gue memorize e se lembre da muasica ou mesmo de fragmentos dela. Por meio de
abstracdes, essas construcdes operatorias possibilitam uma compreensao cada vez

mais elaborada da musica.
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Percebe-se também, na proposta de Swanwick e Tillman (1986), a
énfase dada a acdo como elemento fundamental a constru¢cdo do conhecimento
musical. Os autores elaboraram o Modelo Espiral de Desenvolvimento Musical, tendo
como base o jogo em Piaget (PIAGET, 1945/1978). Caregnato (2012; 2013), Kebach
(2008) e Maffioletti (2005) teceram algumas criticas quanto ao fato de a Teoria Espiral
de Desenvolvimento Musical ter, de fato, relacbes com a perspectiva piagetiana. A
partir desses estudos, constata-se que a teoria em questéo tem alguns fundamentos
ou conceitos que se aproximam da epistemologia genética e outros ndo. E unanime,
dentre os estudos citados, o entendimento do fato de Swanwick e Tillman (1986)
reconhecerem a importancia do meio no desenvolvimento do sujeito, a agdo como
elemento preponderante e a ideia evolutiva de construgédo do conhecimento musical.
Caregnato (2013) conclui que a teoria em questdo é uma releitura da Epistemologia
Genética, formulada “[...] a partir de uma interpretacdo mais livre dos conceitos
formulados por Piaget” (CAREGNATO, 2013, p. 144).

A figura a seguir demonstra a sequéncia evolutiva de compreensao

musical com caracteristicas qualitativas, hierarquicas e cumulativas.

Figura 2 — Espiral de Desenvolvimento Musical.
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A Figura 2 demonstra a espiral do desenvolvimento musical elaborada
por Swanwick e Tillman (1986) e, posteriormente, ampliada por Swanwick (2014). No
centro da espiral, os autores destacam as dimensdes de criticismo musical, uma
sequéncia qualitativa e cumulativa de quatro estaddios da compreensdao musical:
Materiais, Carater Expressivo, Forma e Valor. A cumulatividade que acontece na
prépria musica reflete-se no desenvolvimento musical: a compreensao dos materiais
combinados produzindo gestos expressivos, que, por sua vez, sao organizados em
estruturas e estas conduzindo ao valor, a consciéncia da vitalidade e do poder da
musica como discurso simbodlico (HENTSCHKE, 1993). Segundo Swanwick (2014),
as dimensbes de criticismo musical estdo diretamente preocupadas com a
responsividade do sujeito frente ao objeto ou evento musical. Neste caso, estes
momentos do desenvolvimento musical podem ser vistos desdobrando-se no
desenvolvimento musical dos sujeitos.

Cada dimenséo de criticismo musical divide-se em dois niveis
representados pelos lados esquerdo e direito da espiral. Os niveis de compreensao
musical mais centrados no sujeito, conforme revela o lado esquerdo da espiral, sdo:
Sensorial, Pessoal, Especulativo e Simbdlico. Em consequéncia, o0s niveis
demonstrados a direita da espiral — Manipulativo, Vernacular, Idiomatica e Sistematico
— caracterizam-se por respostas vez mais reveladoras de aspectos sociais da musica.
Assim como ocorre em outros estudos desenvolvimentistas, a espiral demonstra as
idades correspondentes a cada etapa do desenvolvimento musical. No entanto,
conforme frisa Swanwick (2014), as idades ndo sdo correspondentes diretos dos
niveis de desenvolvimento musical. Segundo o autor, referem-se apenas as criangas
cujas producdes foram analisadas.

Com base em um entendimento da musica como forma de jogo, a
espiral ainda revela condutas ludicas cada vez mais elaboradas de responsividade
dos sujeitos as experiéncias musicais — dominio, imitacdo e jogo imaginativo. Tais
condutas permitem compreender tanto o processo evolutivo das respostas dos
sujeitos as diferentes experiéncias musicais, quanto os distintos niveis de consciéncia
dos sujeitos revelados na sua compreenséo dos modos de se relacionar com a masica
e do proprio discurso musical.

Swanwick (2014) projeta ainda um quarto nivel, denominado jogo
Metacognitivo, que indica a “autoconsciéncia no processo do pensamento e
sentimento numa resposta de valor a musica” (SWANWICK, 2014, p. 101-102). A
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resposta de valor constatada pelo autor denota o alto nivel de importancia pessoal
que o sujeito atribui na significagdo da musica. Tal caracteristica coincide com 0s
sentimentos idealistas e a continuagdo da personalidade presentes no
desenvolvimento na adolescéncia que, ao contrario do que parece, ndo conclui o
processo desenvolvimentista, mas inaugura uma nova organizacdo mental e afetiva
(GARCIA, 2010; WADSWORTH, 1995).

Nesse nivel mais evoluido de desenvolvimento musical, que inclui
todas as condutas anteriores, Swanwick (2014) apresenta diferenciagdes qualitativas
da responsividade da experiéncia musical referentes a dois tipos de desenvolvimento
metacognitivo: simbdlico e sistematico. Em termos musicais, o simbdlico consiste na
forma particular e especifica que os sujeitos significam a musica de modo a
compreender que um tipo de musica tem correspondéncias com estruturas mentais
peculiares. Atribui-se a musica um alto nivel de significado, um florescimento completo
de valoracdo musical envolvendo todos os niveis anteriores. Vale ressaltar que alguns
sujeitos podem nunca atingir tal nivel responsivo a muasica. No entanto, conforme
salienta Swanwick (2014), se isto deve ou ndo ser assim € uma outra questdo, mas,
ao nao ser capaz de responder desse modo as experiéncias musicais, 0 sujeito revela

uma forma de subdesenvolvimento musical. Segundo o préprio autor:

Obviamente, é verdade que todo mundo é potencialmente musical,
assim como todos sdo potencialmente “linguais” para inventar
palavras; mas isso ndo quer dizer que o desenvolvimento musical
pode sobreviver a falta de estimulo e educacdo, assim como a
aquisicao de linguagem néo poderia (SWANWICK, 2014, p. 103).

O segundo modo de desenvolvimento musical metacognitivo descrito
por Swanwick (2014) é o sistematico. Nesse modo particular do desenvolvimento
musical, o forte senso de valor pessoal atribuido a musica leva ao desenvolvimento
de um envolvimento sistematico. Ou seja, 0 sujeito é capaz de refletir acerca de sua
experiéncia musical de modo mais organizado. Consequentemente, 0 universo do
discurso musical é ampliado, refletido e compartilhado com outros.

O processo de evolugdo da acdo em operagdo também foi investigado
por Zimmermann (1990) no contexto do desenvolvimento da inteligéncia musical. A
autora compreende a inteligéncia musical como sendo uma estrutura organizada de
conceitos musicais que tem sua base na percepc¢ao. A acdo musical se inicia com 0s

aspectos perceptivos como discriminar os sons (grave, agudo, forte, fraco), entoar e
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escutar melodias simples, etc. Com a transformacdo da acdo em operacdo no
desenvolvimento da inteligéncia musical, a estrutura passa a incluir outros elementos,
como a dimenséo do tempo, transposi¢cdes, modulagdes, inversdes. A evolugao da
inteligéncia musical caminha a compreenséo dos processos relacionais da muasica a
medida que o sujeito interage e vincula essas acdes dentro de uma estrutura
conceitual e as incorpora em um sistema de simbolos. A transformacéo da acdo em
operacéo, descrita por Zimmermann (1990), tem relacdo com 0s esquemas presentes

no desenvolvimento humano.

1.2.2 FAzER E COMPREENDER

Para Piaget (1964/2010), conhecer um objeto € agir sobre ele, por ser
a operacdo a esséncia do conhecimento. A operacdo € uma acdo interiorizada,
reversivel e nunca isolada, ligada a outras operacdes e sempre parte de uma estrutura
total; tais estruturas operacionais constituem a base do conhecimento. De acordo com
Delval (1998, p. 69), “esquema €& uma sucessao de agbes que possuem uma
organizacao e que sao suscetiveis de repeticao em situagdes semelhantes”. Ou seja,
0S esqguemas, sejam eles de acdo ou representativos, sao estruturas importantes e
existentes em todos os estadios do desenvolvimento humano. O esquema possui um
carater de sistema de relacées na medida em que coordena entre si diversas acoes,
e ele é, em si mesmo, a estrutura da acdo. Na passagem do pensamento pré-
operatorio para operatorio, por exemplo, 0 sujeito passa ndo somente a acdo, mas
sobretudo a compreensao dessa acdo, sendo o fazer condicdo necessaria para o
compreender (PIAGET, 1974b/1978).

Para entender melhor esse processo, Weiland e Valente (2007), ao
citarem Beyer quando observava o filho aos 25 meses de idade, descrevem uma
situacdo pratica que caracteriza os esquemas de agdo no aspecto figurativo da

representacdo musical:

[...] aos 25 meses, realizava vocalmente sons de glissandos
ascendentes quando via um objeto em movimento de subida, ou
glissandos descendentes. A crianga conhecia a relagéo entre espacgo
fisico e o musical, dominando o fazer, mas ainda ndo possuia uma
reflexdo sobre esse fazer que levasse a compreender o que fosse
grave e agudo. Sendo assim, a crian¢a ndo saberia nessa idade emitir
um conceito sobre a altura do som, mas conseguia fazer com que sua
voz subisse ou descesse acompanhando coerentemente o movimento
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corporal (WEILAND; VALENTE, 2007, p. 52 - grifo nosso).

Nesse entendimento, percebe-se alguma coeréncia com o conceito
de tomada de consciéncia da acao e os processos de regulacdo analisados por Piaget
(1975/1976; 1974a/1977; 1974b/1978). A acdo é precursora da acdo mental
(operacao) que, por sua vez, resulta de um processo de transformacdes intensas e
inconscientes ao sujeito conforme avangam os graus de conceituagao aos quais uma
acao é submetida. Desse modo, as regulacdes, como necessidade de manutencéo
do equilibrio cognitivo, sdo inerentes a tomada de consciéncia e fundamentam todo
processo funcional do pensamento (BECKER, 2001; PIAGET, 1975/1976).

1.2.3 ToMADA DE CONSCIENCIA

Os estudos realizados por Piaget (1978/1984) confirmam que a agéo
€ uma forma de conhecimento que independe da compreenséo. Desse modo, pode
se organizar sem tomada de consciéncia dos meios empregados. Ja a conceituacao,
por sua vez, da-se no plano do pensamento e ha um grande gasto de energia para
gue isto ocorra. Para o sujeito realizar, com éxito, suas acoes e utilizar procedimentos
corretos e satisfatérios, ndo significa, em si, ter havido tomada de consciéncia.

Para Piaget (1974a/1977), a tomada de consciéncia ndo se refere a
um estado de “iluminagao” ocorrido no processo de desenvolvimento do sujeito que
torna os elementos perceptiveis sem, com isto, modifica-los, mas se trata de um
processo de construgdo. O autor afirma que “[...] na realidade, a consciéncia € uma
verdadeira construcao, que consiste em elaborar um todo em seus diferentes niveis
enguanto sistemas mais ou menos integrados” (PIAGET, 1974a/1977, p. 127). Trata-
se de uma (re)construcdo cujos resultados acabam por serem superiores ao
conhecimento em agédo de um processo dinamico e progressivo de construgao que
“[...] consiste em elaborar um todo em seus diferentes niveis enquanto sistemas mais
ou menos integrados” (PIAGET, 1974a/1977, p. 127).

A tomada de consciéncia ndo consiste, portanto, em iluminar o que
escapava a consciéncia, mas, antes, nos efeitos de uma reconstrucdo cujos
resultados acabam por serem superiores ao conhecimento em acéo. Sob este prisma,
a conceituagdo resulta de um processo de interiorizagdo sobre o qual incidem

sucessivas tomadas de consciéncia, respeitando as leis da légica pertinentes a
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estrutura cognitiva do sujeito.

O processo de tomada de consciéncia pode ser iniciado quando a
resisténcia oferecida pelos objetos ndo pode mais ser superada através de simples
regulagbes automaticas, passando a depender de escolhas mais ou menos
deliberadas, ou seja, de regulacbes ativas. Embora haja a possibilidade de as
regulacbes automaticas superarem certos obstaculos oferecidos pelos objetos, os
sujeitos obtém éxito (mesmo os em estadio inicial) apenas no plano da agéo prética.
Eles passam somente a ter o mesmo éxito no plano da representacdo a medida que
executam regulacfes ativas para a adaptacao de alguns processos, que se refletem
em escolhas intencionais e que supdem o0 uso da consciéncia.

Vale ressaltar que, ao sujeito realizar com éxito suas acdes e utilizar
procedimentos corretos e satisfatérios, ndo significa por si ter havido tomada de
consciéncia. O sujeito, ao significar seus proprios procedimentos, pode, inclusive,
demonstrar que ndo possui compreensao da acdo que acabou de executar. Isto revela
que o esquema de agdo envolvido ainda né&o foi discriminado pelo préprio sujeito. No
processo, é importante que ele seja capaz de evidenciar porque escolheu um caminho
e ndo outro e que compreenda quais alteracdes realizou durante a acao e quais foram
significativas, independente do acerto ou erro da acéo. A partir do momento em que o
sujeito constata acerto ou erro na resolucdo do problema, essa acdo ou cadeia de
acOes torna-se consciente, levando-o a novas escolhas para adaptar seus esquemas
de acao e atingir o fim desejado.

Porém, assim como ndo se pode afirmar que acbes com éxito
garantem a tomada de consciéncia, € incorreto dizer que, apenas corrigindo as
inadaptacdes da aplicacdo dos esquemas aos objetos, o individuo chegue a tomada
de consciéncia. A tomada de consciéncia € um processo dindmico e progressivo,
resultante de varios fatores que independem do sucesso ou fracasso da acao material.
Macedo (1994, p. 166) afirma que:

[...] a estrutura das acdes (suas coordenacdes) e a estrutura do
pensamento (suas opera¢cfes) sdo inconscientes para aquele que as
realiza e que pode observéa-las ou usufrui-las apenas por seus efeitos
ou manifesta¢des. Tomar consciéncia é compreender neste plano — o
do consciente — 0 que se estrutura e se realiza em outro plano — o do
inconsciente.

Independentemente do produto final, a compreensdo sO existe
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qgquando 0 sujeito constroi seus proprios procedimentos, sejam eles de éxito ou
fracasso. O que realmente importa é a reconstrucdo das ac¢des no campo do
pensamento. Essa reconstru¢cdo une o processo ao produto.

O sujeito, ao significar seus préprios procedimentos, pode, inclusive,
demonstrar que ndo possui compreensao da acdo que acabou de executar, revelando
gue o esquema de acado envolvido ainda nédo foi discriminado pelo préprio sujeito.
Nesse processo, € importante que ele seja capaz de evidenciar porque escolheu a
acao e quais foram significativas, independente do acerto ou erro na resolucédo do
problema. Esta acdo ou cadeia de acfes torna-se consciente, levando-o a novas
escolhas para adaptar seus esquemas de acdes e atingir o fim desejado.
Independentemente do produto final, a compreensdo s6 existe quando o0 sujeito
constrdi seus préprios procedimentos, independente do sucesso ou fracasso da acao
material (MACEDO, 1994; 2005).

A construcdo do conhecimento em musica, assim como defende
Piaget (1978/1984), € um processo ativo do sujeito. Inhelder, Bovet e Sinclair (1977)
destacam que “[...] ser ativo cognitivamente ndo se reduz [...] a uma manipulacéo
qualquer; pode haver atividade mental sem manipulacédo, assim como passividade
com manipulagao” (INHELDER; BOVET; SINCLAIR, p. 36). No fazer musical, com
frequéncia, a acdo torna-se sinbnimo de manipulacédo, podendo constituir mera acéo

pratica e, portanto, desprovida de reflexao.

1.2.4 ABSTRACAO E GENERALIZACAO

Na resolucéo de problema, o sujeito faz uso de diferentes abstracdes,
gue atuam como principal mecanismo presente na constru¢do de todo conhecimento
l6gico-matematico, conforme explica Piaget (1977/1995). A abstracdo empirica é
responsavel por produzir conhecimento mediante as caracteristicas fisicas dos
objetos ou dos aspectos materiais das ac¢des do individuo.

As informacgOes do objeto sdo, portanto, assimiladas por meio dos
esquemas de acdo, uma vez que estdo relacionadas aos aspectos observaveis. A
abstracdo reflexionante ocorre quando as informac¢des ndo sdo mais extraidas dos
objetos (exterior), mas das coordenacbes (interior), ou seja, ndo sdo mais
observaveis. Trata-se de um pensamento interno ou uma reflexdo baseada no

conhecimento disponivel, 0 que a torna responsavel pela atividade assimilada entre
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0s esquemas. Por meio dela, estabelecem-se importantes coordenacdes entre 0s
conhecimentos produzidos por meio das abstracdes empiricas. Em suma, ela € o
principal mecanismo presente na construcdo de todo conhecimento Idgico-
matematico.

Piaget (1977/1995) revela a possivel existéncia de uma relacéo
circular entre a abstracao e a generalizacdo, comparavel a outros pares, no qual cada
termo tem relagdo com o outro. A abstragéo reflexionante conduz a generalizagoes,
as quais ocorrem por intermédio de processos construtivos. Desse modo, as
generalizagdes originarias de abstracfes reflexionantes tém carater integrador e
asseveram que a inducao é apresentada como uma generalizacdo em menor nivel,
por ser mais comum nas fases iniciais dos niveis cognitivos (MANO; SARAVALI,
2014).

Na criagcdo do novo, o sujeito esta constantemente observando nos
elementos grandes semelhancas ou pequenas diferencas, utilizando o que ja é real,
conhecido para ele. Desse modo, a criatividade tem como base as semelhangas, uma
vez que elas requerem a construcéo e a comparacgao de relagdes entre os elementos
por meio da abstracao reflexionante (PIAGET 1981/1985). Para o autor, o ato criativo

estéa relacionado ao real, possivel e necessario.

1.2.5 POSSIVEIS

De acordo com Piaget (1981/1985), o real em si mesmo é composto
por objetos e acontecimentos conhecidos ou desconhecidos. Isto é, existe,
independentemente do sujeito. No caso do possivel, entende-se que supde 0 campo
livre das combinagbes de acdes e se inscreve no campo das inferéncias do sujeito.
Por fim, o necesséario é definido como produto das atividades do sujeito e esta
subordinado as dedug¢des que o sujeito realiza em e sobre uma situacéo.

Hargreaves (2005), ao tratar da criatividade, destaca que ela “[...]
pode ser observada nas atividades de criangas pequenas, por exemplo, assim como
nas obras de grandes artistas” (HARGREAVES, 2005, p. 146, traducdo livre). Afirma,
com tais exemplos, que todos tém, em algum grau, novas ideias e, portanto, potencial
criativo. A construcdo do conhecimento por parte do sujeito, explicada pela
organizacdo do real, por meio dos possiveis e sua evolugcao, € favorecedora do

processo de tomada de consciéncia das acdes e pensamentos.
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Por serem as generalizacfes construtivas originarias de abstracdes
reflexionantes, tém carater integrador e asseveram que a inducdo é apresentada em
menor nivel, por ser mais comum nas fases iniciais dos niveis cognitivos. Sobre o
resultado das generalizacbes na abstracdo reflexionante, Piaget (1977/1995)

comenta:

Ora, a questdo das generalizacbes devido a abstracédo reflexionante —
e € ai que se situa o0 seu problema — é que as formas gerais assim
construidas sdo mais ricas do que as particulares, enquanto que o
geral, obtido pela abstracdo empirica, € mais pobre em compreenséao
gue o particular, pois esta apoiado sobre um conteido de maior
extensdo e, em conseqiéncia, sobre propriedades comuns mais
restritas (PIAGET, 1977/1995, p. 103).

Entende-se que a construcdo de um conceito revela relacées entre os
elementos que o compdem, assim como dos mecanismos do pensamento que
permitiram sua elaboragéo. Esses processos ocorrem em forma de espiral e séo
relevantes para as construcdes cujos elementos sdo indissociaveis entre si. Segundo
Piaget (1980/1996, p. 159): “as interdependéncias se tornam mais complexas com o
progresso do conhecimento, sendo que o carater geral da dialética séo as construcdes
de novas interdependéncias”. Toda nova interdependéncia gera superagdes quando
acrescida as precedentes e leva a uma nova totalidade. Estas relacdes de
interdependéncia entre 0s elementos que compdem a estrutura remetem a

funcionalidade advinda dos mecanismos do pensamento, discutidas a seguir.

1.2.6 CIRCULARIDADE DIALETICA

Piaget (1980/1996) discute a circularidade dialética e apresenta a
ideia de interdependéncia, na qual tudo se integra sistemicamente. E, salienta que “as
interdependéncias se tornam mais complexas com o progresso do conhecimento,
sendo que o carater geral da dialética sdo as construcbes de novas
interdependéncias” (PIAGET, 1980/1996, p. 159). A dialética é a intervencao de
circularidades ou espirais na construcdo das interdependéncias, visto que a
construcdo do conhecimento ndo segue uma linha linear, ela ocorre num processo de
espiral, na qual esquemas anteriormente produzidos ajudam a organizar os que estao

em construcéo por meio de processos circulares proativos e retroativos.
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Maffioletti (2005) chama atencéo ao fato de que a nocéo de totalidade,
na compreensédo da Epistemologia Genética, ndo deve ser confundida com o “geral’
ou “global”. A ideia de global refere-se ao estado difuso, que impede que os
componentes internos sejam identificados. A nog¢ao de totalidade, entretanto, “[...]
refere-se a formacdo de uma conexao nova, valendo-se de componentes distintos
gue, uma vez diferenciados entre si, podem coordenar-se mutuamente, formando uma
totalidade com poderes ainda maiores” (MAFFIOLETTI, 2005, p. 225).

Na linguagem verbal, sobretudo as ocidentais, esse processo de
construcdo de significado tende a considerar as pequenas partes (fonemas, silabas,
palavras, etc.) para se chegar a totalidade. Em contrapartida, a linguagem musical
“[...] privilegia a organizacao de totalidades e, para se gerar um significado, parte-se
do todo para as pequenas unidades” (BEYER, 1999, p. 17-18).

Por ser o aspecto inferencial de todo o processo de equilibracéo,
compreende-se que a dialética € o mecanismo que integra todas as partes do
processo do pensamento. Desse modo, as partes precisam estar em funcionamento

por mutualidade para que haja integragcéo na totalidade.
1.3 A DIMENSAO SIMBOLICA DA MUSICA: PLURALIDADE DE DISCURSOS

Para o sentido ao qual este estudo se propbe — compreensao das
multiplas concepg¢des que envolvem as significagdes da musica e suas préticas —,
toma-se emprestado a ideia da musica como linguagem. A musica € uma linguagem
que “fala” diretamente aos sentidos. Por esta razao, esta intrinsecamente relacionada
a percepcao. Como bem salienta Granja (2006), ndo se trata de qualquer percepcao,
mas “[...] de uma percepcao elaborada e complexa, envolvendo uma enorme gama
de recursos cognitivos” (p. 18). No entanto, a experiéncia perceptiva, embora
necessaria, ndo é suficiente para dar sentido ao real. Faz-se necessaria a atribui¢cdo
de significado pelo sujeito, uma vez que, em sua dimensdo simbdlica, a musica so
pode ser ententendida como uma realidade que remete a outras realidades e nédo no
sentido stricto da ideia de linguagem que pressupde uma funcdo semibtica com
codigos e decodificacdo de carater universal, como discutido no prélogo desta tese
(DELALANDE, 2019; SWANWICK, 2003).

O entendimento da musica como linguagem ndo € consenso no

campo musical, como salienta Denora (1986) ao apresentar as concep¢des formalista
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e expressionista. A primeira concepcdo descreve a musica como essencialmente
abstrata e sem expressao. Ja a segunda, compara a musica a linguagem, haja vista
gue seus elementos de composi¢cdo, em algum grau, possuem referéncias extra-
musicais. Independente de tais concepgdes, 0 que se assume neste estudo, portanto,
€ o entendimento de uma ‘“linguagem musical” que se efetua no contexto da
multiplicadade de realidades. Isto é, em diferentes manifestagcbes musicais.

As musicas, sempre no plural, sdo carregadas de subjetividades que
retratam uma multiplicidade de poéticas que emergem nas producdes de sentidos
atribuidos aos diferentes discursos como defende Penna (2015). Tendo como ponto
de partida a Poética, de Aristételes (384 a.C. — 322 a.C.), Penna (2015) traz uma
concepcdo mais ampla da expressao “poética musical’, entendendo-a como
diferentes estéticas que possibilitam modos de se fazer e pensar masica. Assim, as
poéticas musicais sdo, como refor¢ca a autora, “modos distintos de criagdo musical,
diferentes modos de selecionar sons e organiza-los, criando significacfes através da
linguagem musical” (PENNA, 2015, p. 86).

Tal fendbmeno d& mostras de que cada cultura possui modos distintos
e bastante particulares de elaborar, transmitir e compreender a sua propria muasica
(MORAES, 2001; QUEIROZ, 2004). Isto leva a crer que, sendo as manifestacbes
musicais bastante distintas e plurais, € muito dificil a existéncia de apenas um sentido,
quanto mais universal, para tais expressdes. Destarte, assume-se que a musica € uma
pratica social composta por diferentes “linguagens” sem a intengdo de uma
comunicacao universal.

Como aponta Moraes (2001), ao tratar do poema “A musica” de Rainer
Maria Rilke (1875-1926), “a musica é uma ‘Lingua’ que se da no ‘Espago’ e no
‘Tempo’, do ‘Sentimento” (MORAES, 2001, p. 25). Ou seja, sendo a musica uma
pratica social, ela agrega em sua constituicdo aspectos ndo estéticos que
transcendem suas dimensfes estruturais (SOUZA, 2004). Tal constituicdo a
caracteriza como um complexo sistema cultural que congrega aspectos estabelecidos
e compartilhados pelos seus praticantes, individual e/ou coletivamente. Portanto, a
estreita relacdo com a cultura, dentro de cada contexto social, confere & musica um
importante espaco com caracteristicas simbdlicas, usos e funcdes que a
particularizam de acordo com as especificidades do universo que a rodeia (QUEIROZ,
2005).
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Sendo, pois, a musica um discurso (SWANWICK, 2003), isto €, da
ordem do simbdlico, € repleta de significados e funcbes sociais diversificadas.
Consequentemente, sé pode ser ententendida como uma realidade que remete a
outras realidades, manifestadas por meio de multiplas poéticas (PENNA, 2015). Este
pensamento encontra eco na concepcgao piagetiana acerca da construcao do real, na
medida em que reconhece, na construcao do conhecimento, o que lhe € exterior, bem
como suas experiéncias e significacbes anteriormente consolidadas (PIAGET,
1980/1996). Assim sendo, néao €é possivel compreender as significacbes dos sujeitos
se ndo levarmos em consideracdo o seu contexto formativo. A cultura musical do
sujeito € manifestada nos empregos dos “sotaques” musicais, cujos sentidos podem
ser apreendidos e socialmente compartilhados (SWANWICK, 2003).

Este pensamento encontra eco na concep¢ao piagetiana acerca da
construcdo do real, visto reconhecer, na construcdo do conhecimento, o que lhe é
exterior, bem como suas experiéncias e significacdes anteriormente consolidadas
(PIAGET, 1980/1996). Assim, ndo é possivel compreender as significacdes dos
sujeitos se ndo levarmos em consideracéo o seu contexto formativo. A cultura musical
do sujeito € manifestada nos empregos dos “sotaques” musicais, cujos sentidos
podem ser apreendidos e socialmente compartilhados (SWANWICK, 2003). Por meio
da assimilacdo e acomodacao, o0 sujeito utiliza 0s esquemas que ja possui para a
construcéo de novos conhecimentos. No entanto, o conhecimento como processo so
pode tomar sentido se estiver inserido num contexto social. lgualmente, os niveis
deste conhecimento também adquirem significado nesse contexto (GARCIA, 2002).

O sujeito constréi suas relacdes na interagcao social ao ter contato com
as diferentes linguagens circundantes, por meio das quais elabora o real e expressa
seu pensamento na cultura. Em alusdo a esta questédo, Caregnato (2012) salienta que
“a musica poderia ocupar o lugar de uma dessas formas de comunicacdo, que
transmitem a crianca todo um arcabougo de conhecimentos construidos pela cultura”
(p. 30). Ao tratar da dimenséo social do conhecimento, Piaget (1967/1973, p. 416)

salienta que:

[...] a sociedade é a unidade suprema, e o individuo s6 chega as suas
invencdes ou construcdes intelectuais na medida em que é sede de
interacBes coletivas, cujo nivel e valor dependem naturalmente da
sociedade em conjunto. O grande homem que parece lancar novas
correntes € apenas um ponto de interseccao ou de sintee de ideias
elaboradas por cooperacdo continua. Mesmo quando se opfe a
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opinido reinante, corresponde as necessidade subjacentes, que nao
tém origem nele.

Isto permite compreender que as significagbes sdo construidas na
interacdo do sujeito com a musica. Ou seja, a producdo de sentido € da ordem da
acao e nao algo implicito no proprio objeto-musica, entendido como um determinado
complexo sonoro. As caracteristicas que Ihe sao atribuidas constituem-se abstracfes
do sujeito frente a esse objeto. Tal entendimento “[...] desencoraja-nos a buscar uma
definicdo universal em que toda a musica futura devera reconhecer-se” (CANDE,

2001, s/p). O autor ainda apresenta o seguinte exemplo:

O intérprete imita um arquétipo, uma mdasica interior memorizada.
Esta nem sempre coincide com outros arquétipos: 0s que 0s ouvintes
trazem em sua memoéria e que lhes servirdo para julgar a
interpretacdo (CANDE, 2001, p. 14).

Isto ocorre, justamente, pela diversidade de interpretacfes atribuidas
a musica, por meio de seu carater subjetivo. Assume-se, portanto, que 0S processos
de significacdes tém sua génese na agao e, em um processo de transformacdo em
acao interiorizada, conduz a sua compreensdo. Ou seja, a construcdo do
conhecimento musical ocorre com a atribui¢éo de sentido pelo sujeito (BEYER, 1999).
Tais construcBes de sentido atribuidas pelo sujeito a musica e suas dimensfes
praticas — artisticas e pedagdgicas —, no contexto deste estudo, denominam-se
Encontro.

Na perspectiva piagetiana, a inteligéncia tem acesso ao nivel da
representacdo valendo-se da funcao simbdlica ou semidtica (DELVAL, 1998). Isto &,
pelo processo de interiorizacdo da acdo. Ou seja, uma vez que a crianca esteja de
posse da funcdo simbdlica, ela é capaz de diferenciar os significantes dos significados,
0 que lhe permite entdo evocar objetos ou situagdes, constituindo o comecgo da
representacédo (WEILAND; VALENTE, 2007).

O aspecto figurativo consiste em representar e descrever a realidade
de modo estatico, mesmo podendo se tratar de uma situacdo dindmica. Este aspecto
“[...] permite pesquisar sobre o real para conhecer suas propriedades, mas apenas as
constata e as contempla” (BISPO, 2000, p. 40). Piaget (1967/1973, p. 71) explica que

0 aspecto figurativo do pensamento representativo é tudo o que se
dirige as configuracdes como tais, em oposicdo as transformacoes.
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Guiado pela percepc¢ao e sustentado pela imagem mental, o aspecto
figurativo da representacéo desempenha um papel preponderante (no
sentido abusivamente preponderante e dependendo precisamente
das transformacdes) no pensamento pré-operatério [...] o aspecto
operativo do pensamento € relativo as transformacdes e se dirige
assim a tudo o que modifica o objeto, a partir da acdo até as
operacoes.

Este aspecto explica a capacidade de descoberta e de descricao das

propriedades particulares e observaveis existentes nos objetos. Por esta l0gica,

Ramozzi-Chiarottino (2002, p. 79) comenta:

Ha trés tipos de conhecimento figurativo: a percepgdo, que funciona
exclusivamente em presenca do objeto e por intermédio de um campo
sensorial; a imitagdo, no sentido amplo (imitacdo gestual, fonica,
imitacdo gréafica, ou desenho, etc.), funcionando na presenca ou
auséncia do objeto, mas através de manifestacdo motora manifesta, e
a imagem mental, que s6 funciona na auséncia do objeto e por meio
da reproducdo interiorizada.

Tendo por funcdo servir como auxiliar indispensavel aos aspectos
operativos, imitando, representando e antecipando alguns aspectos do real, o
conhecimento figurativo se baseia na abstracdo empirica. O aspecto operativo, por
sua vez, consitui-se por fungdes cognitivas ndo esta diretamente ligado as imagens
no sentido de que ndo séo nelas que se propiciam a sua génese. Diferentemente dos
aspectos figurativos, que tém a sua génese no préprio objeto, os aspectos operativos
originam-se internamente, como produtos da assimilacao e da necessidade logica do
sujeito. Assim, é caracterizado pela deducao ou modificacdo do objeto, representado
figurativamente, no intuito de atingir a transformacgéo (BISPO, 2000). Neste sentido,
discorrendo sobre a operagédo, Ramozzi-Chiarottino (2002, p. 103) argumenta:

E uma ac&o tornada reversivel. Esta reversibilidade n&o € outra coisa
sendo a expressao de um equilibrio permanente alcangado entre uma
acomodacdo generalizada e uma assimilacdo ndo deformante: a
reversibilidade €, de fato, a possibilidade de reencontrar um estado
anterior de dados, ndo contraditério com o estado atual (assimila¢éo),
e um estado tao real ou realizavel quanto este estado atual
(acomodacéo). E este equilibrio mével e reversivel que assegura a
conservagdo dos conceitos e dos juizos e que regula tanto as
correspondéncias das operacfes entre individuos (troca social do
pensamento) quanto o sistema conceitual anterior a cada um.

Tal forma de conhecimento tem a sua origem marcada pelos

esquemas de acdo e pelas operacbes e esta caracterizada pelo predominio da
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assimilacdo, porque, supondo uma incorporacdo de elementos exteriores as
estruturas do sujeito, anula-se um carater estatico e admite-se movimento, isto €, as
estruturas, impde-se a caracteristica de transformacdo, em virtude da necessidade
l6gica do sujeito. Neste caso, compreende-se a capacidade simbolica ou semidtica da
masica, dentre as quais serdo destacadas as relacdes entre a imagem mental e o

gesto musical. De acordo com Bispo (2000, p. 38), a imagem mental

refere-se a uma imitag&o interiorizada na auséncia do modelo, ou seja,
ela permite a evocacdo dos objetos ndo atualmente percebidos [...]
Talvez, poder-se-ia dizer que a imagem mental é o desenho ou
configuracdo interna que um sujeito & capaz de fazer ou de possuir
sobre algo em sua auséncia perceptiva.

O fato de a imagem mental ter por fonte a imitacdo e estar ligada a
constituicdo da funcdo simbdlica a faz ocupar funcdo essencial para os atos de
conhecimento e ter papel simbdlico. Asssim sendo, a imagem esta relacionada ao
aspecto figurativo, que, do ponto de vista do sujeito, sdo cépias do real, mas do ponto
de vista do objeto, apenas correspondéncias aproximadas da realidade (BISPO,
2000). As imagens mentais tratam-se, pois, de uma forma de imitagcdo que néo é
exteriorizada. Isto €, ndo sao simplesmente “marcas” deixadas pela via da experiéncia
sensivel. Dito de outro modo, como uma imitacdo interiorizada, ndo se trata de uma
simples cépia do real, mas representa um esfor¢co de assimilacéo e de elaboracao da
realidade (DELVAL, 1998). Por esta razédo, as imagens mentais, que tém como
génese a imitacdo sensorio-motora, localizam-se no poélo da acomodacdo da
adaptacao e, portanto, exercem papel preponderante na evolucdo do raciocinio. Isto
vai ao encontro dos recursos metaféricos do discurso para se referir a muisica e ao
alto grau de correlagédo entre a masica e 0 movimento expressivo.

Neste sentido, as musicas, em suas diferentes poéticas, encontram
no gesto sua possibilidade de se revelar e de se exprimir. Zagonel (1997), ao se referir
a etimologia da palavra gesto, encontra varias definicbes, dentre as quais destacam:
do latim gestus, trazer sobre si, tomar sobre si, encarregar voluntariamente de; gesta,
sindnimo de acta, agoes.

O gesto musical estd presente no musico que é compositor ou
intérprete. No primeiro, vai do gesto a composi¢cdo. Enquanto no segundo, vai da

composicao ao gesto.
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O compositor, ao conceber uma ideia musical, constréi a imagem do
movimento sonoro e pode prever o gesto instrumental necessario a
sua concretizacdo. O intérprete, a partir da leitura da partitura, imagina
0 movimento sonoro desejado, e associa o gesto fisico hecessario a
emissao desse som (ZAGONEL, 1997, p. 17).

Cada qual a seu modo sera o portador de um gesto, seja ele abstrato
ou concreto, possibilitanto a existéncia da mduasica. Zagonel (1997) aponta dois
aspectos sobre o gesto musical, sendo: 1) Gesto fisico: a imagem mental, a imagem
do gesto fisico corporal no pensamento do individuo. Representagdo mental de um
dado movimento, elemento que faz parte da concepcdo de técnica instrumental,
portanto de relacdo direta com o aspecto corporal; 2) Movimento sonoro (0 som se
deslocando no tempo): trata-se do caminho do som propriamente dito enquanto ideia
(pensamento) ou sob forma real (0 som). Na compreensao do gesto como movimento
sonoro ou melhor dizendo, como som, deslocado no tempo e no espaco.

Neste sentido, o gesto musical como acao interiorizada (operacao)
funciona como potencializador de significado, como evidencia Delalande (2012). O
autor elabora uma tipologia do gesto que evidencia aspectos distintos de produzi-lo,
desde a acdo motora a representacao mental:

1) Efetivos: gestos necessarios para producdo mecanica do som

(friccionar, soprar, pressionar uma tecla, etc.);

2) Acompanhantes: gestos que engajam o corpo inteiro. O intérprete
combina movimentos estritamente essenciais com outros que séo
aparentemente menos necessarios (gestos de peito, de ombros,

mimicas, a respira¢do de um pianista, etc.);

3) Figurativos: tem carater metaforico. Trata-se da associacdo de
elementos perceptivos a gestos figurativos, como, por exemplo, a

ideia do “balanco” de uma melodia.

O aspecto figurado do gesto, ou seja, 0 gesto mental, tema de
interesse deste estudo, apoia o carater representativo do conteddo musical que se
deseja transmitir nas diferentes formas de se relacionar com a musica: composicao,
interpretacdo e como ouvinte. O gesto mental, como afirma Zagonel (1997, p. 17),
estd “sempre presente no musico, enquanto compositor ou intérprete”. No caso do

compositor, este processo ocorre por meio da construgéo da imagem do movimento
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sonoro, podendo, inclusive, antecipar o gestual necessario a execucao instrumental.
No caso do intérprete, 0 processo se inicia com a imagem do movimento sonoro
desejado, associado ao movimento fisico necessario a sua concretizagdo. Conforme
salienta Zagonel (1997, p. 17-18), se o “compositor vai do gesto a composigao, o
intérprete faz o caminho inverso, isto &, vai da composigao, da partitura ao gesto”.
Para Swanwick (2014), a caracteristica final dos aspectos subjetivo,
original e qualitativo da producdo musical ndo esta no nivel de criagdo de novos
materiais sonoros e nem na criagado de gestos expressivos, mas “[...] nas relagbes
Unicas suscitadas pela especulacdo musical — a transformacgéao do som e do gesto em
estrutura musical” (p. 51). Sob este entendimento, a estrutura musical nao trata de
construcéo fixa, e sim da efetividade com que um gesto expressivo € ouvido para se
relacionar com outro. Isto se aplica tanto a um improviso de jazz quanto ao movimento
de uma obra sinfénica por exemplo. Este autor enfatiza a qualidade das producbes
musicais, de modo a priorizar 0 elemento especulativo envolvido na manipulacédo da
estrutura musical. Em momento posterior da mesma obra, assim complementa seu

pensamento acerca da estrutura musical:

E justamente essa estrutura profunda da muasica que motivou minha
propria busca por um modelo critico e de desenvolvimento; uma
andlise do que a experiéncia musical realmente é, do que acontece
guando as pessoas se relacionam com a musica. O professor eficaz é
sensivel as necessidades dos alunos e a natureza e a estrutura da
matéria (SWANWICK, 2014, p. 167).

Para o educador britanico, o elemento especulativio de uma producéo
musical precisa satisfazer, em algum grau, os critérios de interesse estrutural. Ou seja,
garantir aspectos como coeréncia, elemento surpresa, caracterizado pelo clima,
atmosfera e gesto. Para o autor, uma obra musical completamente previsivel falha em
satisfazer estes critérios, uma vez que, segundo ele, “[...] é psicologicamente fraca e
ird perder nossa atencgao logo nos primeiros minutos” (SWANWICK, 2014, p. 167).

Os mecanismos cognitivos envolvidos na construgdo do
conhecimento ndo estdo a revelia das interagbes estabelecidas pelo sujeito.
Tampouco séo independentes das constru¢des que lhe sdo proprias. O desequilibrio,
préprio & acdo de conhecer, transpde a concretude do objeto posto em questao,
tornando-se, portanto, o que o sujeito significa (PIAGET; GARCIA, 1987; BEYER,

1999). Melhor dizendo, os processos de fazer e compreender masica, vinculam-se
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também ao modo de atribuir sentido as constru¢cdes envolvidas no ser masico e no
ser professor. E quando ocorre o Encontro, possibilitando tais interacdes e
construcoes.

O termo Encontro foi discutido por Swanwick (2003) como a totalidade
da musica na educacdo musical e ndo a fragmentacdo dos conteidos musicais no
ensino. Quer dizer, ndo se trata de aprendé-la de modo fragmentado, desconexo, mas
como um todo que pertece a um determinado contexto. Embora nao discordando
desta definicdo, o termo Encontro assume um novo sentido no presente estudo: a
transformacdo de si, do outro e da compreensdo da mdusica, manifestos nas
significacdes dos participantes. No Encontro, o sujeito é convidado a relacionar-se por
inteiro com a musica e, gradativamente, compreendé-la, pondo em relacdo as
dimensdes individuais ou subjetivas as sociais ou coletivas. Ao significar a musica,
apresenta uma sintese de tais relacées que, por sua vez, constituem a base sobre a
gual novas construcdes se efetivam num continuo movimento dialético.

Na subsecéo seguinte, propde-se, com base na revisédo de literatura,
uma Educacdo Musical pelo Encontro como possibilidade de um ensino de musica
pautado em praticas construtivas e reflexivas, em especial a considerar o contexto da

formacdo do musico professor.

14 PARA ONDE VAI A EDUCACAO MUSICAL?

O titulo desta secéo foi inspirado em uma das poucas obras de Piaget
(1948/1976) dedicada especialmente a educacao. Trata-se da obra Para onde vai a
Educacao?, que, embora tenha sido publicada em 1948, encontra ressonancias na
atualidade, uma vez que o autor aborda tematicas extremamente caras a atualidade,
sobretudo ao contexto brasileiro. Cabe dizer que, embora o titulo aponte para uma
ideia de resposta concreta e objetiva acerca do futuro da educagéo musical, objetiva-
se apenas provocar reflexdes que permitam (re)pensar os processos de ensino e
aprendizagem musicais, particularmente no contexto da formacdo do musico
professor.

Piaget (1948/1976), de modo stricto, visa compreender a forma como
a crianga adquire o conhecimento logico-matematico. Em seu modo lato, a referida
obra exprime o0 que o0 autor pensa a respeito dos Direitos Humanos, da gratuidade do

ensino, de uma educacao voltada para o pleno desenvolvimento da personalidade
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humana, da diversidade dos povos, elementos caros a educacdo de qualidade e
pluralista. O autor enfatiza a necessidade imperativa da transformacdo no modo de
ensinar, tendo por base o entendimento da forma logica de aprender dos alunos. Para
isto, o autor propde uma prospectiva na questdo de como ensinar ciéncias,
destacando como ponto crucial as diferencas individuais de capacidades do aluno
para determinados saberes.

Sob esta perspectiva, a pratica do ensino deve utilizar o método ativo,
por meio do qual o sujeito reconstréi e reinventa. Isto é, ndo se ater somente na
transmissao de informacdes ao aluno. Para ele, o professor ndo deve se limitar ao
conteudo especifico de sua disciplina, mas deve conhecer como ocorre o
desenvolvimento psicoldgico da inteligéncia humana. Para tanto, todo o processo de
ensino deve estar alicercado na experimentacdo por parte do aluno. Sendo a
inteligéncia o tema central de interesse da perspectiva piagetiana, por razées Obvias,
encontra eco no campo educacional. Ora, todo professor que visa contribuir com o
desenvolvimento de seus alunos necessita compreender 0 modo como 0 sujeito
elabora seu raciocinio l6gico, ou seja, como ele pensa, como ele significa o problema
concreto. Como bem salienta Saravali (2004, p. 27), o “educador necessita
compreender tais questdes, refletir sobre elas e, sobretudo, ter suporte teorico e
estudo continuado que lhe permitam autonomia das decisées na sala de aula e a
coeréncia entre as agoes e o referido suporte®.

Piaget (1972/1974), em artigo que preparou para a segunda série de
estudos para a Comissdo Internacional para o Desenvolvimento da Educacédo da
Unesco, projetou alguns fundamentos para uma educacao do futuro, dentre os quais

0os métodos ativos. Em suas palavras:

Os métodos do futuro deverao recorrer cada vez mais a atividade e as
tentativas dos alunos, assim como a espontaneidade das pesquisas
na manipulagdo de dispositivos destinados a provar ou a anular as
hipoteses que possam formular por si proprios, pela explicacdo deste
ou daquele fendmeno elementar. Em sintese, se € uma competéncia
ou se 0s métodos deverdo impor-se no sentido mais completo do
termo, isto €, a aquisi¢cdo de processos de experimentagdo, pois uma
experiéncia que ndo é feita com toda a liberdade de iniciativa ndo é
mais, por definicdo, uma experiéncia, mas um simples levantamento
sem mérito formados, culpa da compreensao suficiente dos detalhes
pelos andamentos sucessivos (PIAGET, 1972/1974, p. 21).
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As experiéncias metodoldgicas envolvendo os métodos ativos, para
Piaget (1972/1974), devem priorizar a liberdade de iniciativa, porque, se forem
arbitrarias em seus processos de experimentacdo, deixam de ter valor como
experiéncia.

Os direitos expressos na Declaracdo Universal dos Direitos do
Homem, em que |Ihe é assegurado o pleno direito a educacao e na qual os pais podem
escolher o tipo de educacao que desejam para seus filhos, também foram abordados
por Piaget (1948/1976). Em seu entendimento, defende que este direito ndo se
restringe ao “pleno direito a educagao” mas que esta seja uma educacao de qualidade
e voltada para o pleno desenvolvimento da personalidade humana, levando em
consideracao a paz entre as varias nacdes. O direito & educacéo deve ser entendido
ndo somente como o direito de acesso a escola, mas o direito a uma educacao de
qualidade, que promova o desenvolvimento do individuo globalmente, nos seus
aspectos cognitivos, sociais e afetivos. Deve-se levar em conta a formacéo integral
dos sujeitos nela envolvidos; ou seja, em suas dimensdes cognitiva, social e afetiva.

Em consonancia com este pensamento, Koellreutter (1997a), analisa
que a educagao musical ou, para ser fiel as suas palavras, “a educagao pela musica”
(p. 38) transcende a mera aquisicdo de habilidades musicais, uma vez que se constitui
de uma rede de significados e significantes. Isto é, em sua visao integradora, o papel
da educacao musical consite em contribuir para a realizacao da totalidade humana e
do homem integral, ndo como um fim em si mesma, mas promovendo um equilibrio
dindmico e desenvolvimento em ambito universal. Sob este entendimento, aproxima-
se da concepcdo de sujeito epistémico de Piaget, no sentido de que este homem
hipotético e universal sintetiza as caracteristicas e possibilidades dos outros homens.
Para Koellreutter (1997a), a arte € um instrumento de libertacdo. Como tal,

[...] torna-se um meio indispenséavel de educacdo, pelo fato de oferecer
uma contribuicdo essencial & formagédo do ambiente humano. Assim,
através de sua integracdo na sociedade, a arte torna-se um traco
central da sociedade moderna, desde que, por meio desta sua
integracdo, ela venca sua alienacdo social e sobreviva a sua crise
(KOELLREUTTER, 1997a, p. 39).

Na defesa de uma educacédo musical que proporciona espacos de
construgdes e ampliacdo de repertorio de vivéncias e experiéncias, Koellreutter (1991)

confere a consciéncia um lugar central em sua proposicao artistico-intelectual.



77

Defende que a consciéncia refere-se ao modo do sujeito se integrar ao ambiente. E
mediante esta integracdo que o sujeito cria sentido e fundamenta a presenca do fato
musical em ambito espaco-temporal. Seu alto nivel de consciéncia encontra
ressonancias no modo de pensar e fazer masica. Em outras palavras, a estrutura e os
niveis de consciéncia do ser humano, para Koellreutter (1991), implicam no modo de
viver, experimentar, imaginar e perceber o mundo. Ou seja, “a consciéncia se contitui
no ‘ser e estar’ da experiéncia musical” (BRITO, 2015, p. 64).

Dito isto, pode-se afirmar que “todas as formas de
acao/representacado — incluindo a producao musical de cada individuo, de cada cultura
ou de cada estagio histérico-social — sintonizam-se com o nivel de consciéncia do
observador/agente transformador” (BRITO, 2015, p. 55). Sob esta légica, Koellreutter
(1997D, p. 45) entende consciéncia como sendo:

[...] capacidade do homem de aprender os sistemas de rela¢des que
o determinam: as relacdes de um dado objeto a ser conscientizado
com o0 meio ambiente e o0 eu que o0 apreende. O conceito consciéncia
nao se refere a consciéncia, mas sim, a uma forma de inter-
relacionamento constante, um ato criativo de integracao.

Embora nao utilizando explicitamente o conceito de “tomada de
consciéncia”, tal como é concebido por Piaget (1977/1995), entende-se que tal
proposicdo é coerente com o conceito de tomada de consciéncia da acdo e 0s
processos de regulacéo analisados por Piaget (1975/1976; 1977/1995; 1978/1984).
Por esta via, as regulacdes, como necessidade de manutencao do equilibrio cognitivo,
sao inerentes a tomada de consciéncia e fundamentam todo processo funcional do
pensamento (BECKER, 2001; PIAGET, 1975/1976). O mecanismo da tomada de
consciéncia foi discutido anteriormente, na secdo que aborda os mecanismos
cognitivos.

Webster (2011) corrobora esta ideia ao tratar do aprendizado musical.
De acordo com o autor, o mero dominio dos fatos, embora necessario, ndo é suficiente
a compreensao. De acordo com o autor, o aprendizado real da musica vem nao
apenas de saber "sobre", mas como de saber “dentro”. Para tanto, faz-se necessario
0 engajamento ativo na mais alta qualidade da experiéncia musical possivel.

Webster (2016), assim como fez Piaget (1948/1976) em relagédo a
educacao e, ainda, com o espirito de projetar uma educacado musical do “futuro”, em

um outro texto, intitulado: Big Ideas in music teaching and learning: implications for
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cognitive research and practice, propde sete ideias sobre o0 ensino e a aprendizagem
de musica que devem vir a ser consideradas nos proximos anos, as quais passam a
ser apresentadas separadamente:

1) A filosofia como forga motriz: construtivismo adaptado. Trata-se da
nocéao epistemoldgica de aprendizado construido valendo-se das interacdes do sujeito
com ideias, experiéncias e com outras pessoas. E o aprendizado real construido
individualmente pelos sujeitos, de acordo com as experiéncias vividas. De acordo com
Webster (2016, p. 10): “um étimo ensino para mim acontece quando trabalhamos para
uma mistura artistica de descoberta do aluno (talvez com um pouco de tolerancia ao
fracasso ao longo do caminho) e uma forte orientacdo do professor quando
necessario”. Assim, nesse processo de descobertas, construcoes e regulagdes, o
professor pode provocar espacos e condicdes para o0s alunos construirem
conhecimento com base no ato criativo. A figura do professor como aquele que detém
0 conhecimento passa a dar lugar a uma figura flexivel e que se constitui, assim como
o aluno, parte integrante do processo criativo — como propde uma educacgéo pautada
nos principios construtivistas piagetianos.

2) Incentivo ao pensamento criativo ha muasica. Consequéncia direta
da ideia anterior, o incentivo no ensino musical abrangente, ou tem a ver, nas palavras

do proprio autor, com

[...] a oportunidade de permitir, a todo momento, que os alunos
imaginem no som, de criar sua propria musica, tanto quanto for
humanamente possivel. A partir do momento em que ensinamos um
jovem trompetista, por exemplo, a tocar os sons mais basicos,
devemos incentivar a improvisacdo e talvez alguma composicao
prototipica. N&o tema que a notacdo ndo seja apresentada —
concentre-se na criagdo criativa de mdasicas, como tantas outras
culturas ao redor do mundo. Nos conjuntos iniciais, devemos, desde o
inicio, fazer perguntas sobre sons e incentivar os alunos a imaginar e
refletir sobre o motivo pelo qual a musica soa da maneira que soa
(WEBSTER, 2016, p. 10, traducdo livre).

Neste entendimento, como na proposta piagetiana, a ac¢ao do
professor deve ser entendida como intencional. Ou seja, ao propor um ensino pautado
no fazer musical criativo, n&o significa algo preterido ou secundarizado em razéo do
espontaneismo. Pelo contrario, deve ser algo cuidadosamente planejado, estuturado

de modo a atender a dimenséo construtiva e auto-estruturante do sujeito.
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3) Pensamento polimata inderdisciplinar. Trata-se de compreender a
relacdo e influéncia da musica sobre outros aspectos que séo significativos na vida.
Neste entendimento, as ac¢les interdisciplinares contribuem n&o somente as
informacdes, mas a prépria transcendéncia da experiéncia musical ativa. Ou seja, €
um modo de propiciar condi¢cdes de interacdes com outras formas de conhecimento,
de arte e a outros aspectos do real.

4) Uso expandido da avaliacdo significativa. As avaliacées devem ser
significativas para a aprendizagem musical, de modo a promover mudangas. O autor
salienta que tais mudancas ndo devem ser apenas dos estudantes, envolvem também
os professores de musica. Segundo Webster (2016), a reflexdo sistematica sobre a
pratica pedagogica, “[...] faz parte do que significa ser um ‘profissional’. Se nossos
alunos nédo estdo aprendendo, os professores precisam reunir a coragem para
descobrir o porqué e procurar maneiras de melhorar” (p. 13).

5) Quem ensinamos. Ao pensar o contexto da educacdo musical
escolar, o autor aponta a urgente necessidade de envolvermos todos os alunos, e nao
apenas os poucos considerados “talentosos” ou que tiveram alguma iniciacdo com a
musica anteriormente. E preciso, segundo Webster (2016), encontrar modos mais
eficazes de envolver um numero cada vez maior de estudantes em experiéncias
musicais mais abrangentes.

6) Que tipo de musica devemos ensinar. E preciso considerar a
pluralidade dos contextos musicais. Ou seja, ndo ha a musica, e sim musicas. Para
tanto, Webster (2016) aconselha os professores de musica a buscarem o equilibrio na
escolha de repertorio, de modo a envolver os alunos — consciente de que nédo é
possivel envolver todas as muasicas o tempo todo, capacita-los para que, a sua
maneira e em seu proprio tempo, possam descobrir cada vez mais outros universos
musicais.

7) Tecnologia. O autor d4 a dimenséo real da tecnologia no contexto
do ensino de musica. Para ele, o verdadeiro poder da tecnologia €, naturalmente, suas
permissdes para a expressao criativa pessoal enraizada em todas as ideias acima.
Nesse sentido, a tecnologia permite que o aprendizado de musica ocorra a qualquer
momento e em qualquer lugar.

Percebem-se muitas similaridades entre as proposi¢des dos autores
como Piaget (1948/1976), Koellreutter (1997a) e Webster (2016), apresentadas até o

momento. Tais constatacdes levam a considerar uma educagdo musical mais
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abrangente, plural e para todos. Por este caminho, como mencionado anteriormente,
tomam-se estas ideias como proposicdo de um ensino de mausica voltado a
compreensao musical, ou, como se busca cunhar neste estudo, uma Educacgdo
Musical pelo Encontro.

Reforcando a compreensédo assumida neste trabalho para o termo
encontro, tomam-se como referéncia trés casos na literatura, dois do campo da
educacdo e um especifico da educacdo musical, a saber: Macedo (2005); Basabe e
Colls (2007) e Swanwick (2014).

O primeiro caso a ser analisado € a utilizacéo feita por Macedo (2005),
especificamente no capitulo O cotidiano na sala de aula, de sua obra Ensaios
pedagdgicos, do termo encontro ou, especificamente, da acado de encontrar. Com o
objetivo de discutir as a¢des intencionais provocadas na escola, aborda questdes que
envolvem o cotidiano escolar, sendo a ‘acdo de encontrar’ uma delas. Nesse conjunto
de acdes abordadas pelo autor, elas sdo ao mesmo tempo praticas e abstratas. Por
acOes préticas, refere-se as acdes do cotidiano escolar. Em contrapartida, as acdes
abstratas séo aquelas que raramente sao discutidas pelos professores na escola ou,
guando séo discutidas, provocam efeitos negativos no cotidiano escolar. Dentre estas
acoes, cita: indisciplina, dispersao, desorganizacao.

Neste entendimento, propde considerar a gestao do cotidiano escolar
como uma disciplina equivalente a quaisquer outras. A¢des envolvendo espaco,
guardar, devolver, selecionar, esquecer e encontrar assumem status de conteudo a
serem pensados e organizados nos planejamentos pedagdgicos. Nota-se que
encontrar € uma das acdes a serem construidas. Encontrar, neste caso, significa “[...]
saber se deslocar no labirinto de nossa vida, bolsa, casa ou cabeg¢a” (MACEDO, 2005,
p. 119). Encontrar € entendido aqui como um jogo de percurso. Infelizmente, o autor,
em seu texto, ndo discorre muito acerca desta ideia, restando apenas a possibilidade
de fazer algumas especulagdes com base nesta provocagéo. Ao tratar do encontro
como a capacidade de saber se deslocar no “labirinto” da vida e da cabeca, como
evidenciam os grifos em sua citacdo, remete a ideia de tomada de consciéncia que foi
enfatizada nesse estudo.

Também no campo do ensino, as educadoras argentinas Basabe e
Colls (2007), no capitulo La ensefaza, como parte da obra El saber didactico,
mencionam o termo encontro. Embora pautadas em outro referencial teorico para

pensar os aspectos do ensino, as autoras destacam que “o ensino envolve, pois, um
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encontro humano. Porque ensinar e, em definitivo, participar no processo de formacao
de outra pessoa, tarefa que s6 pode ser feita em um sentido pleno com esse outro”
(p. 146). Para elas, o encontro est4, justamente, na interacdo entre professor e aluno
e se da na pratica pedagdgica. Uma vez que o ensino € uma acao a ser orientada a
outros e realizada com o outro, no encontro, segundo as autoras, cabe ao professor
“‘desempenhar um papel de mediador entre os estudantes e determinados saberes”
(p. 147).

Sob esta logica, como um dos elementos do ensino apontado pelas
autoras, a concepcao causal da relacdo entre ensino e aprendizagem € superada por
uma compreensdo que reconhece mediacbes entre acbes do professor e
desempenho do aluno. Estas mediacdes podem ser de natureza cognitiva ou sociais.
As de natureza cognitiva sdo resultantes dos processos psicoldgicos pelos quais 0s
alunos tentam entender. Obtem-se, assim, uma representacdo mental do novo
conteudo e sua integracdo com os elementos disponiveis de sua estrutura cognitiva.
As mediagdes sociais, por sua vez, derivam-se da estrutura social da sala de aula e
das interacfes pelas quais o conhecimento € disponibilizado e compartilhado.

Nesse processo de mediacdo, segundo Basabe e Colls (2007),
citando Stenhouse, a tarefa do professor consiste em “[...] ajudar [os alunos] a
introduzir-se numa comunidade de conhecimento e de capacidades, em proporcionar-
Ihes algo que outros ja possuem” (p. 147). O ensino, como agéo intencional do
professor tem como énfase a pessoa e nao o objeto do conhecimento em si, a relacao
com o saber e ndo o proprio saber. Ou seja, importa a qualidade das interacdes que
sao possibilitadas pelos encontros humanos.

Por fim, o terceiro caso do uso do conceito Encontro, é o que mais
aprofundou o conceito e o Unico sobre educacdo musical. Trata-se da obra Musica,
mente e educacéo do britanico Keith Swanwick (1933-). Ao considerar a musica como
uma arte social, assim como ocorre nas atividades do cotidiano, Swanwick (2014)
entende que esta linguagem néo pode ser dissecada e fragmentada. Ao contrario, a
musica deve ser “apresentada e recebida como um todo num contexto social total” (p.
164). A educagdo musical pelo encontro, em sua perspectiva, esta na nao
fragmentacdo dos conteudos envolvidos nas experiéncias musicais, de modo a

garantir aos sujeitos autonomia e liberdade em suas escolhas. Segundo o autor:
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A educacdo em qualquer forma compulséria é essencialmente um
processo de critica ativa, dominando as varias formas de discurso
humano através do encontro e da instru¢do. As escolas primarias, as
secundarias e as faculdades constituem apenas uma fracdo da
experiéncia de vida da maioria das pessoas. Seria melhor impor limites
as tarefas das instituicdes e ao tempo que passamos nelas. Em Ultima
analise, os encontros nas artes podem ser por nés experimentados de
maneira muito mais facil fora das salas de aula, em outros grupos, por
escolha, talvez sozinhos, sem conversacdo, tacitamente
(SWANWICK, 2014, p. 174).

O Encontro, neste sentido, pode ser entendido como analogo as
experiéncias musicais. Ao priorizar os elementos de interesse estruturais da musica,
conforme dicutido a pagina 67 deste estudo, Swanwick (2014) classifica como
essenciais, nesse processo, 0s critérios de juizo e a sensibilidade do professor como

critico musical. Acrescenta que

A efetividade e a perspicécia dessa critica derivam, substancialmente,
da qualidade dos encontros musicais do préprio professor e da
habilidade de refletir sobre eles. Se o discurso critico deve ser
desenvolvido e mantido além do ensino elementar, alguma anélise do
que a musica é precisa ocorrer’ (SWANWICK, 2014, p. 167).

De acordo com Swanwick (2014), o papel do professor € promover
espacos para a ocorréncia de encontros musicais de qualidade. O autor levanta a
seguinte questdo: Podemos criar um curriculo que garanta tais encontros? E,

categoricamente, ele mesmo responde objetivamente: Nao! Segue o autor:

O que podemos tentar fazer no curriculo da escola e da faculdade é
produzir um estado de prontiddo, para que 0S encontros se tornem
mais provaveis e mais significativos [...] A tarefa maior da escola e da
faculdade é aumentar a probalidade desses encontros por meio da
construcao do conhecimento e da experiéncia de maneira sistematica
num espirito explicito de critica musical, relacionando a producao
musical dos alunos ao mundo da musica exterior, interculturalmente
(SWANWICK, 2014, p. 176).

Swanwick (2014) reforca a importancia das instituicbes na promoc¢éao
daquilo que ele entende por encontros, sobretudo no ensino superior, foco deste
estudo. Piaget (1972/1974), também reforca a importancia das instituicbes, sobretudo
daquelas destinadas a preparacao dos professores. Para este autor “se ela n&o for
resolvida de modo satisfatério, € completamente indtil elaborar belos programas ou

formular excelentes teorias sobre o que devera ser realizado” (PIAGET, 1972/1974, p.
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32). Por esta logica, aponta duas problematicas referentes a formacdo desses
profissionais. Trata-se, em primeiro lugar, do problema social de valorizacdo ou
revalorizacdo do corpo docente, em particular da educagao basica, uma vez que “a
opinido publica ndo da o justo valor a seus servigos” (PIAGET, 1972/1974, p. 32).
Segundo, é preciso considerar a formacao intelectual e do conjunto de valores éticos
e sociais dos professores. Este problema &€ complexo, porque “[...] precisa ter ao
mesmo tempo o nivel de uma elite do ponto de vista do aluno e das matérias, e uma
verdadeira vocagéo profissional” (PIAGET, 1972/1974). Como proposi¢ao de solugéo

a tais problematicas, o autor conclui que é necessario:

Uma formacédo universitaria completa para os professores de todos
0s niveis (porque guanto mais jovem sao os alunos, mais o0 ensino
implica dificuldades, se é levado a sério) a exemplo da formacéo de
médicos etc. A preparacdo universitaria completa é particularmente
necessaria para uma formacgéo psicologica satisfatoria, tanto para os
futuros professores do nivel secundario, como para 0os do primario
(PIAGET, 1972/1974, p. 33).

Mais uma vez evidencia-se a formacao integral ou completa como
sendo necessaria para uma educac¢ao de qualidade. Podemos estender esta ideia da
completude da formacéo para além do aspecto psicolégico, como mencionado por
Piaget (1972/1974). Trata-se de considerar, no contexto deste estudo, as questdes
qualitativas que envolvem a formacao de um profissional que atua tanto como musico
quanto como professor de musica. A literatura permite analisar que esta formacédo
bivalente, por vezes, revela uma dicotomia criada entre o “musico pratico”, ou seja,
instrumentista, compositor e regente, e o professor de musica (PIRES, 2015).

Por esta razédo a provocacgao contida na questao que intitula esta tese:
Musico na sala de aula ou professor no palco? De acordo com esta légica, a resposta
gue se da é a seguinte: as duas coisas! Os dois papéis séo interdependentes e
indissociaveis. Por isto a importancia de promover uma educacéo pelo encontro, onde
€ possivel a tomada de consciéncia destas dimensfes. Ao considerar as duas
dimensdes, técnica e pedagogica, musico e professor, com 0 mesmo grau de
importanica, o encontro pode levar o profissional ou estudante em formacgéo a pensar
sobre os préprios processos e significa-los, porque, como salientam Tourinho e
Oliveira (2003, p. 27):



84

A formacdao do professor inclui hoje ndo somente a competéncia para
ensinar, como também habilidade e coragem para acompanhar de
perto a sua propria caminhada profissional nos diversos contextos nos
quais atua. A construcdo de uma atitude reflexiva e flexivel é de
fundamental importancia no processo de identidade profissional.

Sob esta perspectiva, ter coragem para acompanhar sua propria
caminhada profissional é tomar consciéncia de suas proprias acoes, é se deslocar no
labirinto de nossa cabeca, como menciona Macedo (2005). E um ato de coragem,
porque o professor necessita desconstruir a ideia de que “sabe tudo”, do detentor do
conhecimento, do ponto de convergéncia da acdo pedagdgica. Como bem coloca
Schafer (1991) em uma de suas maximas aos educadores, “[...] ndo ha mais
professores. Apenas uma comunidade de aprendizes” (p. 277). Isso n&o quer dizer
que, na ideia de uma Educacao Musical pelo Encontro, o papel de professor perde
seu lugar, pelo contrario, 0 que ocorre é que a figura autoritaria e detentora do
conhecimento d& lugar a uma figura flexivel e que se torna parte integrante do
processo.

Em resumo, o conceito de Encontro amplia-se na medida em que n&o
nega as colocag¢des dos autores mencionados, mas acrescenta-se a significacdo dos
sujeitos as experiéncias musicais, entendida como possibilidade de construcdo de
sinteses resultantes do movimento dialético do pensamento frente ao vivido. Ou seja,
uma Educacdo Musical pelo Encontro envolve a totalidade dos conteidos musicais,
as interacdes e tomadas de consciéncia das experiéncias vividas. Para concluir, como
uma meta essencial para todos os educadores musicais, € necessario ensinar a

compreensao musical.
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2 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Na educacéo, fracassos sdo mais importantes que
sucessos. Nada é mais triste que uma historia de
sucesso (SCHAFER, 1991, p. 277).

Adotando os principios do método clinico-critico como referéncia,
organizou-se o percurso metodologico da pesquisa que compreende: fundamentacao
metodoldgica; problematizacdo; contexto empirico; procedimentos de coleta e andlise

dos dados, os quais passam a ser descritos.

2.1 FUNDAMENTACAO METODOLOGICA

O presente estudo definiu-se pela abordagem qualitativa, apoiado nos
principios epistemologicos piagetianos. As pesquisas qualitativas tém por fundamento
a articulacdo complexa e constante entre 0s momentos empiricos e teoricos. Tais
momentos sdo resultantes do papel ativo tanto do pesquisador quanto dos
participantes da pesquisa na producao do conhecimento (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Em pesquisas desta natureza, os dados obtidos sdo ricos em
pormenores descritivos, o que torna complexo um tratamento estatistico. De acordo
com Bogdan e Biklen (1994), as questdes a investigar ndo sdo rigidas no processo
investigativo, uma vez que nao se se estabelecem mediante a operacionalizacdo de
variaveis. A énfase estd, justamente, na compreensdo dos comportamentos,
tomando-se por base a perspectiva dos sujeitos da investigacdo. O que confere a
subjetividade um lugar fundamental no processo analitico.

Ao priveligiar o nivel de subjetividade e, consequentemente,
interpretativo da pesquisa, tal abordagem de investigacdo, embora ndo de modo
exclusivo, desloca o foco central da pesquisa do objeto para o sujeito (FREIRE, 2010).
O movimento em busca de estreitamento entre sujeito e objeto tem ocorrido nas
pesquisas em musica, sobretudo na subarea de educacao musical, inclusive no Brasil,
como aponta Freire (2010), de modo a propiciar maior espaco a voz dos participantes
envolvidos. A valorizagcdo do subjetivismo e das diversidades, em detrimento de
relatos universalistas, nao significa, por sua vez, a perda da totalidade do processo.
Trata-se de outra visdo epistemoldgica, com desdobramentos nos meétodos e

procedimentos de pesquisa, com “[...] possibilidades de aplicacdo a pesquisa em
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musica, sem perda de validade cientifica, como temem alguns e, ao mesmo tempo,
traz novas possibilidades as conclusdes das pesquisas da area” (FREIRE, 2010, p.
49).

Estes fundamentos de caréater qualitativo, sublinhados por Bogdan e
Biklen (1994) e Freire (2010), muito se aproximam dos principos piagetianos,
sistematizados no método clinico-critico, e que foram aprofundados nesta secdo. No
entanto, cabe adiantar que, no método clinico empregado e reelaborado por Piaget,
boas perguntas podem produzir respostas reveladoras do pensamento. Ao recorrer a
etimologia da palavra pergunta, do latim percontare, que significa indagar, inquerir,
sondar a profundidade da agua durante a navegacao (WIKTIONARY, 2020), pode-se
compreender melhor o conceito piagetiano de boas perguntas (PIAGET, 1974a/1977).

Neste sentido, a maxima de Schafer (1991), escolhida para a epigrafe
desta secdo, traduz bem a esséncia e a propria génese deste método de investigacao.
Por extensao, nas leituras possiveis, entende-se como sondar o interior do homem e
da realidade ao perguntar, mas ndo como mera forma de se constatar o que sabe.
Quer dizer, uma boa pergunta seria aquela capaz de fazer emergir relacdes
estabelecidas em sua singularidade no pensamento do sujeito.

O estudo se pautou no método clinico-critico piagetiano. Por se tratar
de um método com uma sistematizacdo peculiar no campo da Psicologia
Experimental, optou-se por descrever seu histérico, sua definicdo e os principios que
orientaram o estudo, com destaque as situacdes problematizadoras, como previsto na
microgénese.

Empenhado em explicitar os mecanismos que engendram o fazer e o
compreender, Piaget (1926/2005) lancou mdo do método clinico que, na ciéncia
predominante a sua época, destinava-se ao diagndstico do individuo. Originalmente,
o termo clinico deste método investigativo esta relacionado aos estudos do sujeito
enfermo e de suas condigfes fisicas e psiquicas. Por esta razdo, no campo das
ciéncias da saude, ainda é bastante difundido entre os psiquiatras ocupados em
estudar as psicopatologias, valendo-se, por vezes, de constatacdes generalizadoras
acerca dos individuos investigados.

No campo da psicologia experimental, o termo ‘método clinico’ foi

utilizado, inicialmente, pelo psicélogo estadunidense Lightner Witmer!4 (1867-1952).

14 Aluno de Wilhelm Wundt (1832-1920), considerado um dos precursores da Psicologia Experimental.
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O uso que se fazia do método na prevencao e tratamento enfatizava deficiéncias e
anomalias mentais de individuos, em especial em criangcas com dificuldades de
aprendizagens escolares (DELVAL, 2002). No entanto, ao fazer uso do método,
Piaget ndo o aplicava ao estudo de transtornos, deficiéncias e psicopatologias dos
individuos. Ao utiliza-lo em situacfes empiricas, seu meérito esta, propriamente, em
conjugar a entrevista verbal com questionamento aberto e a observacéo da acéo dos
sujeitos frente ao problema concreto (PIAGET, 1926/2005; 1924/1994).

Alguns pesquisadores piagetianos, como Delval (2002), Carraher
(1983), Castro (1974), tornaram os passos de andlise do material mais didaticos
agueles que se propdem a utilizar o método. Por esta razdo, muitos pesquisadores da
area de epistemologia genética tém preferido nomeéa-lo de “método clinico-critico”
(DELVAL, 2002).

Delval (2002), ao analisar o método, ressalta a sistematizacdo exigida
do pesquisador “[...] em funcdo do que o sujeito vai fazendo ou dizendo. O
pesquisador, mediante suas a¢des ou suas perguntas, procura compreender melhor
a maneira como 0 sujeito representa a situacado ou organiza sua acao“ (DELVAL,
2002, p. 12). Justamente na intervencao sistematica, como salienta Delval (2002),
frente a responsividade que o sujeito apresenta, configura-se a esséncia do método
que o diferencia de outros. Importa 0 que o0 sujeito esta pensando e nao,
necessariamente, a resposta correta. Em outras palavras, o sujeito € colocado a todo
0 momento em situacdes problematizadoras, elaboradas pelo pesquisador, e que
devem ser resolvidas ou explicadas pelo entrevistado. Cabe ao pesquisador observar
0 que acontece e buscar compreender seu significado. Neste contexto, valoriza-se a
entrevista e o registro da conduta verbal e ndo-verbal dos participantes diante do
proposto.

Claparéde (apud CASTRO, 1974) corrobora esta ideia ao afirmar que,
no metodo clinico, é fundamental a elaboracdo de questionamentos referentes as
acOes para provocar a verbalizacdo do pensamento e permitir observar o seu modo
de responder as experiéncias. Assim, a entrevista assume particular importancia na
aplicacdo do método, complementada pela observacdo da acdo do sujeito em
diferentes situagdes, resultando na verbalizagdo da l6gica de raciocinio com a qual o
sujeito opera. O pesquisador se pergunta a cada momento qual o significado das
respostas dadas pelo sujeito, visando compreender 0S processos construtivos

envolvidos (DELVAL, 2002). Esta postura permite retroceder e prosseguir na
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entrevista, explorando ao maximo o modo de pensar do sujeito. As respostas dadas
por ele € que sugerem o ritmo e 0os caminhos da entrevista.

A microgénese, por sua vez, visa ao encontro do sujeito singular, que
constréi seus conhecimentos individualmente, com o sujeito coletivo, que depende
das interacdes sociais. Nesse sentido, 0 pesquisador investiga as particularidades
entre os modelos subjacentes a constru¢cdo do conhecimento, ou seja, interessa-se
pelo sujeito psicoldgico. H4, pois, nessa forma de olhar para o dado, a possibilidade
de uma andlise que enfatiza o0 movimento das a¢cbes e o0 percurso do pensamento.
Entende-se que o percurso do pensamento € apreendido na observacdo das acdes
do sujeito na prova operatéria, composicdo, execucdo, permeados pela entrevista
clinica. Paralelamente, 0 movimento exige uma observacao das inter relacdes que, no
presente estudo, foram observadas por meio das constituintes, que denominamos
Encontro.

Em consonancia com os principios da microgénese, a ideia de
Encontro, no presente estudo, assume um novo sentido: a transformagao de si, do
outro e da compreensdo de musica, manifestos nas significacdes dos participantes.
No Encontro, o sujeito € convidado a relacionar-se por inteiro com a musica e,
gradativamente, compreendé-la, pondo em relacdo as dimensdes individuais ou
subjetivas e as sociais ou coletivas. Ao significar a musica, apresenta uma sintese
destas relacdes que, por sua vez, constituem a base sobre a qual novas construcdes
se efetivam num continuo movimento dialético.

Desta forma, o sujeito psicolégico diferencia-se do sujeito epistémico
pelo seu caréater idiossincratico. E este carater das condicdes proprias do individuo
que determina, de alguma maneira, 0 modo Unico e exclusivo de produzir

conhecimentos. Segundo Inhelder e Cellérier et al. (1996, p. 11):

Para pesquisas que se proponham, antes de tudo, a analisar
pormenorizadamente condutas cognitivas individualizadas, €
conveniente definir um tipo de experimentacdo suscetivel de
desencadear um processo longo — e gracas ao quadro de referéncia
formado pelos estadios de macrogénese — escolher sujeitos que,
previsivelmente, possam compreender a tarefa sem resolvé-la

imediatamente.

Entretanto, acrescentam os autores, a distincdo entre o epistémico e
0 psicoldgico ndo tem nenhum carater absoluto. As diferencas, portanto, residem nas

guestdes e no método e ndo podem mascarar a énfase na compreensao da
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globalidade do sujeito. Dito de outro modo, o que importa para ambos € o sujeito
cognoscente com suas intengdes e valores.

A passagem analitica que se faz do interesse epistémico para o
psicologico é, justamente, do ambito estrutural ao &mbito funcional. Trata-se de
considerar, no segundo caso, um papel importante as finalidades e significados
atribuidos pelo proprio sujeito. No entanto, atribui-se a ambos o papel ativo do sujeito
na construcdo de seu entorno e de si proprio, complementando-se mutuamente
(BECKER, 2001).

Mesmo com o esforco desses pesquisadores piagetianos na
sistematizacdo do meétodo clinico-critico, € possivel realizar aproximacfes com
aspectos de outros métodos de pesquisa, de modo a contribuir com a feitura da
andlise dos dados. Isto ndo quer dizer uma descaracteriza¢do da pesquisa, no sentido
de se distanciar dos principios que regem o método piagetiano. Posto isto, o presente
estudo encontra consonancias com os principios da analise de conteudo indicados
por Bardin (2016), sobretudo no que concerne a organizagdo dos materiais e de sua
categorizacdo. Nesta direcao, verificam-se, nos procedimentos apresentados por

Bardin (2016), trés etapas distintas, descritas a seguir.

1) Pré-andlise: por meio de acbes mais abertas, objetiva-se tornar
operacionais 0s documentos e sistematizar ideias iniciais. S&o
exemplos dessas acdes: leituras iniciais do material, formulacéo
de hipéteses e objetivos, elaboracdo inicial de indicadores,

preparacao do material.

2) Exploracdo do material: etapa de operacdes de codificacdo e
categorizacdo. Trata-se, geralmente, da etapa mais longa do
trabalho, em que o material “bruto” coletado passa por constantes

transformacdes para, enfim, ser agrupado em categorias.

3) Tratamento dos resultados: nesse caso pode ser de natureza
qualitativa como quantitativa. No caso deste estudo, identifica-se
com as caracteristicas qualitativas por implicar em uma analise

mais subjetiva dos dados.

Trata-se de atingir, por meio de significantes ou de significados

manipulados, outros significados dos enunciados. Este movimento de analise é



91

semelhante, justamente, aos principios que regem o método clinico-critico. Em ambas
as abordagens metodoldgicas, deve haver uma leitura atenta dos dados e um
constante retorno aos protocolos, em um constante devir. Em outras palavras, trata-
se de um processo arduo que nao ocorre no primeiro momento de contato com o
material, pelo contrario, é resultado de continuas elaboracfes e reelaboracoes. Até
que, ao final do processo, mesmo que provisoriamente, obtenha-se uma descricédo

mais adequada da evolucdo do pensamento dos sujeitos.

2.2 CENARIO

2.2.1 ORGANIZAGCAO CURRICULAR DO CURSO

A pesquisa ocorreu em um Curso de Graduacdo em Madusica,
habilitacdo: licenciatura, de uma universidade publica do estado do Parana, Brasil. A
escolha por esta instituicdo se deu por conveniéncia. Compreendendo o termo cenario
como mais amplo que o espaco fisico, apresentamos dados retirados do Projeto
Politico Pedagdgico®® (PPP, 2012) onde a pesquisa se desenvolveu.

Destacam-se alguns aspectos que compdem seu histérico e
organizacado curricular. O sistema académico é de crédito anual e esta pautado em
dois pilares fundamentais: 1) a visao de universidade articulada com a comunidade,
de forma que efetive integradamente sua vocacdo para 0 ensino, a pesquisa e a
extensao; e, 2) a concepcao de instituicdo que visa solucbes para os problemas que
afligem a sociedade por meio da producao e disseminacédo de conhecimento. Diante
disto, o curriculo do curso foi organizado com base em eixos denominados
estruturantes e transversais. O quadro a seguir caracteriza 0s eixos tematicos do
curso e contribuicdes a formacdo do licenciando, de acordo com o documento

estudado.

15 Visando preservar o sigilo dos participantes, optou-se por ndo incluir os dados do PPP nas
referéncias. Proceder-se-a de igual modo em todos os trechos em que a instituicao for citada ao longo
do texto. Isto deve-se, particularmente, ao fato do numero reduzido de cursos de licenciatura em Musica
de instituicdes publicas do estado do Parand, entendido como facilitador de identificagdo dos
participantes.
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EIXOS TEMATICAS CONTRIBUICOES
ESTRUTURANTES N Conhecimentos e compreenséo de
Estruturagao . . ~
~ possibilidades diversas de estruturacéo,
Percepcéo . o - .
LEM Andlise andlise e realizacdo da musica ocidental.
. Técnicas de instrumentacao, arranjo e de
Composicéo - .
composicao musical.
PRI Performance Desenvolvimento de técnica e
Musical interpretacao para a performance musical.
Conhecimento e compreenséao de
N rocessos de ensino e aprendizagem em
Educacéo P L P . g
~ . musica, envolvendo psicologia,
EDM Educacéo Musical . : P
- metodologia de ensino e politicas
Estagio . . . L
educacionais. Conhecimento e pratica de
ensino de musica em contextos diversos.
Conhecimento e compreenséo de
Historia producdes musicais diversas, em suas
MUS Estética relacdes com os respectivos contextos
Sociologia da Mdsica socioculturais, ao longo da histéria da
musica ocidental.
TRANSVERSAIS Conhecimento e compreenséo de
CRI Es_cuEa materiais musicais e suportes diversos.
Criacao ” . .
Pratica de criacdo musical.
_ Conhecimento de literatura relativa a
Literatura temas diversos relacionados & musica.
PQM Conheqmepto Desenvolvimento de habilidades de
Investigagao . i ~ . .
Pesquisa investigacdo para a pesquisa em mdusica.

Producéo de trabalhos académicos.

Fonte: PPP do Curso de Graduagdo em Mdsica

Os eixos estruturantes compreendem as areas do conhecimento

musical propriamente ditas, sdo eles: Linguagem e Estruturacdo Musical (LEM),

Praticas Interpretativas (PRI), Educacdo Musical (EDM), Musicologia (MUS). E os

transversais,

gue tratam dos conteddos que perpassam outras areas do

conhecimento, incluindo as dos eixos estruturantes, sédo: Criacdo Musical (CRI) e

Pesquisa em Musica (PQM). De modo geral, observou-se que a concepgao por eixos

representa uma tentativa de rompimento com a fragmentacdo do conhecimento

disciplinar. Notou-se, portanto, a preocupacdo com a integracdo dos saberes e

praticas que perpassam as diferentes subareas do curso em foco, apesar de estes

conteudos ainda serem apresentados pelas disciplinas que os compdem.
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2.2.2 ESPACO FisiCO ONDE OCORRERAM AS COLETAS

A coleta de dados ocorreu em uma sala de aula cedida pelo
Departamento do Curso de Musica ao qual os participantes eram vinculados. A sala
era bastante ampla e localizava-se no primeiro andar do prédio, possuindo janelas em
toda a parede lateral com vista ao patio e 6tima iluminacéo e ventilacéo.

O mobilidrio era composto por trés mesas grandes dispostas em
formato de “U” com cerca de vinte cadeiras almofadadas em seu entorno. Havia
também uma mesa menor localizada no centro da sala, uma lousa, além de um
armario grande ao fundo com diversos instrumentos musicais € um armario menor
contendo alguns livros, especialmente da tematica de educagdo musical, além de
varios volumes de Anais de eventos cientificos na area de musica, promovidos pelo
préprio Departamento.

A sala tinha status de Laboratério de Educacao Musical, destinava-se
as aulas e outras atividades especificas desta area. Por este motivo, além da mobilia
descrita, havia um piano de armario, alguns violinos e Varios instrumentos de

percussao, dentre eles: xilofones, metalofones, atabaques e pandeiros.

2.3 PARTICIPANTES

Participaram da pesquisa quatro estudantes matriculados no Curso
de Graduacdo em Musica, habilitacdo licenciatura. Esse n foi obtido seguindo os
critérios de inclusdo e exclusdo da amostra que consistem: 1) Devolucdo do TCLE
devidamente preenchido e assinado pelo estudante ou seu responsavel quando
menor de idade. 2) Ter cumprido 50% das disciplinas do Curso, visando garantir a
vivéncia dos participantes com o0s conteudos formais relacionados aos papéis
investigados no contexto das disciplinas do Curso. Por esta razdo, uma ficha de
identificacdo foi preenchida pelos estudantes (APENDICE A), a fim de que fosse
possivel identificar as disciplinas cursadas e em andamento.

Preenchidas as formalidades, realizou-se um sorteio resultando no n
mencionado. A opcdo por um numero reduzido de participantes deu-se para
proporcionar a possibilidade da analise microgenética dos procedimentos e das
estratégias cognitivas reveladas no desempenho pratico e nas significacoes de cada

um. O quadro a seguir demonstra o perfil dos participantes.
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Quadro 2 — Identificacdo dos participantes.

PARTICIPANTES | IDADE (ano; més) | GENERO | INSTRUMENTO MUSICAL DE
FORMAGAO

BADEN 22:1 Masc. | Violdo

NANA 31;2 Masc. Bateria

GLENN 21;5 Masc. Piano

CAROL 22;9 Fem. Contrabaixo elétrico

Fonte: Dados da pesquisa.

Os codinomes dos participantes foram escolhidos de modo a
considerar musicos com relevancia e representatividade nos instrumentos revelados
pelos participantes como aquele que define sua formacéo, portanto: Baden Powell de
Aquino (1937-2000), violonista brasileiro; Juvenal de Holanda Vasconcelos — Nana
Vasconcelos (1944-2016), percussionista brasileiro; Glenn Herbert Gould (1932-
1982), pianista canadense; Carol Kaye (1935-), contrabaixista estadunidense.

2.4 MATERIAIS

Foram organizados os materiais de apoio a pesquisa e suporte das
atividades préaticas que foram utilizados: caderno para registro das observacfes
empiricas; uma camera filmadora (dadas as demandas de registro implicadas, todas
as atividades foram gravadas em audio e video); um tripé e uma pasta sanfonada
para arquivamento dos materiais; folha sulfite; canetas esferograficas; lapis e um
apontador.

Como suporte das atividades praticas, utilizaram-se os instrumentos
musicais de posse do proprio participante e um piano do qual a sala dispunha e seu

uso foi autorizado pela chefia do Departamento do Curso.

2.5 INSTRUMENTOS

Com base nos principios do método clinico-critico, que regeu a
presente analise, postulou-se que os instrumentos utilizados tiveram como propasito
provocar situagdes oportunizadoras de construgcdes desencadeadas por conflitos

cognitivos. Para tal, foram utilizados dois instrumentos: 1) Entrevista clinica. 2)
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Situacdes problematizadoras, sendo uma composi¢cdo e uma execucao instrumental,
com apreciacdo musical da propria composicdo e execucdo. Descreve-se cada um

destes instrumentos de coleta a seguir.

2.5.1 ENTREVISTA CLINICA

Para a realizacdo das entrevistas clinicas, foram criados dois
protocolos. O primeiro protocolo foi elaborado pelo pesquisador com o intuito de
conhecer as condicbes musicais e a atuacdo dos sujeitos, a compreensdo do
participante da éarea e perspectivas futuras de atuacdo profissional foram
apresentadas, cujos detalhes podem ser observados no Apéndice B. No segundo
protocolo da entrevista clinica, tomou-se como base Delval (2002) e foram enfatizados
seis aspectos: 1) Descricdo Inicial; 2) Autocaracterizacdo; 3) Atributos; 4)
Representacdes; 5) Justificativas; e, 6) Valor. No Apéndice C desta pesquisa, consta

0 nucleo basico das questdes elaboradas para a entrevista clinica.

2.5.2 SITUACOES PROBLEMATIZADORAS

O instrumento denominado Situacdes Problematizadoras permitiu
analisar o processo da tomada de consciéncia das estratégias e procedimentos
empregados na composicdo, execucado e apreciagdo musicais. Na experiéncia
musical dos participantes, coube a cada um a escolha do instrumento musical no, ou
para o qual realizou a composi¢cdo, bem como sua execuc¢ao. As producdes musicais
realizadas pelos participantes foram gravadas em audio e video para, além de material
de andlise, servirem como elemento desencadeador das entrevistas a serem
realizadas na intervencg&o posterior por meio de apreciacdes e novas significacoes
realizadas pelos participantes da pesquisa em questao.

No caso da composi¢ao musical, solicitou-se que compusessem uma
peca utilizando duas regras: 1) como em um texto, a peca deveria conter inicio, meio
e fim; 2) utilizar apenas uma nota musical. A criagdo desta situagao-problema foi
inspirada na obra Musica ricercata, movimento |. Escrita originalmente para piano,
entre o periodo de 1951 a 1953, pelo compositor hungaro Gyorgy Ligeti (1995) — 1923-
2006, o ciclo completo é constiuido por onze pecgas, todas de curta duragdo. Segundo

Shimabuco (2005), Ligeti levou em consideragao para a criagao “[...] um minimo de
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materiais, baseada em regras e limites rigidos, desenvolvendo um discurso musical
gue respeita uma severa disciplina composicional” (SHIMABUCO, 2005, p. 92). No
fragmento do movimento |, representado na Figura 3, nota-se 0 uso minimo de

materiais, conforme se refere Shimabuco (2005).

Figura 3 — Fragmento | da partitura - Musica ricercata, mov. I, cc. 1-21.

Musica ricercata

per
1951 - 50

Fonte: Ligeti (1995, p. 3).

Nesta peca de abertura do ciclo, Ligeti utiliza predominantemente uma
nota. Isso porque, somente nos Ultimos quatro compassos (cc. 82-85), € incluida uma
segunda nota em diferentes regides de altura. As notas escritas nos extremos da
escrita sdo acompanhadas de legenda que, em traducgédo livre, diz: “pressione as
teclas sem tocar” (LIGETI, 1995, p. 6). Isto quer dizer, o masico deve pressionar as
teclas indicadas, porém de modo que os martelos do piano ndo percutam as

respectivas cordas, como demonstra a Figura 4.
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Figura 4 — Fragmento Il da partitura - Musica ricercata, mov. |, cc. 82-85.
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Fonte: Ligeti (1995, p. 6).

Para além disto, outros aspectos musicais sao explorados, como
estrutura ritmica, din@mica, carater de expressao. Tais aspectos configuram-se como
elementos possiveis de organizacao e articulagdo do som e do siléncio em um tempo
e espaco especificos — elementos essenciais a proposicdo de situacdo-problema,
como a que se propde este estudo.

Quanto a execucédo instrumental, solicitou-se aos participantes, no
primeiro encontro, uma pega, de livre escolha, a ser tocada no encontro posterior e 0
instrumento musical, devendo cada participante entregar ao pesquisador a partitura
da peca escolhida no terceiro encontro. Constituiram-se ainda instrumentos de coleta
dos dados a apreciacdo das proprias producdes seguidas de suas significacoes

verbalizadas.

2.6 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi realizada em duas sessGes com cada um dos
participantes. Houve um prazo entre uma sessao e outra de aproximadamente dois
meses, garantido a todos os participantes da pesquisa. Por tratar-se de uma
abordagem microgenética, ndo ha interesse que os participantes estejam envolvidos
semanalmente nas coletas, uma vez que se pretende trabalhar com os sentidos que
0s participantes vao produzindo ao longo do processo. Por esta razdo, o tempo de
intervalo estendido entre a primeira e a segunda sessao.

As sessOes ocorreram individualmente e sem delimitacdo de tempo
em uma sala de aula disponibilizada pelo Departamento do Curso, previamente

agendada com os participantes. Estavam presentes apenas 0 pesquisador e 0
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participante da pesquisa. A seguir, sdo descritos os procedimentos adotados em cada
uma das sessoes.

A primeira sesséo foi dividida em trés momentos. O primeiro consistiu
em situar o participante quanto a estrutura das atividades a serem realizadas, e
criaram-se condicdes para que ele preparasse os materiais de execu¢do musical. No
segundo, empreendeu-se a entrevista clinica com o intuito de conhecer as condicdes
musicais e atuacdo dos participantes, sua compreensdo da area e perspectivas
futuras de atuacéo profissional. Por ultimo, foram realizadas as préaticas musicais de
composicao e execucao.

J4 na segunda sessdo, ap0s a ambientacdo, foram realizadas as
seguintes acgbes: 1) Escuta e significacdo da Gravacao da Composicao Musical. 2)
Entrevista Clinica acerca dos papéis de compositor-professor. 3) Escuta e significacéo
da Gravacdo da Execucdo Musical. 4) Entrevista clinica acerca dos papéis de
intérprete-professor. Vale ressaltar que a coleta da nocdo de masico compreende, no
contexto deste estudo, as fun¢cdes de compositor e de intérprete.

A coleta seguiu as normas de ética em pesquisa e foi feita mediante

aprovacao do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos
da instituicdo onde o estudo foi realizado, conforme Resolucdo n. 274/2005 do

Conselho Nacional de Saude do Ministério da Saude.

2.7 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Sao descritos, a seguir, os procedimentos de andlise dos dados
coletados nas duas Intervencdes Sistematicas realizadas. No que concerne ao perfil
e as significacdoes da area e de seus papéis, foram considerados os elementos que
emergiram da fala dos participantes. Para tanto, procurou-se extrair o maximo de
informacdes dos dados coletados — como rege o método clinico-critico piagetiano.

De modo objetivo, alguns dos aspectos observados por Delval (2002),
que foram considerados na analise dos materiais deste estudo, sdo pontuados a
sequir:

1) Deve-se encontrar “uma légica da organizacao das ideias que, em

alguns aspectos, sera diferente da nossa” (DELVAL, 2002, p. 167).
Por este motivo, faz-se necessario, antes de tudo, eliminar as

concepcoes e percepcdes do pesquisador para que nao deformem
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o0 modo de compreender as assimilacfes dos sujeitos. Importa,
pois, realizar a analise interna das explicacfes para compreender

como os elementos articulam-se entre si.

2) E preciso considerar os protocolos em sua totalidade. Quer dizer,
nao considerar como analise final pergunta por pergunta. Porque
“é possivel que um tema que ndo apareceu em resposta esteja em
outras partes do protocolo e deva ser levado em conta”
(DELVAL,2002, p. 168).

3) A organizacdo dos dados pode envolver desde respostas e
categorias mais fechadas nelas mesmas, como categorias de
ambito mais geral referentes a conceitos e a processos. Neste
contexto, outras fontes podem ser consideradas para descrever a
evolugdo das explicagdes do sujeito, de modo a servir de “[...]
contraste nos conceitos utilizados pela disciplina cientifica que se
ocupa de nosso campo de estudo” (DELVAL, 2002, p. 168).

4) Compreender o modo como a disciplina ou area de conhecimento
em foco evoluiu no decorrer da historia. Delval (2002) afirma que
0 préprio Piaget, ao realizar os estudos epistemolégicos, destaca
dois tipos de métodos: o psicogenético e o histérico-critico. O
primeiro relaciona-se ao estudo da génese ou do desenvolvimento
das nog¢des no sujeito durante a ontogénese. O segundo, por sua
vez, trata da evolucdo dos conceitos e das teorias ao longo da
historia. O préprio Piaget, segundo Delval (2002), recorreu “[...] a
comparacao de algumas concepcdes que encontrava nas criancas
com concepgdes que foram sustentadas ao longo da histéria”
(DELVAL, 2002, p. 169). Em muitos dos estudos realizados, é
possivel observar pontos de convergéncia entre as concepgdes

encontradas e aquelas sustentadas ao longo da historia.

Nesse movimento analitico, identificaram-se as categorias que
compdem cada um dos quatro Encontros, referentes as significacbes dos
participantes. Na selecdo de categorias de cada Encontro, priorizaram-se as
significacdes dos participantes naquilo que foi predominante a concepcéo do campo
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musical e as percepcdes do ser musico e do ser professor. Assim, as significacbes
assumiram importante papel na analise, por permitirem identificar os mecanismos
envolvidos nesse processo.

Para a selecdo de categorias, levou-se em conta, na analise das
entrevistas, particularmente, os niveis propostos por Bardin (2016): 1) Decifracédo
estrutural; 2) Transversalidade tematica. O primeiro refere-se ao processo centrado
em cada uma das entrevistas. Trata-se de uma etapa que investiga 0s aspectos
subjetivos do outro, visando & compreenséo daquilo que esta no interior da fala do
participante. O segundo nivel é um tipo de andlise que mostra as constancias, as
semelhancas e as regularidades das respostas dadas. Nesse sentido, foi de
fundamental importancia no plano da sintese deste estudo, visto permitir a
relativizacdo e o distanciamento necessarios a compreensao dos processos em foco.

Ao adotar estes principios na analise, foram priorizadas, portanto, as

relaces de interpendéncia entre os dados coletados.
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TERCEIRO ATO

Quatro arias, quatro encontros possiveis

@



102

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

A atividade artistica ndo € um caminho Imperial
para ter-se acesso a uma vida plena, mas uma
maneira de colocar o préprio eu, as proprias
capacidades. Trata-se fundamentalmente de
uma atividade que qualquer pessoa pode
realizar e possuir, de um ponto de vista
psicoldgico. E uma forma de aprender acerca de
si mesmo e do mundo, por meio da qual tanto o
mundo quanto o ser humano sao
transformados?®.

A perspectiva piagetiana considera que o modo de pensar do sujeito
esta intrinsecamente relacionado com sua a¢édo sobre o objeto e, por conseguinte,
com sua transformacdo. Logo, ndo se restringe simplesmente a falar sobre
determinados conteudos, categoriza-los ou até mesmo abstrai-los (PIAGET,
1977/1995; 1978/1984). E nesta interacdo que a construcdo da percepcédo de si, do
outro e do real ocorre em uma relacdo mutua e dialética. Melhor dizendo, ao mesmo
tempo que o sujeito constréi o conhecimento de seu entorno, reconstréi a percepcao
de si proprio (BECKER, 2001). Retoma-se o referencial tedrico neste predmbulo, no
esforco para explicar a opcdo de nomear a discussdo dos dados por significacdes,
uma vez que ali se encontra a producdo destes sentidos pelos participantes,
estabelecida nas interacbes com o proprio fazer musical em diferentes papéis de
atuacao.

N&o por acaso, a epigrafe selecionada trata de modo similar o
processo de construcdo na relacdo sujeito-arte. Ao abordar a Arte como atividade
possivel de ser realizada por todos e de modo néo idealizado, Seymour (apud
FONTERRADA, 2008) a considera como “[...] uma forma de aprender acerca de si
mesmo e do mundo, por meio da qual tanto 0 mundo quanto o ser humano sao
transformados” (FONTERRADA, 2008, p. 19 - grifo nosso).

A organizacdo desta secdo se da em trés subsecdes: 1) Percursos
musicais; 2) Produc¢des musicais; e, 3) Encontros. Na primeira (3.1), apresentam-se a
formacdo musical prévia e a condicdo atual de atuacdo dos participantes. Ja na

subsecao 3.2, estdo sistematizados os resultados obtidos nas produ¢des musicais

16 Inspirado na epigrafe do prefacio da obra De Trama e Fios: um ensaio sobre musica e educagao
(2008), de Marisa Fonterrada, traducao livre da autora. Referéncia original da citacdo: SEYMOUR, B.
Sarason. The Chalenge of Art to Psychology. New Haven: Yale University Press, 1990. p. 183.
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provocadas pelas situacdes problematizadoras deste estudo. Por fim, na subsecéo
3.3, constam os resultados obtidos no Encontro de cada participante, tendo como

objetivo identificar os mecanismos envolvidos em tais processos.

3.1 PERCURSO DOS PARTICIPANTES

Ao considerar a formag&o musical de cada participante, destacamos
0s excertos abaixo, de maneira que revelem a significacdo das trajetorias

apresentadas por eles mesmos.

Baden (22;1): — Eu considero que minha formac¢ao musical comegca em
casa, com 0s meus pais, ouvindo variados tipos de musicas. Eles
ouviam bastante rock progressivo, um pouco de musica classica. [...]
Entdo, meu pai comecou tocar um pouco, por hobby assim, mas nunca
estudou muito. E minha mée tocava quando era crianga, mas ela
sempre cantou e tal. Nunca tocaram muito, mas sempre ouviram
bastante musica. E me levaram bastante no XXXX!’ (cita o teatro da
cidade), quando tinha musica na cidade. [...] Depois meu tio, irmédo da
minha mae, ele toca violdo e canta... [...] Dai eu e meus primos
comecamos a aprender com ele cancgdes, acordes e cantar e tal. [...]
Até que cinco anos atras eu fiz o curso de violdo classico e
improvisagao e jazz. [...] Ai eu sempre pensei em continuar estudando
musica, sempre fui ampliando o meu gosto e hoje eu estou aqui!

Nana (31;2): [...] - Com quatorze anos eu comecei aula de violao. [...]
Naquela escola XXXX. [...] Eu n&o tinha instrumento, entdo eu ndo
praticava muito. Por causa disso, quando eu comprei 0 instrumento,
guando eu ganhei o instrumento, eu comecei a compor. Era sempre
intuitivo, assim, ndo tinha conhecimento tedrico. [...] E... Aos poucos
eu comecei a pegar o que eu fazia no violdo e passar para o
computador [...] Dai foi onde eu comecei a tocar bateria, em fevereiro
de 2005 e... [...] Dai em 2006, o XXXX, ele estava precisando de um
timpanista. [...] Desde entdo eu comecei a compor masicas é... para
orquestra. Isso a partir de 2006. E comecei a ter aulas de Teoria
Musical com 0 XXXX |4 na XXXX. Toda questéo de teoria. Tudo néo,
né? Mas a maior parte, principalmente essa questdo tonal,
contraponto, harmonia, foi com ele assim. [...] Depois que eu comecei
a compor, eu percebi... Minha tia sempre me levou para assistir
orquestra. Entdo desde os quatro anos de idade... e eu sempre tinha
musica na minha cabeca. S6 que eu ndo sabia disso. Sempre
escutava alguma musica. Dai quando eu comecei a compor, eu
comecei 0 que eu tinha na cabeca e... [...] Organizando isso. Dai

17 Em todo o trabalho, foram suprimidas do texto das transcricdes, as palavras que denotam nomes de
lugares, eventos, instituicbes e pessoas, a fim de preservar o sigilo dos participantes da pesquisa.
Exceto quando estes ndo representarem risco de identificagdo dos mesmos. Em alguns casos, com a
supressdo de palavras, foram acrescidas algumas informacdes entre parénteses para elucidar a ideia
do participante.
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antes de ingressar no curso (refere-se ao curso de graduacao em
Musica), em 2012 e 2013, eu descobri a improvisagéo.

Glenn (21;5): [...] comecei a tocar violdo com uns 12 e parei com uns
15. E com 15, o piano me veio assim como... eu falei “preciso estudar
piano”. Comecei a pesquisar sobre. Eu me interessei... Assim... Desde
sempre fui muito interessado em histdria, histria da musica, e o piano
€ um instrumento que vocé consegue ter uma linha, pelo menos bem
clara, né? Ai eu comecei a estudar piano com uns 15 ou 16 anos. [...]
— E, em conservatorio, conservatorio. Eu fiz seis meses em escola,
mas depois fui pro Conservatorio. E ai falta agora um ano para eu
terminar o Conservatorio. [...] A gente faz o programa s6 que com
objetivos bem claros, destacando coisas bem especificas. Eu achei
até bom fazer o conservatério depois, porque se fizesse quando
crianca eu desistiria no meio. Apesar de que me atrasou, né? Hoje,
talvez, se eu comecasse a tocar desde crianca, eu estaria tocando
muito melhor, mas sdo questdes da vida.

Carol (22;9): — Meu primeiro contato foi no coral infantil com a XXXX.
[...] Figuei mais ou menos dois anos. Ai eu fiz aula de teclado, mas
durou muito pouco tempo, uns trés meses. Fiz por influéncia dos meus
pais. [...] — Nao, mas eles sempre gostaram. Pelo meu irm&o também,
gue ele é mais velho s6 que pouco tempo de diferenca. Ele sempre foi
bem musical, bem artistico na verdade. Dai ele queria fazer e eu ia ha
dele. Dai com treze anos comecei a fazer aula de baixo e fiquei uns
cinco ou seis anos fazendo, até entrar aqui XXXX (cita a instituicao do
curso de graduacao). — [...] Depois comecei 0 acustico, faz quase dois
anos. Eu nunca fiz aula, estou aprendendo sozinha, pegando umas
dicas, festivais...

Das vivéncias narradas, depreendeu-se que o ambiente familiar foi
mencionado, por trés dos quatro participantes, como importante a sua formacéo
musical, conforme as falas de Baden (22;1), Nana (31;2) e Carol (22;9). Outro
destaque importante referiu-se ao fato de que, a excecao de Baden (22;1), os demais
iniciaram seus estudos de musica em escolas especializadas da area.

Em relacdo a atuacdo como musico e/ou como professor de musica,
emergiram dos dados os seguintes papeis de atuacao: 1) intérprete, modalidade solo

e grupo; 2) professor; e, 3) compositor, como revela o quadro a seguir.
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Quadro 3 — Atividades musiciais exercidas pelos participantes.

Compositor Interprete Professor
Solo Grupo
X X X X
B X x X
X X X
X

Fonte: Dados da pesquisa.

Vale ressaltar que muitos dos estudantes dos cursos de graduacéo
em Mdasica, previamente ao ingresso no curso, ja atuam profissionalmente na
condicdo de “musicos praticos” (intérpretes, cantores e regentes) e professores de
musica. Isto confere uma singularidade a estes estudantes, visto ingressarem no
curso com alguma experiéncia prévia. A maioria dos cursos de graduacao em Mdusica,
e é o0 caso do curso investigado, exige a Prova de Habilidades Especificas (PHE) para
acesso as vagas ofertadas, como salienta Cerqueira (2015). Diferentemente de outras
areas, os alunos dos cursos de musica em geral iniciam suas carreiras antes da
conclusao da formacgéo na graduacéo.

Como mencionado na descricdo da organizacdo curricular (item
3.1.2), o sistema académico do curso € de crédito seriado. Isto significa que o
estudante tem a possibilidade de fazer o ajuste de matricula e definir as disciplinas e
atividades a serem cursadas na renovacao, alocadas em diferentes séries do curso.
Pecebe-se que a liberdade de escolha das disciplinas, alocadas nos diferentes eixos,

conferiu desenhos particulares dos percursos, conforme demonstra o Quadro 4.



Quadro 4 — Percurso académico dos participantes.

Participantes CRI PRI

Baden (22;1) 75% 72,7%
Nana (31;2) 100% 72,7%
Glenn (21;5) 75% 72,7%
Carol (22;9) 100% 81,8%

LEM

100%

100%

71,4%

100%

EIXOS DAS DISCIPLINAS DO CURSO DE MUSICA

EDM

60%

60%

70%

70%

106

MUS

83,3%

66,6%

83,3%

83,3%

Fonte: Dados da pesquisa.

O quadro demonstra que o eixo de Educacao Musical foi preterido,

propositalmente ou ndo, em relacdo aos demais. Ao analisar a formacgéo do professor

de mdusica, Pires (2015) revela que a identidade hegembnica € a do musico

instrumentista, porque o conhecimento profissional dominante € o conhecimento

especifico da linguagem musical (no contexto em foco, tratam-se dos eixos: CRI, PRI

e LEM), sobretudo das praticas instrumentais. Ainda de acordo com Pires (2015), esta

racionalidade age como pano de fundo das propostas curriculares que tendem a

valorizar a identidade do musico em detrimento da identidade do professor.

De modo semelhante a apresentacédo dos dados do percurso musical,

no quesito perspectivas de atuacdo, optou-se por apresentar as proprias falas dos

participantes. Neste ambito, expuseram as seguintes proje¢oes:

Baden (22;1): - Quando terminar, eu acho que vou ficar meio triste.
Entdo, o curso da uma visdo bem ampla, sobre varias areas da
musica. Isso eu acho incrivel, esse curso possibilitar isso. Eu acho que
muito disso é por conta dos professores também, que sédo
interessados e veem a importancia de... sdo preocupados em maostrar
isso, ndo so ficar s6 em uma coisa. Por conta disso também, eu
consegui pensar que nao era s6 uma coisa que eu faria [...] eu penso
em sair dagqui como musico completo, que é o muasico que faz mais de
uma coisa. Eu viso algumas éareas que sao da performance,
composicao, improvisacao e interpretagdo, que esta na performance.
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Eu quero tocar muasicas dos outros, quero tocar musicas minha, quero
improvisar e, além disso, dar aula. Eu penso em talvez dar aula em
colégio, mas também penso em continuar a dar aula de violdo que,
para mim, esta sendo legal, estou aprendendo bastante, esta fluindo.

Nanéa (31;2): — No momento é bem dificil imaginar. La pelo final do
primeiro ano para 0 segundo ano, eu pensava muito em acabar o curso
e dar aula de Histdria da Masica no curso. Que eu gosto muito: histéria
e histéria da musica. Pensava também porque o curso sempre teve
professores flutuantes de Histéria da MUsica, nunca teve um professor
de Histdria da Musica mesmo. Entéo, eu pensava que eu poderia fazer
algum mestrado em Histéria e depois algum doutorado em ... Ou
Musicologia... [...] eu gosto de dar aula, mas eu nao sei se eu daria
aula na escola publica. [...] Talvez porque eu gosto muito de debate
e... supondo também né, ndo dizendo que os adolescentes e criancas
nao tém capacidade. Eles tém muita capacidade de debate! Mas eu
gosto do debate académico, do debate mesmo académico né, ndo na
escrita. Entdo tipo: se eu me imaginar como um professor de Historia,
trazer coisas para debater dentro da histéria. Por isso que eu me
imagino mais como um professor universitario do que como um
professor de escola publica.

Glenn (21;5): — Eu tenho muita vontade de fazer uma pés-graduacéo,
seja especializa¢cdo ou mestrado, na area de musicologia mesmao. [...]
Entdo seguir um pouco essa area de pesquisa dentro da musicologia
e se possivel da performance também, tentar arranjar um meio termo
entre essas duas. E ai posteriormente, eu pretendia oferecer alguns
cursos para comunidade de XXXX, seja no conservatério ou cursos
gratuitos em instituicdo publica, ndo sei. [...]. Ai, se possivel, eu
acredito que possa ser um sonho distante, mas talvez até atuar aqui
assim, como... Ensino Superior, ndo s6 aqui, mas em outras
universidades também.

Carol (22;9): — Nao sei, eu estou me sentindo meio que saindo do
colegial. [...] Porque eu acho que ainda tem muito caminho, € s6 uma
iniciacdo mesmo. SO ver em que portas que vocé pode entrar e se
aprofundar. Eu estou meio ainda perdida do que eu vou fazer. Eu
guero tocar, mas nao sd. Mas eu acho que € isso: sé um comecgo. [...]
muita coisa que da pra aprofundar.

E possivel perceber, pelos depoimentos, algumas semelhancas
guanto aos papéis que pretendem desempenhar, porém com algumas subjetividades,
gue passamos a descrever. A primeira delas trata da indefinicdo de escolha e, nesse
caso, enquadram-se as falas de Baden (22;1) e Carol (22;9). A diferenca reside no
fato de que Baden (22;1) demonstra o desejo de atuar em varias areas (performance,
composicdo e educacao); e Carol (22;1), mesmo admitindo n&do ter certeza de
atuacdo, menciona apenas a area da performance. As falas de Glenn (21;5) e Nan&a

(31;2) demonstraram inteng&o de atuarem como professores universitarios na area de
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musicologia'® , com énfase na histéria da muisica, além de cursarem pés-graduagéo

na area.

3.2 PRODUCOES MUSICAIS DOS PARTICIPANTES

Por ato criativo musical compreende-se, neste contexto, ndo somente
o produto em si, mas tudo aquilo que ocorre tanto no campo da agéo pratica, como do
pensamento (agdo mental). Ou seja, trata-se de priorizar o entendimento da tomada
de consciéncia da acéo e os processos de regulacdo — tal como discutido por Piaget
(1974a/1977; 1975/1976; 1974b/1978a) e conforme consta na discusséo teorica deste
estudo, revelados no processo que os produziu. Sob este entendimento, 0 que se
compreende por ato criativo musical envolve todos os modos de interagdo com a
musica, sejam eles no contexto da execucdo, da composicdo ou da apreciacao
musical.

A execucdo, aqui, assume um papel abrangente, de modo a
extrapolar o paradigma do instrumentista virtuose, ja que abarca todo e qualquer
comportamento musical observavel (SWANWICK, 2014; 1994). De acordo com
Franca e Swanwick (2002), a execucéo, pelo seu grau de complexidade, pode se
tornar uma experiéncia esteticamente significativa se o0 sujeito envolvido for
encorajado a executar com comprometimento e envolvimento. Enquanto experiéncia
ativa, como propde a perspectiva piagetiana, deve procurar um resultado criativo,
expressivo e estilisticamente consciente. Todavia o nivel de destreza e técnica
instrumental, embora importantes para 0 processo de aprendizagem e
desenvolvimento musicais, ndo foram levados em consideracé@o nesta andlise.

De modo pratico, todos os participantes executaram as pecas de livre
escolha. A seguir, apresenta-se um quadro que demonstra a obra executada pelos

participantes e os instrumentos musicais utilizados na execucéo.

18 Segundo o dicionario Grove de Musica (SADIE, 1994), a area de musicologia, tradicionalmente,
restringia-se ao estudo da histéria de musica, porém, a partir do século XX, passa a abranger todos os
aspectos do estudo da musica: musicologia comparada (estudo da musica nao ocidental, folclérica,
etnomusicologia), musicologia sistematica (envolve a teoria, educagdo musical, a musica como
fenbmeno sociocultural, psicologia).
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Quadro 5 — Identificacdo das execucfes musicais dos participantes.

PERSONAGEM | PECA/COMPOSITOR INSTRUMENTO
UTILIZADO

BADEN (22;1) | Preltdio n. 1/J. S. Bach Violdo

NANA (31;2) Musica Ricercata (mov. 11)/G. Ligeti | Piano

GLENN (21;5) | Etude/F. Mendelssohn Piano

CAROL (22;9) Peca 1/Composicdo propria Contrabaixo elétrico

Fonte: Dados da pesquisa.

Quanto as composicdes, os instrumentos utilizados como suporte
pelos participantes foram os mesmos da execug¢do, conforme consta no Quadro 5.
Todos os participantes optaram em realizar a composi¢do diretamente no préprio
instrumento, diferenciando-se quanto ao grau de planejamento prévio do ato criativo.
Esta opcao dos participantes conferiu a atividade proposta um carater improvisatoério.
Cabe mencionar que nédo foram impostas a eles estratégias de composicao, portanto,
houve liberdade para adotarem a forma que lhes aprouvesse.

Adota-se, neste estudo, assim como na compreensédo da execucao,
uma nocao ampliada de composi¢cdo musical, tal como concebida por Swanwick
(1988; 1992). Para o autor, a composicao envolve ao maximo o exercicio da tomada
de decisdo expressiva, condicdo determinante a acdo musical. Neste sentido, a
improvisacao € incluida, logo, séo utilizados, na andlise das significacdes, os termos
composicdo e improvisacdo como sinbnimos. Para o autor, a composicdo esta
relacionada ndo s6 as mais breves manifestacfes musicais como as invencdes mais
ampliadas. Compor compreende “[...] uma forma de se engajar com os elementos do
discurso musical de uma maneira critica e construtiva, fazendo julgamentos e
tomando decisdes” (SWANWICK, 1992, p. 10, traducéo livre).

Ainda sob um entendimento mais abrangente dos modos de se
relacionar com a musica, a apreciagdo ocupa um papel importante no processo de
interacdes e regulagbes. Franga e Swanwick (2002) defendem a relevancia da
apreciacdo no engajamento do sujeito com a musica no sentido de que pode ampliar
as noc¢des envolvidas e a propria compreensdo. Por ser o sujeito protagonista de seu
processo de conhecimento (DELVAL, 1998), ao realizar a apreciacdo como ato
criativo de escuta, ja estd em processo de criacdo, uma vez que, de acordo com

Santos (2002), a escuta compde, inventa e transforma. Portanto, ndo cabe considerar
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a apreciacdo como atividade passiva, pelo contrario, ao compreendé-la como ato
criativo, importa considerar o processo ativo e cognitivo que ocorre, na medida em
que todo o sistema é convidado a se mobilizar.

Assim, a execucdo, a COmposicao e a apreciacdo, por serem atos
criativos, aproximam-se do processo construtivo do conhecimento tal como estudado
e descrito por Piaget (1975/1976; 1974b/1978). Por esta via, a compreensao musical
€ tida como a realizagdo ou a proposicdo em pensamento da agdo musical.
Estabelece-se, pois, a ligagdo entre o processo construtivo do conhecimento pelo
sujeito e o ato musical criativo. Isso quer dizer que, ao contemplar ndo s6 o saber
fazer, estas acbes, por permearem a experiéncia musical ativa, podem levar a
compreensao e, portanto, tornam-se essenciais ao desenvolvimento musical e a
estrutura cognitiva do sujeito. Em suma, sendo a execug¢do, composi¢ao e apreciacao,
atos musicais criativos, revelaram-se estratégias favorecedoras aos encontros
musicais dos participantes do estudo, os quais passam a ser abordados na proxima

secao.

3.3 ENCONTROS

As significacGes dos participantes revelaram caracteristicas distintas
ante situacOes problematizadoras similares, reforcando as idiossincrasias. Diante
disto, sublinham-se as nuances das respostas dos participantes frente as
significacdes nas dimensdes do musico professor. A descricdo dos dados obtidos nas
interacdes foi organizada de modo que os mecanismos envolvidos nas significacées
dos participantes se apresentassem em categorias distintas para cada Encontro
realizado. Em todas as categorias houve predominio de um certo grau de valor
atribuido a 4rea de musica e aos papéis envolvidos, e dimensdes das significagcdes.
Porém diferenciaram-se em natureza quantitativa e qualitativa. De modo a auxiliar a
leitura qualitativa dos dados obtidos, recorre-se, portanto, a literatura de foco
desenvolvimentista que fundamenta este estudo.

Embora ndo seja objetivo do estudo classificar o pensamento dos
participantes da pesquisa em estadios evolutivos, podem ser percebidas algumas

similaridades com as caracteristicas do pensamento metacognitivol® do

19 Encontra-se na secao que trata da fundamentacao tedrica deste estudo, especificamente, a pagina
57 em diante, uma discusséo do aspecto metacognitivo na perspectiva de Swanwick (1988).
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desenvolvimento musical (SWANWICK, 2014). Nesta perspectiva, 0s elementos que
compdem a metacognicdo do desenvolvimento musical associam-se ao aspecto
valorativo atribuido pelos participantes a masica.

Recordam-se, pois, alguns dos aspectos metacognitivos, descritos
por Swanwick (2014), e que, em algum grau, relacionam-se as qualidades das
respostas encontradas no campo empirico deste estudo, sdo eles: 1) Tomar
consciéncia do préprio processo de pensamento. 2) Compromisso estavel e intenso
com a musica. 3) A musica tem, para o sujeito, um alto nivel de importancia pessoal.
4) Necessidade de refletir e compartilhar socialmente suas experiéncias musicais. 5)
As preferéncias musicais, relacionadas a géneros, estilos e idiomas especificos,
assumem, num primeiro momento, uma forte dimenséo de auto realizagao.

Todos o0s elementos correspondentes a fase inicial do
desenvolvimento metacognitivo, denominada simbodlico (SWANWICK, 2014),
encontram eco com o pensamento operatério formal, tal como descrevem Piaget e
Inhelder (1970/1976). Em sintese, o pensamento formal caracteriza-se pela
capacidade de dominio do real por meio do raciocinio hipotético-dedutivo. Deste
modo, o sujeito passa a considerar as possibilidades do real, ampliando sua
capacidade de conhecer. Estas capacidades permitem que o sujeito entenda o
pensamento cientifico, faga combinatérias, considere dois sistemas independentes
que interagem, raciocine sobre problemas complexos por meio de esquemas
operatoérios formais, categorias gerais que permitem enfrentar diferentes situacoes.
Todos estes elementos sdo fundamentais ao processo continuum de interacdes e
construgbes de novos conhecimentos. Passa-se a descrever 0os encontros dos

participantes do estudo.

3.3.1 ENCONTRO DE BADEN

O primeiro Encontro trata das significacbes de Baden (22;1) que
oportunizaram reflexdes acerca do envolvimento afetivo na constru¢cao da concepc¢ao
de éarea e das praticas a ela relacionadas. Ademais, enfatiza-se, em suas
significacdes, a dimensao do saber fazer envolvida no dominio da linguagem musical

e nos modos de se relacionar com a musica.

3.3.1.1 CATEGORIA: VALOR AFETIVO
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Nota-se, nas significacdes de Baden (22;1), um envolvimento afetivo
com os musicos — tanto com o compositor da obra, quanto com o intérprete citado por

ele (Excerto 1), de modo a (re)significar a prépria peca musical executada.

Excerto 1. — Porque é uma das musicas que eu tenho na mé&o, nem
esta tdo namao assim, né. [...] Eu acho “ela” uma musica linda, passei
a dar mais significado pra ela depois que meu tio...

Nesse processo de ressignificagdo, a obra toma uma dimenséo
emocionalmente significativa. Baden (22;1), ao ser solicitado a atribuir uma definicao
a musica, demonstra que sua compreensao se amplia a partir de sua formacéao

universitaria, que passa a ter um significado importante na constituicdo do musico.

Excerto 2: A questdo mais dificil de todas, né!? Pra mim, desde que
eu comecei a estudar mais musica e entrar em contato com
professores de diferentes areas, eu mudei muito minha perspectiva
sobre essa questdo. Mas eu acho que ela sé abrangeu o campo,
agora, para mim, musica sao mais coisas do que era antes. [...] Antes
eu achava que era uma coisa mais especifica assim, so talvez tocar
ou s6 a musica que eu gosto (REGISTRO 3).

Ao significar seu percurso pessoal, Baden (22;1) demarca a formacéo
académica como a possibilidade de ampliacdo da compreensdo da é&rea de
conhecimento, evidenciando seu préprio processo de construcdo. Afirma ter havido
um mauasico antes da formacdo académica e existir outro depois da formacéo
académica.

Inicialmente restrita a pratica de tocar um instrumento e ao gosto
musical em si, sua significacdo salientou dois aspectos que o influenciaram na
ampliacdo do seu modo de conceituar a musica, a saber: interacdo com o0s
professores e contato com os contetudos formais da &rea. Sua constatacdo indica a
peculiaridade da interacao no contexto do ensino formal de musica, ou seja, 0 contato
da musica e da formacdo do musico adquirem particularidades favorecidas pelas
interacdes pertinentes ao campo académico. Corrobora o papel da interagdo no
contexto do ensino formal de musica, ou seja, 0 contato com a musica e a formacgéo
do ‘musico-professor’ adquirem particularidades favorecidas pelas interacbes
pertinentes ao campo académico (GOMES, 2016; KOELLREUTTER, 1997a; PIRES,
2015).
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Em suas significacdes, o participante revelou compreender a muasica

como algo integrado a arte, a cultura e a resisténcia politica, conforme demonstra:

Excerto 3: [...] E ai vocé vai escutando outras coisas, vendo a
importancia da musica e da arte na sociedade, como uma mensagem
politica, como resisténcia ao que esta ai, lutando para salvar as
pessoas, para ajudar as pessoas. Entdo, para mim é algo muito além,
nao da para definir em uma coisa, mas séo varias coisas: € arte, €
educacao, é amor, € dedicacao, resisténcia. [...] Eu acho que a arte
salva né, acho que a arte mostra uma outra possibilidade de fazer as
coisas que ndo as mesmas que vém sendo feitas. Possibilidades
novas, novas maneiras de pensar. A arte como um todo. E maneiras
de pensar através da arte, por isso que € legal o que a arte propde né.
Entdo ela é uma coisa que tira a gente da banalidade do mundo, da
monotonia do mundo. [...] Na minha vida ela € muito importante, ela
transformou muito minha vida, ela (a musica) que fez eu chegar até
aqui. [...] E eu nao acho que ja fizeram tudo, acho que sempre tem
mais o que fazer, sempre vai ter, nunca vao esgotar as possibilidades.

A significacéo revelou elementos proprios do discurso musical, como
o potencial de criacdo de novidades implicito no fazer e compreender artisticos. No
entanto tais elementos coexistem com a dimens&o subjetiva do participante, como
uma visdo redentora. Ao mesmo tempo, Baden (22;1) compreende a area como
possibilidade de resisténcia politica, o que pode indicar dualidade do pensamento.

Tais interacfes sugerem um processo de descobertas, construcdes e
regulacbes. Ao se deparar com novas formas de pensamento, podem ter sido
solicitadas modificacbes do sistema ou mesmo ampliacdo de esquemas frente aos
diferentes desequilibrios que as vivéncias suscitaram. Somou-se a isto a importancia
das intera¢cBes sociais evidenciada no Excerto 1, como fator necessario ao processo
de construgéo do conhecimento e a formacdao integral do sujeito.

O ato de significar pode ter favorecido a tomada de consciéncia do
préprio processo, porque, diante do conflito entre o real e as novas ideias, Baden
(22;1) evidenciou as contradicdes fundamentais para a mudanca qualitativa do
pensamento e adaptacdo cognitiva. De acordo com a perspectiva piagetiana, o
processo de adaptacdo do sujeito e as regulacdes assumem papel preponderante

como elemento organizador de si e do mundo em uma permanente construcao.

3.3.1.2 CATEGORIA: DIMENSAO DO SABER FAZER
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Pela perspectiva do ‘saber fazer’, o participante enfatiza o dominio da
linguagem e da técnica envolvido nas praticas de Musico e Professor (MP). Nos
excertos 4 e 6 é possivel perceber Baden (22;1) descrevendo o saber fazer proprio do

musico, na condi¢cdo de intérprete.

Excerto 4: Eu tento primeiro fazer o exercicio de leitura né, entéo
sempre exercitar a leitura a primeira vista, que eu ndo sou muito bom.
E dai, dependendo da partitura, se ela tem uma digitacao I4, ja d4d uma
ajudada ou da uma confundida, né. [...] E, fazer a leitura do todo. E eu
gosto bastante de fazer isso sabe, ir lendo ela, lendo ela. Leu ela uma
vez, leu ela duas, depois eu tenho de tocar, lembrando da partitura,
vejo até onde vai. Ai tento de novo, tento de novo, e dai se estiver
travando num ponto, eu tento resolver aquele ponto e depois tento
lembrar de novo. Dai eu vou fazendo isso: vou lendo e uma hora ela
“chuuuu”, ela vem assim.

Baden (22;1) demonstra, ao tratar da pratica instrumental, ndo pensar
onde e porque ocorreu algum erro na execucdo da tarefa e, portanto, ndo elabora
estratégias para corrigir os erros e um outro modo de refazé-las. Um fragmento da
partitura da musica executada por ele traz algumas de suas anotacdes que, de certa

forma, reforcam sua fala:

Figura 5 — Fragmento das anotacds de Baden (22;1) na partitura da peca escolhida.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Nota-se, portanto, que, mesmo havendo notacbes referentes a
harmonia, Baden (22;1) enfatiza a digitacdo da peca. Quer dizer, tanto as anotacoes,

quanto a fala revelam o predominio de um saber fazer de ordem motora. Enfase
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semelhante é dada pelo participante ao tratar do compositor, que enfatiza a acdo de

repetir, como revela o excerto a seguir.

Excerto 5: Sim, porgue eu tenho procurado e sentido isso na pele, de
saber como que é esse “artesanato” do compositor. Que é um
artesanato, vocé esta moldando o sonho. A argila que é o sonho. Nao
posso dizer que eu... ndo posso me comparar com quem compde todo
dia e sempre. Porque eu ndo consigo sempre estar fazendo isso, estou
tentando. Mas eu acho que sou um compositor que esta no comecgo
ali, e estou caminhando para ter esse habito de composicao. [...] Bach
compbs mil e ndo sei quantas... Nao é que ele era melhor, mas ele
estava proximo disso, muito proximo do oficio.

b

O fazer do mesmo jeito ndo leva a perfeicdo requerida e nem a
compreensao, uma vez que ndo ha mudanca. A acao concebida por Baden (22;1) é
uma acao de repetir e ndo de refletir sobre a prépria acdo. Como evidenciam estudos
de Inhelder, Bovet e Sinclair (1977, p. 245), “o que importa para o progresso do
conhecimento e o0 que € transposto na solu¢do de um problema ao outro, € um modelo
de ‘estratégia’ do sujeito”. Nao se tratam, portanto, de procedimentos especificos da
area de musica. Neste caso, 0s meios, 0s esquemas de acado sdo os proprios fins para
que se atinjam os objetivos, mobilizados por constantes regulacdes (PIAGET,
1974a/1977; MACEDO, 1994).

O participante demonstra estar centrado em uma ideia de repeticdo
qgue visa atingir um grau de satisfacdo tal que beira a perfeicdo. Entretanto, ao
simplesmente fazer o mesmo muitas vezes, torna seu objetivo inatingivel e, ao mesmo
tempo, impede-o de refletir sobre a propria acdo. Este foco na acdo também é
percebido na ideia de compositor como oficio, uma vez que, para ele, o rigor de
compor diariamente é uma das condi¢des definidoras desse papel.

Vale ressaltar que acdo € condicdo necesséria a reflexdo, a acdo
promove as possibilidades que o sujeito necessita para organizar o0 pensamento,
escolher o que julga ser significativo, elaborar estratégias, etc. Porém, na
compreensao, é requerida uma reelaboragdo dessas acdes em um plano superior
(MACEDO, 2005; 1994). Segundo Becker (2013, p. 333), “para que o objeto penetre
a subjetividade é preciso que este sujeito aja no sentido de receber este objeto”. Logo,
nos processos do fazer e compreender musicais, as agcdes revelam-se elementos
basilares para o exercicio dos papéis de MP e, dentre as quais emergiram, nos

excertos 5 e 6: exercicios de leitura e escrita da musica, aprimoramento de praticas
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do instrumento, dominio das ferramentas de composicdo, 0 acesso a VAarios
compositores e géneros musicais.

O participante demonstra refletir sobre a experiéncia ao mencionar
alguns aspectos estruturais da obra, como variagdo harmonica, as progressoes, 0S

arpejos (Excertos 1 e 5) — caracteristicas da abstracdo reflexionante.

Excerto 6: — [...] eu ja tinha comecado analisar “ela”, mas eu néao
consegui analisar toda. Eu ndo entendia o que estava acontecendo,
eu nado entendia que ele estava arpejando um acorde em todas as
posicdes.

Ao mesmo tempo, ao tratar do processo preparatorio da peca, revela
ter estudado o repertério por meio de sucessivas praticas de leitura da peca em seu
instrumento (Excerto 7), ou seja, por meio de ensaio e erro, caracterizado pelo dominio

da obra no plano da acéo — saber fazer.

Excerto 7: — Eu tento primeiro fazer o exercicio de leitura, né, entéo,
sempre exercitar a leitura a primeira vista, que eu ndo sou muito bom.
E dai, dependendo da partitura, se ela tem uma digitacao 4, ja dad uma
ajudada ou da uma confundida, né. Mas é isso: eu tento fazer a leitura
dela. [...] E eu gosto bastante de fazer isso sabe, ir lendo ela, lendo
ela. Leu ela uma vez, leu ela duas, depois eu tenho de tocar,
lembrando da partitura, vejo até onde vai. Ai tento de novo, tento de
novo, e dai se estiver travando num ponto, eu tento resolver aquele
ponto e depois tento lembrar de novo. Dai eu vou fazendo isso: vou
lendo e uma hora ela “chuuuu”, ela vem assim. Se esta travando em
uma parte eu fico nela, ali, resolvendo ela: “ah é isso aqui, é isso aqui”.
Eu lembro ela, decoro ela, ai eu tento tocar de novo decorado, para
ver se passa ela. [...] mas eu gosto de partir bem disso. Tem muita
gente que ja me falou para ficar sé em uma parte, ai depois s6 em uma
outra. Mas eu gosto de tentar ler o todo e vai vindo assim, uma hora
vai vindo.

Baden (22;1) demonstra planejamento do pensamento que o prepara

para o ato criativo, como demonstra o excerto a segulir:

Excerto 8: - Eu pensei num arco de intensidade de movimento da
musica, pra gerar tensdo. Eu pensei nisso: comeca-la calmamente,
esse arco ter esse ponto ascendente, esse climax, e num fechamento.
Eu ndo pensei exatamente como seriam essas trés etapas, mas
pensei num comego mais calmo, subindo para esse ponto tensionado,
para depois resolver.
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Para a realizacdo deste planejamento, por meio de antecipacdo do
pensamento, deixa claro, em sua significacdo, que o sentimento foi responsavel pela

conducao de sua producéo (Excerto 9).

Excerto 9: - [...] eu ndo deixei estabelecido como aconteceria
exatamente: quando que uma parte entraria, quando que eu iria para
outra. Entdo eu fui sentindo e vendo como a musica me levava, né.
Entdo, eu comecei ali calmo com uma nota mais longa e depois parece
gue o préprio violdo foi sugerido fazer um outro e mais movimento. E
ai que me levou para um apice, que eu achei que ndo cairia téo rapido,
mas ele caiu rapido e eu acho que foi o que era para ser, hao era para
eu ter colocado mais nada ali.

O sentido da afetividade na composicao revelaria discrepancias em
relacdo ao pensamento l0gico necessario a composi¢ao. Entretanto, somente pela via
da flexibilidade do pensamento é possivel atingir a compreenséo, de tal modo que as
dimensdes afetiva e cognitiva se integram.

Além disso, o excerto 10 demonstra que as abstracbes empiricas
envolvidas também foram dominantes na producdo. Ou seja, a acdo pode tomar
caminhos impostos pelos desafios provocados pelos aspectos fisicos do objeto, como

caracteriza a abstragdo empirica.

Excerto 10: - Entdo eu comecei ali calmo com uma nota mais longa e
depois parece que o proprio violdo foi sugerindo fazer um outro e mais
movimento. [...] o violdo sugere, envolve também o habito, mas
envolve também a linguagem do violdo, que eu acho que diferente do
habito. Vocé ndo faz s6 aquilo sem pensar, mas ele te sugere o
caminho né, ele fala: “vocé pode vir", entdo vocé pensa em ir por ali.
Entdo veio algumas coisas que eu deixei vim, que vieram, e outras
coisas que eu fui tentando direcionar para forma que eu tinha
estabelecido, que foi um inicio, meio e fim. Eu pensei nesse arco,
nesse ponto culminante para marcar um meio, que nao foi
necessariamente no meio.

As préprias possibilidades de manuseio e caracteristicas do
instrumento impuseram desafios ao participante que, por abstracdo empirica, se vé
convidado a construir novas formas no ato da tarefa de criacdo. Ao ser solicitado a
tratar dos papéis de musico e professor, indicios de compreensdo podem ser
percebidos em outros momentos dos excertos (11 e 12) de Baden (22;1) ao tratar dos

papéis de professor e compositor respectivamente.
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Excerto 11: E, o que eu consigo refletir disso que falei, acho que ... 0
que muda para mim € que eu nao... eu tento... quando eu falo “tentar
achar maneiras diferentes”, ndao é s6 “eu quero ser diferente, quero ser
novo”, nao! Tentar lidar com as coisas de uma outra forma, por
exemplo, desde o micro até o macro, numa aula de violdo eu néo
consigo s6 o que muitos professores ja fizeram comigo ou que fazem
ainda, ndo consigo s6 ensinar uma cifra s6 para a pessoa ler e ndo
saber o que esté fazendo, eu ndo consigo.

Excerto 12: Eu acho que o bom compositor € esse que esta aberto as
possibilidades que ele tem e, ao mesmo tempo, sabe restringir o que
eles querem, sabe delimitar o que eles querem. Que é uma frase de
Stravinski?® que faz muito sentido: “a pior coisa do mundo € um papel
em branco”. Entao, a gente vai ter limitagdes. Vai ter alguma limitagao.
Mesmo tendo esse grau de abertura e estando aberto para as
possibilidades, a gente tem que conseguir enxergar nossas limitagdes.
[...] A mesma coisa que falei sobre o compositor vale para o professor.
Essa consciéncia e preocupacao de estar aberto, de estar presente.
Se o professor, se ele nao fizer isso, para mim ele nao é um professor.
[...] Entdo, momento te oferece. Isso te possibilita experimentar a
musica de verdade.

Baden (22;1) estabelece relacdo entre os papéis de compositor e
professor a um lugar que o integra num contexto mais amplo e a um fazer especifico
de MP como sendo dependentes de uma ordem maior de elementos. Neste sentido,
a acao nos parece sofrer regulacdes por parte do sujeito; regulacdes tais que podem
permitir sucessivas tomadas de consciéncia. Para ele, o “fazer diferente” tem a ver
com o fato de a aula de musica priorizar os aspectos alheios ao ato de tocar. Aspecto
importante para favorecer os processos de tomada de consciéncia na relagdo com o
discurso musical. A sua fala destaca a importancia de novas possibilidades de atuacao
do compositor e professor, descritas por ele como “estarem abertos as possibilidades”.

Conforme mencionado, estes excertos representam indicios de
compreensao, uma vez que a énfase séo os procedimentos (a¢éo) envolvidos nestes
papeéis. Entretanto o processo de tomada de consciéncia que permeou as analogias,
inferéncias e deducdes feitas pelo participante pode favorecer a compreensao da agéo
artistica e promover o ato criativo. Isto nos remete ao possivel e necessario, gerador
de diferentes possibilidades de atuacéo (PIAGET, 1981/1985).

Excerto 13: Mas, por exemplo, tem um intérprete do violdo, Andrés

Segovia?!, um espanhol, marco do violdo classico e tal. Ele é
intérprete, acho que tem uma composicdo que descobri esses dias,

20 |gor Stravinsky (1882-1971): compositor russo.
21 Andrés Segovia (1893-1987): violonista espanhol.
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um estudo assim. Mas ele compde ali junto e ajudava os compositores
pianistas que estavam escrevendo pra ele. Compunha junto. Dava
sugestdo de como poderia ficar. E, também tem os intérpretes que nédo
escrevem composicfes pra eles, que sdo so intérpretes. Mas que,
nessa interpretacdo — dependendo do intérprete — ele vai ter um grau
de liberdade, um grau de escolhas pra escolher o jeito da intensidade
que ele vai colocar. Entdo eu acho que comecga por ai. [...] Mas se
vocé pode chamar composi¢cdo dessa liberdade que o artista tem de
fazer escolhas ai.

Aqui ha a percepcao de haver relagdo entre os papéis de intérprete e
compositor. Para ele, a relacdo esta no fato de ambos trabalharem juntos e por haver
“‘liberdade de escolhas” na acéo de interpretar. O fazer revela-se como tonica de sua
significacdo, no entanto, nessa relacdo, apresenta-se por um fazer coletivo, um fazer
junto.

A importancia dada por Baden (22;1) ao “fazer juntos” remete a
pensar o lugar da interacdo social nos mecanismos de constru¢do do conhecimento
musical. No entanto ndo é qualquer “fazer juntos” que é valido para construgdes mais
elaboradas. O que importa, na visdo piagetiana, sdo as qualidades dessas trocas,
como salienta La Taille (1992). Desse modo, a cooperacdo € um elemento importante
para tais interacdes, sobretudo quando se propde fazer muasica coletivamente. Isto
porque envolve respeito mutuo, descentracdo de sua propria perspectiva e abandono
do egocentrismo. Criar em grupo suscita a reciprocidade na relacdo entre pares
(GARCIA, 2010; KEBACH, 2008). Por esta razéo, acdes coletivas podem suscitar
contestacdo de opinides, ajustes de ideias. Portanto, o fazer musical coletivo € um
elemento favorecedor destas interacfes e importante para o desenvolvimento nos
aspectos cognitivo, afetivo e social.

Ainda pela dimensao do fazer, Baden (22;1) estabelece a relacao

intérprete-professor.

Excerto 14: Acho que até o musico que nao é professor formal, de
alguma maneira ou de outra, ele estd ensinando. Acho que s6 por
fazer musica. Eu considero isso, quando vejo uma apresentacao pra
mim ja estou aprendendo. S6 de ver o dedinho do cara mexer. A
pessoa pode escolher ndo ser professor, mas... [...] A minha
experiéncia de estar dando aula esta me fazendo entender muito mais
a Mdasica. De me familiarizar cada vez mais ainda com a Musica.
Respirar musica. Pra mim ndo da pra dissociar isso. Ja falei que entrei
aqui sem o intuito de ser professor. Entrei aqui, porque queria tocar.
Eu sempre gostei de ensinar o que eu gosto. E dai vi a importancia
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disso. Vi 0 quanto isso ajuda as pessoas e me ajuda. Entdo juntar
essas duas coisas é altamente produtivo e frutifero.

Retomando a fala de Baden (22;1) registrada no excerto 2 e
comparando-a com o Excerto 14, nota-se uma contradi¢do na sua forma de pensar,
que, inicialmente, destacou a importancia do ensino formal para ampliacdo de seu
conhecimento. A compreensao, no excerto 2, era da sistematizacdo dos conteudos
formais para a compreensao do musico, ao que abre mao nessa significacdo (Excerto
14), porque, quando provocado a pensar sobre o papel de intérprete, atribui um alto
grau de valor ao intérprete minimizando o papel do professor.

Ao significar os papéis de musico e professor, Baden (22;1) enfatiza
o saber fazer de modo separado. Quando trata do professor, atribui um alto valor ao
ensino, a sistematizacéo de contetdo; quando trata do intérprete, enfatiza a liberdade
de escolhas, por exemplo. Por estar centrado no aspecto do fazer desses papéis,
infere-se que ndo ha compreensao, ja que a relacéo estabelecida € o fazer de um com
o fazer de outro. Ou melhor, trata-se de uma relagéo apenas entre as partes.

Em se tratando de uma tentativa de sintese dos sentidos atribuidos
por Baden (22;1), inferimos a énfase na acdo e nas atribuicdes de cada papel, tanto
no ato de ensinar, de interpretar e de compor. Esta dimensdo de compreender o papel
do musico professor é correspondente ao modo como percebe a prépria area, a
reapresentacdo de si e o lugar da afetividade neste contexto. O alto grau de
envolvimento afetivo, percebido nas significacbes de Baden (22;1), denotou uma
valorizacdo musical influenciada pelo elemento de auto realizacdo por meio de um
compromisso estabelecido nas interagbes e evidenciou intensidade de significacéo
pessoal. Esta relacdo afetiva permeou todos os processos de significagdes. A estas

relacBes denomina-se o Encontro de Baden (22;1).
3.3.2 ENCONTRO DE NANA

As significacbes que compdem o Encontro de Nana (31;2),
oportunizaram reflexbes acerca da dimensdo do compreender, do valor social

atribuido a area e suas praticas, com énfase na dimenséo do ensino.

3.3.2.1 CATEGORIA: VALOR SOCIAL
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Para Nana (31;2), a musica é entendida como uma expressao artistica

e, como tal, tem funcdo de provocar o pensamento em quem nela se envolve.

Excerto 15: Eu sempre tento pensar ndo a musica em si, mas como
uma questdo artistica mesmo. Eu encaro a arte dai como uma questéo
social, entdo, por exemplo, o uso do choque, fazer as pessoas
pensarem. Como uma provocacao, seja ela positiva ou negativa, né.
Talvez para tirar do eixo, fazer pensar né. E a musica é esse meio.
Ent&o, como, por exemplo, eu tenho vontade de entrar em outras artes
também, principalmente pintura, mas seria algo pessoal, mas também
encarando como arte. [...] Eu encaro a musica dessa maneira: sempre
como uma quest&o de arte mesmo. E meio vago usar esse termo, mas
como “revolugcao” né. Seja revolugcdo pensando social, quanto
revolucdo pessoal mesmo. Dai eu acho que a musica pode ajudar
nisso, seja através da educacao musical, quanto através da prépria
musica em si. [...] eu tento ndo enxergar a musica como algo separado
e sim como uma arte mesmo.

Ele aponta a musica como meio no processo de construcdo do
pensamento revolucionario, seja pela via da educa¢ao musical ou pela prépria fruicao.
Defende que tanto a Arte, de modo amplo, como a Mdsica possuem valor social capaz
de provocar o pensamento critico nas pessoas. Assim, a masica assume uma funcao

de resisténcia politica.

Excerto 16: Desde que eu comecei a pensar nas questdes politicas e
sociopoliticas eu sempre fui antifascista. Entdo, quando eu comecei
entrar na masica, sempre foi buscando musicas com esse cunho de
ser anti-autoritario. Dai no meu fazer eu também busco isso, né. Antes
eu ja pensava assim, olhando para agora, € quase que necessario.
Acho que € isso: quase que necessario.

Esta funcao é atribuida aos papéis de MP com carater de promover o
pensamento critico, em suas palavras: “Entao de tentar... dificil usar alguns termos...,
mas, transformar os alunos em seres criticos. N&o sei nem se transformar seria o
termo. [...] seria algo assim, de autocritica, antiautoritario” (Excerto 17).

A fala de Nana (31;2) é reveladora de uma consciéncia da fungéo
social do musico professor na sociedade. Em seu texto O ensino da musica hum
mundo modificado, Koellreutter (1997a) salienta que o musico do século XIX era um
representante do individualismo social e da ideologia de uma elite privilegiada. A
musica na contemporaneidade, entretanto, deve tornar-se consciente de que sua

funcdo social deve ser entendida no sentido mais amplo. Sob este prisma, arte e
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artista necessitam de uma funcao social tal que possam realizar eficientemente seus

papéis na sociedade.

3.3.2.2 CATEGORIA: DIMENSAO DO COMPREENDER

Ao ser solicitado a expor os elementos levados em consideracao para
a execucdo da peca de livre escolha, Nana (31;2) reflete sobre sua experiéncia por
meio de uma consciéncia dos aspectos técnicos de execucado da peca — compreender,

como revelam os excertos (18, 19 e 20) a sequir.

Excerto 18: — Fazia muito tempo que eu nado tocava piano e eu
apresentei essa peca no dia que eu fiz com 0 XXXX (cita o colega do
curso) o recital XXXX. Dai eu apresentei “ela”, porque no primeiro ano,
eu treinava bastante ela, entéo, ela estava na méo assim, né. Escolhi
ela por causa disso, porque ela é a mais facil de todas essas pecas,
eu gosto da sonoridade dela, ser em segundas menores eu acho bem
interessante. [...] Ela faz parte do meu estudo.

Excerto 6: - No caso dessa segunda, tem esse “trinato” rapido, né. Eu,
por exemplo, fiz s6 com um dedo, mas dé& para fazer com trés dedos.
E uma técnica que eu néo tenho treinado. [..] dai poderia praticar essa
técnica para fazer isso, para brincar... para ter essa técnica também,
né, porque as vezes pode ser necessario. Mas eu ndo me preocupo
muito com isso, talvez porque eu ndo seja um intérprete e nao sou um
pianista. Se saiu o efeito para mim esta bom.

Excerto 19: — Normalmente eu tento ler como se eu ja tivesse
apresentando. Vocé vai ler uma peca nova, vocé ja... Eu ja penso...
parecido como faz em orquestra que € leitura & primeira vista. Entao,
eu ja vou tentando seguir em frente né. Dai s6 se as vezes, igual
aquela terceira que tem aquele problema de descida (referindo-se a
Terceira parte da peca de Ligeti), dai eu tenho que parar e ficar
olhando qual dedo que eu vou colocar, no meu caso do piano, dai eu
fico “catando milho” ali. Penso na técnica, né, mas, no geral, eu tenho
de ficar mais intuitivo.

Em contrapartida, ao tratar do estudo preparatério, a pratica da peca
no instrumento estd subordinada a acdo sem planejamento prévio, como é
envidenciado em sua fala: "Eu gosto bastante, as vezes de pegar, abrir uma pagina
do — fazia isso, ndo fago mais — do Microcosmos... e dai tentar tocar e ver o qué que
sai e... E isso* (Excerto 20). A partitura disponibilizada no ato da execugdo musical
nao apresentava nehum tipo de anotacdo por parte do participante. Assim, o fazer
apresentou-se relacionado com o resultado a ser alcancado, tendo em vista o objetivo

de tocar o repertdrio em questao.
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Nana (31;2) demonstrou controle, em um plano representativo, dos
processos responsaveis pelos resultados alcancados pela acdo e que foram

planejados antes da execuc¢do, como revelam os excertos na sequéncia.

Excerto 21: - Eu pensei... guando comecou, eu lembrei dessa questéao
do piano mesmo, de fazer nos extremos, porque eu escolhi a nota Ré,
porque ela fica ali no meio. Entdo eu joguei nos extremos como se
fosse esse sino, esse badalar. Entdo, algo mais etéreo, néo sei, algo
mais continuo e dai depois no meio algo, no centro do piano, algo mais
ritmico como se fosse um B, dai eu volto nos extremos. O C eu pensei
nessa mistura... nessa ideia do B s6 que acrescentando umas oitavas
acima e abaixo, s6 que sem o pedal, porque o B eu ainda deixei com
pedal para ficar ressoando, né. Dai o C, eu s fago uma vez e eu vario
ele um pouco. Pensei em variar ele e foi na hora a intengdo de
variacdo. Depois eu quis voltar para aquele A-B-A, s6 que esse B foi
mais curto e o A também foi mais curto assim, € isso.

Excerto 22: — E entéo, outra coisa que eu estava pensando € que eu
iria escrever, dai como vocé deixou livre, eu meio que estava
escrevendo na minha mente. [...] ja, entao, eu estava pensando na
escrita, estava pensando na partitura enquanto eu comecei. Eu ja tinha
imaginado alguma ritmica, néo foi exatamente aquela, aquele veio do
improviso, mas era para contrastar algo ritmico e algo néo ritmico.
E...no papel eu acho que eu iria escrever primeiro ritmico, o A seria o
ritmico e depois os mais arritmicos seria o B. Dai, na hora de sentar
ali, eu inverti, mas... dai que foi na parte do improviso.

Excerto 23: — De modo geral eu tinha pensado... a priori, eu tinha
pensado em dindmicas para cada um, sem estabelecer o qué que iria
ser o C, eu ja tinha imaginado o que seria a dindmica, mas, na hora,
eu quase que mantive tudo na mesma dinamica. S6 no final o A que
teve um momento que eu fiz pouco mais leve e forte, s6. Mas foi ndo
intencional.

Os elementos por ele verbalizados: condi¢des fisicas e possibilidades
de timbres do instrumento (Excerto do registro 21), carater da peca (Excerto 21), forma
(Excertos 21 e 22), dinamica (Excerto 23), exemplificam o controle das agbes
envolvidas no processo. As acdes foram coordenadas em uma sequéncia articulada
na dimensao espaco-temporal, dando forma e estrutura a prépria composi¢cdo — como
revelam os Excertos 21, 22 e 23. As significacdes de Nanéa (31;2) sdo reveladoras de
sua tomada de consciéncia dos elementos envolvidos no ato criativo (compreender)

por parte do participante e capacidade de refletir sobre sua experiéncia musical.

3.3.2.3 CATEGORIA: DIMENSAO DO ENSINO
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Nana (31;2) compreende que, para haver processo de transformacao
do pensamento critico, o professor deve assumir o papel de questionador. Tal atributo
é reconhecido pelo participante na figura do educador Paulo Freire (1921-1997) e em

professores que marcaram Seu percurso escolar:

Excerto 24: Estou pensando muito na questdo do questionador, né?

Acho que Paulo Freire tem isso. Professor é aquele que vai te
questionar. Entdo, normalmente, o0s professores que sempre
marcaram a minha vida sao aqueles que trouxeram questionamentos
gue muitas vezes nem eles sabiam responder.

Na perspectiva construtivista, o professor tem o papel de provocar
seus alunos a construirem o conhecimento pela via da criatividade e da criticidade. A
partir do ponto de vista de uma teoria explicativa do processo de aprendizagem,
Becker (2010) aproxima o pensamento do educador brasileiro Paulo Freire ao do
suico Piaget. Em sua aproximacdo, apresenta os elos entre o conceito de
conscientizacao de Freire com a tomada de consciéncia de Piaget. Dentre os aspectos
apontados por ele, contendo pontos dissonantes e consonantes entre estas duas
perspectivas tedricas, ressalta a ideia de praxis como um dos elos. Entende-se, neste
contexto, a praxis como “agao do sujeito sobre o mundo e da reflexdo desse mesmo
sujeito sobre os resultados de sua acao” (BECKER, 2010, p. 190) na promocéo de
consciéncia. Em sintese, na dialética entre acdo e reflexdo, tanto o conceito de
conscientizagcdo freireano, quanto a tomada de consciéncia em Piaget rejeitam
qualquer processo de ensino e aprendizagem que nao leve em consideracéo o papel
ativo dos sujeitos envolvidos, uma vez que, “nessa realidade educador-educando,
ambos aprendem, desde que nao se sacrifique a assimetria propria dessa relacao”
(BECKER, 2010, p. 182).

O Excerto 25 deixa claro o papel do professor. Como segue:

Excerto 25: Primeiro, no contexto de aula, é importante ter o dominio
da interpretagcdo musical, até para poder direcionar o aluno e dizer: oh,
€ preciso focar mais nisso ou naquilo. As interferéncias do professor,
nesse sentido, precisam ser positivas e contribuir para o
desenvolvimento do aluno. Ele precisa, por exemplo, levar o aluno a
guestionar. Para superar algo mecanico. Para isso ele também precisa
ter dominio das questfes técnicas exigidas por aquela peca, por
exemplo. Além disso, é importante, no contexto pedagdgico, também
saber quem comp@s isso, por que compds, quando compoés. Analisar
a peca, olhar o material utilizado. N&o é possivel tocar uma peca tonal
com técnica da musica romantica. De forma descontextualizada, o
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professor pode levar o aluno a tocar tudo da mesma forma por
desconhecer esses elementos estilisticos... Isso tudo o professor deve
levar o aluno a perceber, mas, antes de tudo, ele precisa ter todos
esses conhecimentos.

Para que este processo de ensino ocorra, exige do professor uma
atuacao que instigue o aluno com questionamentos que o fagam crescer. Mesmo que
esse crescimento tome dimensdes imprevisiveis no processo (MACEDO, 2005). Ainda

pela via do ensino, Nana (31;2) aponta:

Excerto 26: Acho muito importante até para ndo ficar fechado e
mostrar para as criangas varias possibilidades. Entdo, seria mais como
exemplo e como direcionamento. Tem muitas pessoas que “estdo” na
mesma musica sempre. Entdo seria buscar algo seu também. Até no
estagio eu estou tentando fazer isso, que eles (os alunos) vejam algo
diferente. Porque se eu for levar algo mais comum, eu ndo vejo
utiidade. Eu poderia aprender muito ensinando como cantar uma
escala maior, mas sera que isso ia fazer a diferencga para os alunos...
como algo novo, como novas possiblidades. Mais nesse sentido. Eles
podem aprender escala maior, numa aula de instrumento, piano,
teclado, eles vao aprender isso... Geralmente, quando a gente... essas
guestbes mais formatadas da musica tornam mais facil de dar aula
mesmo. E legal! Ndo que isso ndo seja importante, é muito importante.
Os alunos que estdo la tém que aprender isso, quando se eles forem
aprender musica formalmente. Mas, por que nao levar algo diferente
gue questione o que é masica, né?

Nesse processo de construcdes e crescimentos, o professor € visto

por Nanda (31;2) como um sujeito integrante e aprendiz:

Excerto 27: Isso mostra que ele também esta aprendendo, que ele
nunca para de aprender. Isso eu acho muito legal, assim. Aqui, na
universidade, isso me parece mais comum, ja na escola ndo. Devia.
Entdo, eu gosto deste papel.

Foi possivel observar nos excertos (1 a 5) de Nana (31;2) a dimenséao
do ensino como elemento principal, ou seja, quando o papel do professor assume um
lugar preponderante no ato de significar. Mesmo quando define e atribui valor a area,
como podem ser verificados nos excertos 15 e 16, ele o faz pela dimensao do papel

de professor. O excerto também reforca esta ideia, em suas palavras:

Excerto 28: Até quando estou interpretando, estou pensando como
professor. Por exemplo, nesse dia do Intervalo Musical, eu pensava
como professor. Eu expliquei a peca. Demonstrei no quadro o que era
uma série dodecafbnica. Entao, foi também uma questdo didatica...
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Mostrar outras possibilidades. No fim, € como um professor faz de
gualquer matéria. Trazer algo, despertar o interesse de quem esta
escutando, né? Na improvisacgéo livre, fagco isso também... de buscar
coisas diferentes... ndo, necessariamente, se as pessoas estdo
gostando ou ndo. Mas que elas percebam o diferente. Como uma
provocacao mesmo.

Na qualificacdo de protagonismo do professor, como definidor do seu
processo de significagcdo, o0 participante revelou perceber a relagdo de
interdependéncia existente entre os papéis de MP. Neste caso, o papel de professor
tem a funcdo de ser uma matriz que coordena os demais papéis, numa ideia de
conjunto dialético (PIAGET, 1980/1996).

Em suas palavras: “Entéo pra ser Professor vocé precisa ser Musico.
Pra vocé ser Musico vocé ndo precisa ser Professor, mas pra ser Professor vocé
precisa ser Musico” (Excerto 29). Mais uma vez é evidenciado o ato de significar pela
dimensdo do professor. Ainda por essa via, demonstra ter clareza dos limites de
saberes e praticas especificas impostos pelos papéis, como revelam os excertos (30
e 31) na sequéncia:

Excerto 30: Pensando naquela ideia do intérprete, performer, talvez
nao. Tem musicos que s6 tocam. Tem alguns que s6 tem virtuosismos,
guase malabaristas do som, mas ndo passam disso. Intérprete nao
pode ser adestrado, eu diria. Entdo, nem todo musico é intérprete.

Excerto 31: [...] as vezes tem musico que é sé intérprete, ele ndo
compbe nada. JA o compositor, normalmente é musico. Pelo menos
pressupde que ele entenda de musica. Mas, nem todo musico é
compositor ou nem todo musico é improvisador. Seria legal se mais
musicos fossem mais criadores, por exemplo, mais improvisadores.
Normalmente tem a ver com a forma de ensino de musica. O sujeito
passa pelo conservatorio sem criar algo. E complicado isso! Todo
mundo é capaz, tem potencial. Mas a educacdo vai estar minando
iSSO0.

Em uma relacdo dialética, Nana (31;2) percebe as contradi¢cdes
vigentes na area, como os problemas de um ensino de musica néo criativo, e de modo
relacional e dialético consegue apresentar sua sintese.

Quando solicitado a mencionar os atributos do compositor, Nana
(31;2) aponta a criatividade como sendo um elemento necessario ao exercicio do
professor e do compositor. Em seu processo reflexivo, o participante percebe a

contradigdo do préprio pensamento.
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Excerto 32: Gosto do Beethoven, acho que ele inovou bastante
também. Mozart. Bach. Bach ndo exatamente como compositor, mas
em termos de arranjo. Ele tinha uma criatividade de exploragdo muito
interessante. Apesar dele ter composi¢cdes muito interessantes. [...]
Acho que o que eles ttm em comum é a questdo da criatividade.
Todos, de algum modo e em seu tempo, inovaram. Eles fazem algo
novo, bem diferente do que os outros estdo fazendo. [...] Porque nem
sempre 0 compositor vai ser criativo... E... Tem compositores que n&o
sdo criativos. Porque se a gente vai classificar o compositor como
alguém que tem que ser criativo, ou a criatividade tem que ser um
atributo, tem muita gente que deixaria de ser compositor. As vezes a
pessoa sabe muito bem como pegar uma melodia e fazer uma fuga.
Mas a fuga ja esta ‘batida’... Isso ndo significa que quem faga isso ndo
seja compositor. Nao significa que seja criativo, mas é um... Dificil,
hein? Se ele souber fazer s6 isso, talvez ele seja mais um arranjador
que compositor. Pelo menos nesse exemplo que eu pensei. Entao, ele
pode ser criativo nisso, talvez. Ha arranjadores criativos, mas néo séo
compositores. Porque... [...] O compositor faz algo dele. Por isso os
arranjadores ndo entrariam na categoria de compositor. Embora o
compositor seja arranjador também. O arranjador pega algo que ja
existe e transforma em outra coisa. O compositor ndo. Ele cria algo
dele.

Tendo atribuido a questdo da criacdo de novidades ao papel de
compositor, ele revela ndo ser esta caracteristica absoluta e definidora de seu papel.
Diante do fato de o compositor dominar as ferramentas de composi¢éo e os elementos
da linguagem e estruturagcdo musicais, vé a criatividade como algo a ser perseguido,
como uma meta, denotando uma compreensdo da criatividade como processo.
Portanto, contrario ao modo de pensar inatista.

Nana (31;2) apresenta as contradicdes impostas pelas concepcdes
de musica e dos papéis de MP, oriundas de diferentes perspectivas epistemoldgicas,
de modo articulado e relacional. Ou seja, ele ndo sé percebe as contradicdes
existentes, como consegue lidar com elas operacionalmente. Como resultado, o

participante apresenta seu conceito pessoal:

Excerto 33: Bom, eu percebo que... Talvez vocé comecar um exercicio
de composi¢do é vocé usar variagbes. Entdo, normalmente, saber
variar um som, um tema, qualquer coisa, ja é, talvez, um atributo de
alguém que é compositor. Porque quem nao é compositor, talvez ele
possa pensar mais em blocos... que também ndo deixa de ser um
atributo. Colagem. Quem faz uso da colagem, também, ndo deixa de
ser compositor. Mas, s6 saber fazer isso, eu acho que tem que
avancar. E um atributo, mas ha outros melhores que esse.
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Ao ter consciéncia das contradi¢cdes evidenciadas pelas duas formas
de conceituar o papel de compositor (partes), o participante sinaliza que ambas sao
validas para a area (todo), reforgcando a ideia de conjunto dialético mencionada. Nota-
se, portanto, que, em situacOes apresentadas, como nos excertos 29 e 33, o
participante faz uso da mesma estrutura de pensamento. Esse raciocinio demonstra
um nivel mais elaborado de pensamento, uma vez que formulou sua sintese
pautando-se nas contradi¢cdes vigentes da propria area.

Percebe-se, nesse caso, interdependéncias estabelecidas entre os
papéis MP e a area, e esta relacdo é mantida no movimento de significacdes de Nana
(31;2). Por meio de uma relacao dialética, suas significacfes trazem em seu bojo o
professor como algo central ao processo de construgdo. Além disso, revela uma
definicao do sujeito que busca, no préprio curso de Musica, aquilo que pode favorecer
sua escolha, conforme o exposto na apresentacdo de seu percurso formativo no item

3.1. Estes movimentos sdo denominados como o Encontro de Nana (31;2).

3.3.3 ENCONTRO DE GLENN

As significacfes de Glenn (21;5), que constituem o terceiro encontro
analisado, oportunizaram reflex6es acerca do valor cultural atribuido a area e da
dimenséo técnica e intelectual para o ser musico e professor.

3.3.3.1 CATEGORIA: VALOR CULTURAL

O valor cultural dado a area foi o destaque nas significac6es de Glenn

(21;5). Quanto a compreensao de area musical, o participante relatou:

Excerto 34: E dificil eu ver isso numa perspectiva individual, eu sempre
olho de um ponto de vista mais ... como uma manifestagéo cultural. E
claro que, se a gente for ver muito simplista, € uma arte do som. Tudo
gue tem som pode ser considerado musica. Mas eu acredito que
musica ainda existe um recorte, se a gente for analisar em diferentes
culturas. E claro, a gente pode ouvir qualquer fonte sonora e
estabelecer aquilo como musica. Mas tem um recorte momentaneo
gue eu acho que aquilo, a partir do momento que vocé tem a intengéo
de ouvir aquilo como mausica, aquilo se torna. Mas eu acho que uma
das coisas que eu percebo em diferentes manifestacdes musicais €
gue existe um momento para se ouvir, mesmo que a musica esteja
num ritual, uma mauasica ndo ocidental, independente. Mas essa
guestao é essencial, que ela tem um momento para ser ouvida,
mesmo que seja por entretenimento no radio. Existe um momento que
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ela estd ali presente, entdo eu ndo posso considerar todo som como
musica. Mas para mim musica € uma manifestacdo sonora que
envolve cultura, que envolve diferentes manifestacdes culturais que
ela se constréi e ... ela ndo é algo universal. Ela € muito diferente entre
as culturas. [..] Universal no sentido de ser “uno”, de ser uma musica
né, nessa possibilidade. Claro que ela estd em tudo, em toda

z

manifestacdo ela esta presente, mas ¢é tdo diferente, é téo
contrastante, tem tantas diferencas, que é dificil considerar ela como
algo universal, pelo menos no meu ponto de vista. Mas eu n&o sei falar
exatamente com palavras certinho o que €, mas da ideia € isso.

Glenn (21;5) entende musica ndo como uma linguagem musical
universal, mas um fendbmeno social presente em todas as culturas. Além disso,
evidencia uma producgéo de sentido com indicios de elementos da literatura da &rea.
Ou seja, os elementos mais subjetivos tomam uma dimensdao menor em sua
significacdo. Embora algumas vezes ele proprio diz conceituar de acordo com seu
préprio ponto de vista, percebe-se que isto ndo ocorre de fato.

A musica é um discurso, repleto de significados e fun¢des sociais
diversificadas. Por esta razao, trata-se de um fendmeno social e, como tal, manifesta-
se por meio de multiplas poéticas. Os modos distintos de se fazer musica (criacao,
execucao e fruicdo) e de lhe atribuir significados, por sua vez, sado culturamente
socializadas (PENNA, 2015). A musica, como expressdo cultural do homem,
evidenciando crencas e valores que permeiam a vida social, constitui-se como
“‘poéticas” diversas.

Esta dimensdo social do conhecimento é apontada por Piaget
(1967/1973) quando diz que s6 é possivel ao individuo chegar as suas invencdes ou
construcfes intelectuais a medida que ele se torna uma espécie de ponto de
interseccdo das interacdes coletivas, cujo nivel e valor dependem naturalmente da
sociedade em conjunto. Neste caso, o sujeito passa a ser “sintese de ideias
elaboradas por cooperagao continua” (PIAGET, 1967/1973, p. 416).

3.3.3.2 CATEGORIA: DIMENSAO TECNICA E INTELECTUAL

Glenn (21;5) menciona os aspectos de controle técnico do repertorio
e de seu periodo estilistico como possibilidade para se alcancar o objetivo de
execucao, e aponta-os como condi¢do prévia para o sucesso da acao, como pode ser

verficado no excerto a seguir:
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Excerto 35: - Na verdade, agora, eu estou num processo de evolucdo
técnica, entdo, ndo estou tendo tempo de fazer outro tipo de
repertorio... repertoério diferente. Eu acho que esse processo para mim
€ essencial. Quero garantir pelo menos que eu tenha um nivel técnico
razoavel, para depois pensar em outras coisas. Entdo, eu escolhi
porque isso faz parte dessa evolucdo: fazer estudos... agora 0s
romanticos. E eu estava fazendo ela. Ela ndo tem nenhum desafio
técnico que eu ja nao tinha visto, mas ela me mantém com alguns
desafios que eu ganhei jA nos estudos anteriores. Entdo, assim, eu
sempre tenho processo para organizar estudos: eu faco um muito
dificil, que demora muito tempo pra amadurecer; um que seja meio
termo, que eu consiga desenvolver; e um que da para fazer em tipo 2
ou 3 meses ja, ta. Pra manter, pra manter né, aquilo que eu ja tinha
ganhado. Entéo, é uma das pecas que eu estou mantendo.

Desta forma, demonstra consciéncia e compreensao dos
procedimentos formais da peca escolhida. A dimensdo técnica da musica é

evidenciada por Glenn (21;5) no excerto a seguir:

Excerto 36: - E um estudo do Mendelssohn??. Na verdade, € uma peca
romantica bem quadrada, o Mendelssohn tem essa caracteristica de
ser quase um classico né, ele estd num meio termo assim. Entdo eu
optei por ele porque é uma peca que... ela é bem recente, acho que
faz um més que eu estou estudando e... [...] Mas... ela ja tem essas
guestdes de empréstimo modal, j& tem umas coisas assim que, nos
classicos, vocé nao vé, né, mas no Mendelsohn ja aparecem. Entédo
eu acho que é isso, é uma peca bem tranquila nesse ponto de vista
harménico, mas tecnicamente ela tem alguns gestos bem
interessantes assim pra trabalhar a técnica, ai estd amadurecendo
essa...

Os elementos levados em consideracdo ao preparar uma
performance corroboram a ideia de controle técnico do contexto estilistico da obra. A
énfase est4, portanto, no procedimento da acdo. De outro modo, o fazer é dependente
da construcao de procedimentos, ou seja, de um “como fazer“. Ha, pois, compreenséao
da acdo a ser desempenhada na pratica instrumental.

As experimentacdes estruturais da pec¢a, de modo integrado ao estilo
especifico, configuram o foco de suas acbes. Fragmentos da partitura da peca
disponiblizada pelo participante contém algumas anotac¢des de estudo que reforcam

esta ideia.

22 Felix Mendelsohn Bartholdy (1809-1847): compositor e pianista alemao.
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Figura 6 — Fragmento das anotacfes de Glenn (21;5) na partitura da peca
escohida.

Fonte: Dados da pesquisa.

E possivel observar anotacbes referentes a dinamica, carater
expressivo, articulacdo, forma, harmonia. Isto é revelador de um planejamento prévio
de estudo da peca, pautado em analise de sua estrutura e materiais, exploracéo
desses elementos no préprio instrumento, visando um resultado satisfatério — como é
confirmado em suas significacbes. Por esta via, ao tratar, especificamente, do

processo preparatério da peca escolhida para a execucédo, Glenn (21;5) relata:

Excerto 37: — Eu costumo analisar harmonicamente e primeiro ver a
gquestao das sessbes. Entdo, ela tem um tema que sempre... repete
na verdade duas vezes e ele vai para a diferentes direges. Primeiro
ele desencadeia uma modulacdo em tal tonalidade e, depois, em outra
e, no final, tem uma coda. E um padrédo de estudo bem comum, j&
desde Moszkowiski?® que ja tem esse mesmo padr3o. [...] E ai eu vou
lendo, primeiro eu leio a melodia... na verdade eu tento ler tudo junto,
no comecgo assim, ver cada parte tudo junto. Ai, depois, trabalhar
separadas: primeiro trabalhar melodia, cantar a melodia, trabalhar os
gestos que formam a partir do acompanhamento, tem um gesto de
volta e um gesto de ida, entdo a mao fica brincando com isso. Depois,
as vezes, para treinar essa questédo da textura, né, entao vocé tem um
baixo, uma textura intermediaria e uma melodia. Entéo, as vezes eu
faco s6 o baixo e a melodia, as vezes s6 a textura e o baixo, a textura
e a melodia, pra variar né, pra néo ficar cansativo. E as vezes, para
resolver essa questao da textura pra ndo ficar muito — e ainda esta
acontecendo um pouco disso assim — de ficar as vezes muito
embacado, vocé ndo consegue ver tudo, as notas com clareza, vocé
vé aquele amontoado. [...] Entdo ndo é bem isso, a ideia eu acho que
€ um pouquinho trabalhar mais a clareza agora, e ai eu faco variacao
ritmica e variacdo de acento no acompanhamento e vai resolvendo-se
aos poucos. Vai alternando. Ai, depois, eu fago isso em cada sesséo
né, e pra memorizar eu memorizo por cada sessdo também. E, a

23 Moritz Moszkowiski (1854-1925): pianista e compositor alemé&o.



132

analise harmdnica de cada sesséo. [...] sem isso eu acho que nio da
para memorizar pecas, mais duas paginas vocé ndo memoriza.

Ha tomada de consciéncia da acdo por meio do planejamento que
antecedeu a composicao, sobretudo no que concerne a compreensao dos elementos
formais e do controle técnico da forma e do carater expressivo. As significacdes séo
reveladoras de escolhas integradas a um estilo musical especifico, como evidenciam

0s excertos 38 e 39 que se seguem:

Excerto 38: — Tem uma técnica do minimalismo que vocé adiciona
elementos a partir de uma UOnica ideia. A partir disso vai se
transformando. Eu acho que é Terry Riley?* que criou um pouco... néo,
ndo lembro exatamente. E ai ele tem as coisas: coloca um elemento e
ai vai adicionando elementos até que se vira outra coisa né, a partir da
adicdo de novos elementos. Entdo, a primeira coisa que me veio na
cabeca foi isso: a partir de uma nota vocé fazer uma mudancga de ritmo
né, entdo vocé tem um pulso (participante canta para exemplificar sua
resposta, em seguida disse) — E ai vai adicionando até quatro
oitavas... uma progressdo. E ai, de repente, quando aquela
progressao esta no auge vocé interrompe e volta na ideia inicial, de
novo com pulso. Ai vocé brinca, ndo deu muito tempo para brincar,
mas .... com contraste né, entre a primeira ideia e a Ultima, para ndo
ver mais o processo. Ai vocé vé interrup¢do, como se as duas dessas
ideias fossem coisas opostas, mas na verdade uma progrediu até
outra né. E, no final, ndo tem um apice assim, talvez o apice sejam
esses cortes. E no final a volta do pulso, como um A-B-A.

Excerto 39: — Ah, eu podia ter uma nota, entédo varias possibilidades.
A primeira coisa que eu pensei é no ritmo, vocé tinha que trabalhar
alguma coisa que o ritmo nao fique no mesmo, porque é uma nota so.
Entdo, como vocé vai diferenciar o discurso se vocé tem a opc¢éo de
uma nota?! Alguma outra coisa vocé tem que ter que mexer e ai, no
caso, o ritmo foi o elementar... eu ndo pensei exatamente uma... uma
célula. Foi mais uma coisa de adicdo de elementos. Entdo, se vocé
tem um ritmo tal, vocé coloca algo no meio que vai dar sensacédo de
que aquilo estda mudando aos poucos, através do ritmo. [...] No
decorrer. E, ai, também um dos outros elementos que é interessante
explorar é das oitavas. Se vocé tem uma oitava aqui, para vocé
conseguir fazer um elemento que se destaca, novo, vocé tem que
jogar uma oitava abaixo, porque aquilo vai chamar atencgéo, € textura
né. Entdo, se vocé tem essas trés oitavas, tém que jogar uma la no
agudo, porque vai chamar atencdo. Entdo, quanto mais contraste de
textura mais vocé vai... ou era para chamar atencgéo.

Ao adotar elementos que se configuram em uma determinada

convengao musical, pode indicar uma menor tendéncia de buscar um “caminho”

24 Terry Riley (1935-): compositor estadunidense.
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préprio no ato criativo. Ha um valor atribuido ao conhecimento historicamente
acumulado, por ele explicitado pelos termos tradicdo e passado, como possibilidade

de inovacgao do fazer musical, como revela o Excerto 40.

Excerto 40: — Sim e eu acho que é uma das questdes que eu sempre
vejo na musica, acho que hoje em dia tem muita essa questao do
passado ndo ser muito considerado como importante. Eu ndo sei, isso
pode seu uma coisa da minha cabeca também. ... ndo da pra
generalizar. [...] Entédo isso pra mim € algo que eu quase abomino, eu
acho que quando vocé néo tiver consciéncia da tradicdo, ndo tem
como voceé fazer algo.

Ao atribuir sentidos aos papéis de MP, Glenn (21;5) o faz pela
dimenséao intelectual, percebida como a tbnica de sua producdo de sentidos. Como

pode-se ler no Excerto 41.

Excerto 41: Eu vejo 0 compositor como sujeito criativo. E o sujeito que
se encontra em uma situagdo e determina o numero de materiais que
ele vai trabalhar, ou os materiais podem ser determinados a posteriori
durante a composic¢do. Mas ele tem alguma proposta ou algum tipo de
proposta artistica a partir daquele material ou a partir de algo além da
Musica — extramusical também. [...] Mas eu acho que a obra também
é criada pelos sujeitos que estdo envolvidos para além do compositor.
Pelo préprio intérprete. Sob a perspectiva foucaultiana, né. Entéo, pelo
intérprete que também tem papel de autoria. Pelo ouvinte que pode ter
outro papel de autoria. Acho que a obra é uma questdo muito maior do
gue o processo individual do compositor. Ela pode se expandir para
outras dimensoes.

Mesmo levando em conta as contradicbes impostas pela
problematica, o participante ndo elabora uma sintese pessoal. Assim como revelado
no excerto 1, ele se detém no conteddo da literatura. Ainda na questéo de atributos
aos papéis, no caso especifico do compositor, Glenn (21;5) revelou a necessidade de

consciéncia no processo de criagao.

Excerto 42: Acho que o compositor precisa ter muita consciéncia do
gue ja foi feito. De uma forma geral, pelo menos ali dentro da cultura
dele. Ele precisa ter uma abrangéncia muito grande sobre o que esta
sendo feito e o que jé& foi feito. Para ndo cair na coisa da repeticao.

Mesmo tendo utilizado o termo consciéncia, ndo o utiliza no sentido

de refletir a prépria acdo, mas no sentido de se apropriar dos conteudos
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historicamente acumulados, como ele proprio explica o termo aplicado aos papéis de
MP.

Excerto 43: Entdo, ele precisa ter muita consciéncia. Uma das
caracteristicas essenciais do compositor € ter consciéncia do que esta
sendo composto e do que ja foi composto. Acho que € isso a principal.

Excerto 44: [...] pensando no professor, se vocé tem essa abertura pra
ouvir o aluno, vocé também deve ter uma certa consciéncia das
composicdes da época, da musica da época, da estética. De tudo isso,
pra dai vocé conseguir transmitir e, de certa forma, levar o aluno a ter
também essa consciéncia.

O dominio dos aspectos da linguagem musical assume um papel
fundamental, visto garantir sua existéncia como arte. Mesmo o pensamento reflexivo
s6 é possivel pela via do conhecimento maior dessa linguagem, aquele que permite
analisar o contexto e a musica em si (Excertos 42, 43 e 44). Assim, o papel do
professor de musica é transmitir aos alunos aspectos reconheciveis pela area, como
evidencia o Excerto 44.

Ele atribui, de modo comum, a todos os papéis a questdo do
conhecimento historicamente acumulado na area. Valendo-nos dos dados de Glenn
(21;5), somos remetidos ao mecanismo da generalizagdo (PIAGET, 1977/1995), por
ele ser importante para transpor aquilo que se conhece, num determinado nivel ou
patamar, ao que pode e deve nortear a constru¢cdo do conhecimento em patamar
superior.

O participante afirma que a obra € maior que 0 compositor porque se
expande para outras dimensdes, atingindo 0s processos envolvidos: o préprio
intérprete e mesmo o ouvinte. Saravali e Guimaraes (2007), ao tratarem da abstracao
reflexiva que se centra nas operacdes ou agdes gerais do sujeito, afirmam que o

mecanismo generalizagéo:

[...] possibilita o reflexionamento dos observaveis de patamares
anteriores sobre os novos. Pode-se dizer, dessa forma, que existe
uma diferenca de grau e também qualitativa em todo novo patamar,
ficando a unido da reflexdo do reflexionamento ndo somente a
responsabilidade da passagem e patamares, mas também a proépria
formacdo dos mesmos. Trata-se, portanto, de um processo espiral que
busca formas cada vez mais elaboradas [...] (p.127).
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A abstracao reflexionante conduz as generalizacdes, por se tratarem
de processos construtivos. Segundo Piaget (1977/1995), apenas generalizacdes
originarias de abstracdes reflexionantes tém carater integrador.

Na perspectiva dos valores culturais atribuidos as siginificacdes por
Glenn (21;5), notou-se a énfase no dominio intelectual, histérico e cultural como
definidores da mausica e dos papéis a serem generalizados, considerando-se as

dimensdes do universal, cultural e individual, este é o Encontro de Glenn (21,5).

3.3.4 ENCONTRO DE CAROL

O quarto encontro trata das significagdes de Carol (22;9), que enfatiza
0s materiais sonoros pautados em esquemas de a¢fes e um valor simbdlico atribuido

a musica e as dimensdes do musico professor.

3.3.4.1 CATEGORIA: VALOR SIMBOLICO

Na quarta unidade de analise, Carol (22;9), referindo-se a area, faz a

seguinte significacéo:

Excerto 45: E uma manifestacdo artistica que... envolve outros
conceitos, mas é... Manifestacao artistica através do som... é que
envolve outras coisas. [...] Por exemplo: poesia, letra, palavra, e como
gualquer manifestagéo artistica, acho que também algumas — é dificil
dizer isso, porque a arte ndo tem obrigacdo — mas algumas funcdes
sociais. Acho que é mais no sentido do ser artista, do que ele faz, ndo
€ sO sei la... O artista ndo trabalha s6 com som né, ele tem
responsabilidades, talvez.

Percebe-se, na fala de Carol (22;9), que a musica é entendida como
linguagem que permite comunicar, expressar, tal como sugerem os termos citados por
ela: palavra, poesia, letra. O sentido atribuido pela participante possibilita destacar
uma das dimensdes que compde a musica, a linguagem.

No entendimento da musica como linguagem, Penna (2015) cunhou
o termo “poéticas musicais”, extrapolando a concepcao que ha na relagao poesia e
musica como fendmenos distintos que se encontram na cancdo. Para a autora, a
expressao “poética musical’” encontra ressonancia na prépria origem do termo

“poesia”, como agao de criar algo. Neste sentido, € possivel “[...] estender a ideia de
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poética da linguagem verbal as diversas linguagens artisticas nao verbais, dentre elas
a musica, tratando por poética o seu processo estético e de criagao” (PENNA, 2015,
p. 85).

Tal como evidenciado na significacdo de Carol (22;9) ao atribuir uma
funcdo simbdlica a area, a concepgédo do “ser artista” extrapola um saber fazer,
reconhecendo uma funcédo social que o compbe. O carater expressivo das
significacbes de Carol (22;9) permitiram reflexdes acerca da integracdo da musica
com outras linguagens artisticas. Desse modo, inferiu-se um valor simbdlico a area.

Nos excertos que se seguem, Carol (22;9) evidencia uma construcao

de sentidos pela dimenséao subjetiva dos papéis de MP.

Excerto 46: Acho que o controle da técnica, controle no sentido de
dominar a técnica mesmo. E aspectos que vao além da interpretacao,
que auxiliam até na interpretacdo. E também. Coisas que estdo
inclusas ao se interpretar, como: conhecer a composi¢édo, tanto no
aspecto teérico quanto histérico. Acho que isso € uma coisa que
enriquece. Nao tem como vocé ser um bom intérprete sendo alheio a

essa questao.

Excerto 47: Que vai além da reproducdo. Entéo ele vai colocar de certa
forma aspectos da personalidade dele ao reproduzir. Até coisas do
momento, ainda mais por ela ser aberta, ela sempre sai diferente.
Algumas coisas séo fechadas, mas outras acabam surgindo ali.

Excerto 48: [...] porque na pratica o professor deve ser criativo. Deve
ter coisas que chame atenc¢do, coisas novas.

Excerto 49: — Criatividade. Senso estético. Tem que ter um certo grau
de... como que eu ia falar? E, de se mostrar. [...] Particularmente,
principalmente a criatividade e uma pessoa que se propde a buscar o
novo. Ndo a mera reproducao de clichés e convencgdes, coisas que ja
ouvimos. [...], mas a criatividade também esta em usar as coisas que
ja foram feitas, mas de outras formas até ressignificar o que ja foi feito.
[...] e, mesmo que nado seja completamente novo. Que também a gente
nao cria algo completamente novo.

Nesta dimensado subjetiva atribuida por Carol (22;9), os sujeitos
envolvidos com a musica, por definicdo, possuem uma funcao social especifica. Além
disso, dentre as subjetividades apontadas por ela, podem ser destacadas: controle
técnico (Excerto 46), aspectos da personalidade (Excerto 47) e criatividade (Excertos
48 e 49).

D4 indicios do processo de tomada de consciéncia da acdo do
compositor ao perceber a necessidade de ressignificacdo do processo de composi¢cao
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musical como elemento necessario para a criacdo de possiveis (Excerto 49). Carol
(22;9) percebe a contradicdo em seu pensamento ao atribuir ao compositor a
necessidade de inovagdo como elemento ndo absoluto do processo criativo (Excerto
8).

E possivel depreender das significaces de Carol (22;9) que, mesmo
0 musico ou o professor, embora possuam dominio e técnica pertinentes aos seus
papéis, ha necessidade de atribuir um carater expressivo, simbélico as suas agdes.
De outro modo, esses profissionais tém que atribuir sentido as produg¢des para, entéo,
ressignifica-las. Instigada a pensar se o0s papéis estdo relacionados, Carol (22;9)

elabora a seguinte sintese:

Excerto 50: — Apesar de que ser musico também carrega funcdes que
sdo bem proximas, assim como todo artista e produtor cultural. Acho
gue o professor tem uma funcao especifica, que é estar no contexto
educacional com inten¢gBes educacionais e dentro de... mesmo que
seja mais informal, ele ainda esta dentro de um sistema que deve
pensar metodologias, deve ser consciente.

Infere-se das suas significacdes um mecanismo de construcdo que
integra os trés papéis e, ao mesmo tempo, os diferencia. Assim, demonstra uma
diferenciacdo. As construcdes de integracdes e diferenciacdes estéo relacionadas ao
processo de Equilibracdo que promove uma relacdo harmoénica entre o todo e as
partes envolvidas no processo e garante a manutencao da totalidade da estrutura que
sofre constantes desequilibrios e é levada a constantes auto regulacdes. A
estabilidade do sistema € conservada, ou seja, 0 sistema lida com as perturbacfes e
desafios impostos e 0s supera, a0 mesmo tempo que suas estruturas sao construidas
e/ou melhoradas, ultrapassando em suas fungdes seus préprios limites, comprovando
sua mobilidade (MAFFIOLETTI, 2005; PIAGET, 1975/1976; PIANTAVINI, 1999;
SARAVALLI, 2014).

3.3.4.2 CATGORIA: DIMENSAO DOS ESQUEMAS DE ACAO
Ao apontar os elementos levados em consideragdo na peca, Carol

(22;9) enfatiza os aspectos materiais da musica e sua manipulagéo e exploragdo. Em

suas palavras:
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Excerto 52: - Foi a ideia de trabalhar com o instrumento, sem usar
outros recursos, porque seria facil, por exemplo, manipular o timbre
com pedal ou fazer camadas com pedal de loop. Agora eu quis
trabalhar com o instrumento, entdo é exploracdo de texturas, gestos.

De modo geral, percebe-se o predominio de compreenséo da peca
por meio de esquemas de acdes. Na perspectiva piagetiana, a acao € entendida como
uma ocorréncia temporal momentanea e singular. A acdo, decorrente de um esquema
de acao, é condicdo necessaria para o conhecimento. O que se quer dizer é que a
acao, entendida como estrutura, diferencia-se da acdo efémera, direta, uma vez que
€ “generalizavel, transponivel ou diferencavel (PIAGET, 1967/1973; 1975/1976).

Esta énfase também pode ser observada em outros trechos de sua

fala, quando descreve seu processo criativo. Como evidenciam 0s excertos a seguir:

Excerto 53: — Eu pensei nos parametros que eu ia trabalhar, ja que
n&o ia variar a nota, a altura, né!? Entdo: dindmica... E ja que eu ndo
ia variar a altura, entdo, que outras coisas eu poderia variar, entao:
dindmica, timbre e velocidade. Dai eu pensei em um arco assim,
comecar forte com notas mais longas e tipo que tivesse uma
linearidade, e que a dindmica chegasse a piano e que as notas
ficassem mais curtas. Depois aumentasse de novo e acabasse como
foi no inicio, mas tocando eu acho que percebi outras possibilidades e
instintivamente toquei... Tipo vibrato, que era uma coisa que dava pra
trabalhar e... ndo sei assim... eu pensei em notas tipo uma altura...
um som... E suas oitavas. Timbre, articulacdo, ataque.

Excerto 54: — Antes eu pensei num arco mesmo, comecar e passar
por outro lugar e voltar. Na hora, acho que fui mais guiada pelo som
assim, sei la. Tipo: “isso é interessante, mas eu nao escrevi’. Algumas
coisas foram assim automaticas e outras... Tipo que eu fiz o contrario
do que eu tinha planejado, por exemplo, notas longas e piano... isso
eu nao tinha planejado, mas aconteceu... eu pensei “Ah, mas eu ndo
tinha planejado”, mas né.... Se fosse fazer de novo eu.... Foi mais a
pratica.

Carol (22;9) esbocou uma ideia de planejamento prévio da propria

composi¢cdo, como demonstra a figura a seguir:
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Figura 7 — Grafia da composicao elaborada por Carol (22;9).

a”t‘

N

Lte nepide  Aude

Fonte: Dados da pesquisa.

A participante demonstra que a percepc¢ao dos parametros sonoros
foi determinante para a conducao do ato criativo. Em sua grafia, percebe-se a énfase
dada aos aspectos fisicos do som. Ou seja, tanto nas significacbes, como
exemplificam os Excertos 53 e 54 de sua composicdo, quanto em sua grafia, o foco
parece estar nos materiais.

A dimensédo da acao é reforcada no excerto seguinte (51), quando
parece haver uma pratica sem reflexdo. Em outras palavras, ndo ha reflexdo com
base em acdes que coordenam uma sequéncia articulada numa dimensao espaco-

temporal. Eis o excerto:

Excerto 51: - Eu estudo mais por demanda sabe? (...) nas bandas
assim, é mais tocando junto com as pessoas®) e que se concretiza no
objetivo da execucédo da peca a ser alcancada (“Ai a técnica eu acho
que vem como consequéncia®“).

Desse modo, pode-se inferir que a compreensao ocorreu de modo
parcial, ja que ndo revelou coordenacfes mais complexas do pensamento. Houve
predominio de regulacdes por ensaio-e-erro. Isto €, as ideias musicais foram se
transformando e amadurecendo no decorrer da producao.

Por este caminho, os esquemas de acao, identicados como uma das
categorias de Carol (22;9), representam as condi¢cdes cognitivas fundamentais a
ocorréncia de uma acgéao. Isto quer dizer que, para uma acéo ser desencadeada, faz-
se necessaria uma estrutura cognitiva anterior que a sustente e possibilite sua
execucao. No momento da agéo, esta estrutura esta em atividade e, apos determinada

BN

acao, sofre transformacbes. Trata-se de um processo que leva a adaptacdo, a



140

acomodacao se apresenta no funcionamento do sistema de esquemas de acdo e se
modificam para que haja maior integracdo de dados do meio pela assimilacdo
(PIAGET, 1967/1973).

A compreensdo de uma éarea e/ou de papéis MP dependem de
sucessivas integracdes e diferenciacdes, revelando-se importante nesse contexto. As
significagdes de Carol (22;9) permitiram reflexdes que enfatizam o “ser” em seu
dominio técnico, pessoal e social. Para além disso, a énfase na necessidade de
ressignificar os papéis, considerando as circunscricdes que os definem, permitiu a
Carol (22;9), por exemplo, compreender que ha elementos do compositor e do
intérprete na figura do professor. Entretanto as particularidades da funcéo de ensinar
ndo serdo encontradas no compositor e intérprete. Esse movimento de diferenciar e
integrar as dimens@es do musico professor a area € que caracteriza o Encontro de
Carol (22;9).
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VOZES EM POLIFONIA

Retomando a analogia que foi proposta neste trabalho, a Opera,
enquanto forma musical, pode conter diversas partes. Depende, evidentemente, da
época e do contexto. Porém, dentre a estrutura mais difundida, ha a italiana, do século
XVII, que contém as seguintes partes: Abertura; Atos, sendo geralmente trés com
diferentes arias recitativas e arias e, por ultimo, um Coro Final (SADIE, 1994).

De acordo com esta forma, o Coro Final tem a finalidade de encerrar
a obra, concluir o enredo. Consiste no momento em que todos os artistas estdo no ou
retornam ao palco. E o encontro de todos em cena, o que torna, na maioria das vezes,
o final apotedtico. O fato de todo o elenco participar desse momento da obra emergiu
a provocacdo em denominar, esta tentativa de sintese dos Encontros, Coro Final.

Diante da pluralidade de significacfes, integracoes, relacées que séo
possiveis de serem realizadas, ha de se fazer escolhas e selecdes. Isso é que torna
a pesquisa e o ser pesquisador ainda mais interessante. Portanto, sdo apresentadas
algumas reflexdes possiveis até o momento, uma vez que tais apontamentos se
configuram como instaveis e temporarios.

Os vérios encontros propiciados pelas experiéncias vividas durante
todo este processo resultam em uma reflexao final de significados atribuidos a 6pera
que se prop6s construir. Como salienta Piaget (1967/1973, p. 281): “todo o enlace
l6gico é indissociavelmente individual e social‘. Deste modo, apesar de se sentir
representado pelas significacfes finais do processo, 0 que se traz aqui € o resultado
de muitas vozes que formam um conjunto polifénico de ideias. Ou seja, € coro em que
participa todo o elenco envolvido na obra. Entdo, passa-se a sintese.

Foi objetivo deste estudo analisar as significacdes de licenciandos em
Musica acerca dos papéis de musico e professor de modo a compreender o0s
mecanismos do pensamento envolvidos, por meio de situacdes problematizadoras
que constituiram o processo de significacdo desencadeado. Esta pluralidade de
construgbes é evidenciada nos movimentos possibilitados pelas inter-relagdes
observadas nas significagdes dos participantes deste estudo, e revelaram-se
movimentos distintos, mesmo tendo sido provocados por intervencdes sistematicas
guiadas por uma proposta metodolégica semelhante.

Além disso, os diferentes instrumentos e materiais de coleta,

selecionados para este estudo, também contribuiram para construc¢des distintas dos
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participantes. No caso das producdes musicais, diferenciaram-se 0s instrumentos
musicais utilizados, o nivel de conhecimento e dominio da linguagem e da
estruturagdo musicais e o nivel técnico no instrumento musical. As condi¢des tanto do
espaco quanto dos materiais disponiveis foram favorecedoras a realizacdo das
atividades previstas para cada intervencdo, na medida em que permitiram novas
formas de organizacdo do espaco sempre que necessarias.

A escolha do instrumento musical pelo participante, tanto na
realizacdo da composicdo quanto na execucdo instrumental, fez-se importante na
medida em que se objetivou respeitar a condicdo maxima de expressao do sujeito por
meio do instrumento de sua formacgao e vivéncia, conforme 0s compromissos éticos
assumidos por este estudo. Nas significacées provocadas pelas a¢cdes musicais, que
se proplOs investigar as relagdes ocorridas entre os mecanismos do fazer e
compreender musicais, 0S movimentos do pensamento revelaram-se muito similares
nas duas tarefas solicitadas: execu¢ao e composicao.

O n reduzido de participantes favoreceu a analise microgenética dos
procedimentos e das estratégias cognitivas reveladas no desempenho prético e nas
significacbes de cada participante. Deste modo, priorizou-se a evolu¢cdo do
pensamento do sujeito e ndo seus niveis de carater classificatorio, 0 que denota uma
énfase na qualidade do pensamento do sujeito em um mesmo nivel. Enfatizou-se,
portanto, 0s mecanismos envolvidos no fazer e compreender e ndo 0S progressos na
passagem para um nivel superior, tampouco entre 0s proprios sujeitos.

Os patrticipantes, ao serem convidados a pensar acerca dos papéis
de musico e professor, atribuiram valor & prépria Area e/ou Musica, constituindo-se
como categoria em todos 0s encontros. Neste caso, a énfase estd no processo de se
tornar consciente e articular ideias sobre nossos proprios processos de pensamento.
A este mecanismo, pensar sobre o pensar, Swanwick (2014) denomina metacognicao.
E, no caso do referencial adotado neste estudo, pode ser compreendido como analogo
ao processo da tomada de consciéncia investigado por Piaget (1974a/1977).

O movimento de significagcdes da musica e suas praticas, como 0s
provocados pelas situacdes forjadas neste estudo, tem o objetivo de identificar uma
sintese dialética que leve em conta 0 que 0 sujeito pensa e sente, uma vez que se
tratam de significacbes que, obrigatoriamente, perpassam os aspectos de pensar e

sentir.
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Sob esta perspectiva, a musica assume significado num elevado nivel
de importancia pessoal, criando a necessidade de refletir a respeito e compartilhar
com outros individuos suas experiéncias, sentimentos e perspectivas. Isto é algo
compreensivel, tendo em vista que foram analisados estudantes de musica de nivel
superior e que atuam na area. Porém, como mencionado, estes processos de
valoracdo apresentaram-se com diferencas significativas, sendo: afetivo, social,
politico e simbdlico. Ou seja, dentre os quatro participantes, foram obtidas quatro
dimensdes diferentes de atribuir valor & &rea. Isto revela a importancia de a pesquisa
orientar-se de modo a valorizar os detalhes implicitos nas constru¢des e movimentos
dos sujeitos no interior dos niveis e categorias e, a0 embasar-se no momento, o dado
€ extraido para ser analisado. A isto, portanto, atribui-se a possibilidade de observar
aspectos distintos nas constru¢des musicais no caso dos quatro participantes.

Na tomada de consciéncia dos papéis de MP, destacaram-se trés
dimensdes de percepcao dos papéis e de sua relacdo com a prépria area de atuacao.
No primeiro, os resultados apontaram para as a¢des préprias do saber fazer os papéis,
reforcando os aspectos técnicos e o dominio da linguagem musical. Notou-se, nesses
casos, uma capacidade maior de distanciamento do individuo em relacdo a ideia de
campo, que passa a ter uma dimensdo ampliada em seu ato de significar. As
significacdes de Baden (22;1) e Glenn (21;5) exemplificam bem estas construcdes. O
segundo movimento revelou aspectos da subjetividade dos papéis propostos, como
demonstraram as significacbes de Carol (22;9). E, como uma terceira dimensao,
destacam-se significacbes que estabeleceram congruéncias entre estes dois
aspectos, como foi o caso do Encontro de Nana (31;2).

Em todos os Encontros, pode-se perceber que as significacdes
pessoais dos participantes acompanharam o modo como eles organizaram a
compreensdo de éarea, pelo menos a época da coleta. As significacbes que
apresentaram uma dimensdo mais ampla da area, mostraram menos defini¢cdo
pessoal. Em contrapartida, aquelas que continham mais elementos subjetivos ou
enfatizaram os papéis, revelaram-se mais definidas em relagdo ao proprio campo.

Tais constatacdes denotam movimentos particulares possiveis de
serem provocados nos encontros como os que foram propostos. Vale mencionar que
isso ndo quer dizer que a participante X ndo tenha uma definicdo, ou que Y néo
mudara de ideia por apresentar uma dada definicdo. Simplesmente revelam que, ante

as significacbes, percebem-se as possibilidades de cruzamento entre sentidos.
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Abrir mao da avaliacdo para niveis possibilitou ir ao encontro da
teia/trama de relacbes que o ato criativo representa. Ao mesmo tempo, é importante
destacar que é impossivel, neste estudo, classificar as condutas dos participantes
quando se toma por base uma evolucdo de niveis de procedimentos mais ou menos
elaborados. Por conseguinte, somente pelo viés da microgénese foi possivel
depreender a complexidade de formas peculiares de constru¢cdo do conhecimento,
ainda que os participantes estivessem sujeitos a0 mesmo cenario, instrumentos e
materiais. Somam-se a estas vivéncias dos sujeitos, as intervencdes, as quais
buscaram atuar da forma mais similar possivel, e as experiéncias vividas no mesmo
tempo e espaco no curso de licenciatura que frequentam.

Vale ressaltar que a opgao por tal abordagem foi favorecedora da
andlise, uma vez que as particularidades mencionadas ndo permitem que 0s sujeitos
sejam comparaveis entre si. O que se pretendeu com esta proposicao foi, justamente,
promover encontros como elementos favorecedores da identificacdo dos mecanismos
envolvidos no fazer e compreender musicais.

Os aspectos funcionais, amplamente defendidos na microgénese,
permitiram ao pesquisador encontrar-se com os percursos trilhados pelo pensamento
dos participantes. Ampliar a compreenséo e tomar consciéncia do campo e dos papéis
nele envolvidos exigem, por parte dos sujeitos, inUmeros guestionamentos que 0s
capacitam passar de um nivel de conhecimento elementar para um patamar mais
elaborado de compreensao, sem desconsiderar as a¢des envolvidas nos processos
do fazer musical criativo que precedem a reflexdo. Embora o compreender seja mais
elaborado e complexo se comparado ao saber fazer, envolver estas duas dimensdes
da tomada de consciéncia ndo o torna mais importante no processo de construcao do
conhecimento. E impossivel, para que ocorra esta transformacdo da acido em
compreensao, que nao seja pela via do préprio fazer, como propde o referencial
piagetiano.

A possibilidade de se compreender a microgénese do pensamento
dos sujeitos em um contexto pedagogico, como foi o caso deste estudo, assume uma
posicdo particular porque permite observar como ocorre 0 processo ensino-
aprendizagem, quais sao as qualidades dos processos de construgdo das
significagdes e, assim, detectar quais sédo as habilidades comunicativas necessarias

durante os processos de interacdo que facilitam ou dificultam a ocorréncia de
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processos de ensino e aprendizagem musicais mais assertivas, sejam para a
formacédo do musico ou do professor de musica.

A implicacdo que se extrai de tal pesquisa é que, mesmo 0s
participantes tendo vivenciado situacdes problematizadoras semelhantes e sendo
estruturadas metodologicamente, nenhum deles apresentou o0 mesmo percurso de
compreensao dessas vivéncias, uma vez que trouxeram aspectos de compreensao
muito distintos. Embora o resultado deste processo de andlise tenha se configurado
semelhante ao modo de apresentar os dados, 0 movimento mostrou-se peculiar
guanto aos processos de construcdo de cada participante, apesar de 0s encontros
ocorridos terem sido provocados por uma proposicdo metodolégica similar. Os
diferentes achados revelam a condicao propria de cada participante em estabelecer
um tipo de encontro, possibilitado pela estrutura e nivel de consciéncia que lhes séo
possiveis N0 momento — como regem 0S principios piagetianos.

E pertinente destacar que os resultados evidenciam a urgente
necessidade de mais investigacbes neste campo, promovendo uma compreensao
cada vez mais acurada sobre esta formacao, de modo a contribuir para a formulagéao
de acOes especificas que favorecam a educacdo musical, tanto na escola regular
guanto nos mais diversos espacos educativos. As significacbes revelam tal
necessidade, uma vez que foram encontradas acdes e/ou interesses mais voltados as
praticas artisticas em detrimento das pedagdgicas, havendo, pois, predominio do
papel do musico no lugar do professor. Estudos como os apresentados nesta pesquisa
(PIRES, 2015; FIGUEIREDO, 2005; GRANJA, 2006) revelam a necessidade de
professores de musica disponiveis para a atuacao na educacao basica.

Os resultados evidenciaram que o desenvolvimento do ato criativo,
contemplado neste estudo pela escuta, execugdo e composi¢cao, caracteriza-se pela
construgdo gradativa de uma visdo de conjunto. Tal visdo é propiciada pela formacgéo
de interdependéncias e conexfes que modificam os modos de producdo do
conhecimento. Ou seja, as praticas criativas promovem aprendizagens que
fundamentam as trocas simbodlicas do discurso musical, como revelam as
significagcbes dos participantes. Desde que o sujeito esteja engajado com o propésito
de articular e comunicar seu pensamento e sentimentos em um discurso musical, 0
produto resultante de sua composicdo deve ser levado em consideracdo como

expressao legitima de sua vida tanto no aspecto cognitivo quanto no afetivo.
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No ato criativo ndo € possivel controle por parte dos envolvidos. Ou
seja, ndo ha um desenho prévio nem para o pesquisador e nem para o participante.
Mesmo com consignas estabelecidas a priori, existem muitas possibilidades, uma vez
que deve haver 0 necessario, caso contrario, ndo ha os possiveis. O ato criativo ndo
ocorre do nada, a necessidade tem que estar posta. Logo, a necessidade criada neste
estudo foi tocar uma peca de livre escolha (execucado), compor utilizando uma nota
sé, dentre outras. Quando sdo postas estas duas condigbes como necessarias, 0
pesquisador permite a abertura dos possiveis. Segundo Piaget (1985/1986), o real em
si mesmo é composto por objetos e acontecimentos conhecidos ou desconhecidos.
Existe em si, independentemente do sujeito.

O possivel supbe o campo livre das combinacdes de acbes e
inscreve-se no campo das inferéncias do sujeito. O necesséario é definido como
produto das atividades do sujeito e esta subordinado as deducdes que o sujeito realiza
em e sobre uma situacao. Isto €, para atingir o objetivo no fazer musical, o sujeito
gera, valendo-se do que conhece, diferentes possibilidades de atuacéo.

Assim, assumimos que a execucgdo, a Composicao e a apreciacao
musicais sdo modalidades de acdo essenciais para o relacionamento do individuo
com a musica. Isto quer dizer que tais modalidades, em sua singularidade, natureza
psicologica e procedimentos, proporcionaram vivéncias de diferentes “papéis
representativos” ao sujeito, de modo a desenvolver sua compreensao e comunicar
seu pensamento musical.

Isto ndo quer dizer que, ao considerar o ato criativo em musica, toda
a producdo seja considerada musicalmente significativa ou musicalmente valida. E
preciso entender 0 quanto essa acdo promove encontros capazes de envolver e
provocar o engajamento dos sujeitos nela envolvidos, tendo o propdsito de articular e
comunicar seu pensamento e expressividade no discurso musical — como os que
foram objetivados no contexto desse estudo.

Sob esta compreensdo, o encontro favoreceu 0s processos de
regulacdo, tomada de consciéncia, abstracdes, generalizacbes, proprios aos
mecanismos do fazer e compreender, tal como discutidos no referencial teérico. A
aproximacéo feita entre os encontros e os mecanismos do fazer e compreender se
estabeleceram por meio da acéo de resolver situacdes problematizadoras e de atribuir
sentido a elas em um espago-tempo especifico.

Por esta razao, faz-se necessario novos caminhos para se pensar o
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o desenvolvimento do profissional musico e professor, estabelecendo mecanismos
que favorecam a autonomia dos estudantes no sentido de que tomem,
independentemente, decisdes didatico-pedagdgicas e tal autonomia comeca a ser
construida a partir da licenciatura. Faz-se necessario mobilizar os estudantes de
licenciatura em musica para que assumam o compromisso de atuacdo na educacao
basica, em particular nos sistemas publicos.

Sob esta l6gica, uma educacdo musical de Encontros compreende
uma educacdo que possibilite, a quem nela se envolva, condi¢cdes de tomada de
consciéncia dos processos constituidos no ser e no estar da experiéncia musical. Para
a criacdo de uma educacdo musical de Encontros, faz-se necessario, antes de tudo,
praticar a reflexdo sobre a prépria préatica, sobretudo no contexto da formacéo
daqueles que serdo os profissionais habilitados para atuarem nos mais diversos
espagos.

O presente estudo visa contribuir para a ampliacdo das pesquisas que
se propdem compreender as relacdes existentes entre 0S mecanismos cognitivos e a
producdo de sentidos ao conhecimento musical em adultos, sobretudo com
estudantes de Mdusica, contexto no qual a investigacdo aconteceu. Sendo 0s cursos
superiores de musica responsaveis por formarem o masico e o professor de masica,
exercem, também, um papel fundamental na formacédo sociopolitica dos sujeitos. Em
contrapartida, exigem dos musicos e professores de musica em formacao constante
autocritica e honesta reflexdo nao somente para uma melhor compreensao da muasica
e de suas pedagogias, mas para formar cidadaos reflexivos, capazes de interagirem
em um mundo cada dia mais complexo.

As reflexdes levantadas aqui, em consonancia com o referencial
tedrico piagetiano, visam promover o pensamento de um ensino de musica que nao
seja impositivo, mas comprometido, de modo social, ético e politico, com praticas que
valorizem o ato criativo e a tomada de consciéncia de seus processos. Cabe lembrar
gue 0 ensino superior, por ser aquele que mais se compromete com a sociedade, pelo
menos no sentido de avancos tecnoldgicos e cientificos, deve assumir a
responsabilidade de formar musicos e professores cada vez mais conscientes de seu

papel em sociedades plurais.
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DE VOLTA A COXIA...
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SIGNIFICACOES DO PESQUISADOR FRENTE AO PROCESSO - UM ULTIMO
ENCONTRO

“Fecham-se as cortinas”! Ao final do espetaculo, o pesquisador, como
integrante do elenco da 6pera que acaba de acontecer, retorna a coxia... O encontro
do pesquisador, assim como do artista, e do professor, ao deixar a sala de aula, ndo
se finda apés a realizacdo da empiria e da analise dos dados da pesquisa. Pelo
contrario, ele pode e deve continuar num tempo e espaco proximos de tudo o que
aconteceu... ali mesmo, na “coxia”. Afinal, ainda ha muito o que se pensar, aprender,
antecipar, relacionar, construir. Isto se d4 em um constante devir.

O ato de voltar a coxia, trata-se, portanto, de um aprofundamento
sobre a compreensao do processo que acaba de ser vivido. A tentativa de enumerar
as implicacBes do trabalho, de enxergar a propria funcionalidade do processo, de
torna-lo algo util do campo funcional, talvez seja um anseio de transformé-lo em uma
espécie de “ferramenta”.

Pensar sobre este processo, fez-me?° recordar de um belissimo texto
lido ha algum tempo do fil6sofo brasileiro Rubem Alves (1933-2014). O texto em
guestdo chama-se Caixa de brinquedos?6. Nele, tendo como inspiracdo Santo
Agostinho (354 d.C. — 430 d.C.), o autor diz que todas as coisas que existem séo
divididas em duas ordens: a ordem do uti e a ordem do frui.

A ordem do uti é a do util, do utensilio, portanto, é da ordem da
ferramenta. E por serem ferramentas, sdo aquelas coisas que dao lugar ao poder. Ja
o frui? O frui é justamente o oposto. E o lugar das coisas que n&o sio ferramentas.
Pelo contréario, é a ordem das coisas que parece que nao servem para nada. Aquelas
gue sdo desnecessarias. Essas coisas ndo conferem poder porque nao sao
ferramentas. Por isso mesmo, elas sdo da ordem do prazer, do ludico, do poético.
Elas existem ndo para serem usadas, mas para serem gozadas. Nao seriam todas

essas coisas da ordem do frui pseudo-inateis?

25 Tratando-se de continuidade da significacdo do pesquisador iniciada no inicio da tese, retomar-se-a
a primeira pessoa do singular.

26 Consta na obra Educacdo dos Sentidos (ALVES, 2005). Provocada pelo mesmo texto, a educadora
Teca Alencar de Brito (2010) discorre sobre o jogo relacional que se estabelece entre a ferramenta e
0 brinquedo, nos territérios da musica e da educacdo musical. Assim como Alves, Brito também foi
fonte de inspiracéo para esta reflexao final.



151

Entdo outras perguntas me faco: Educacdo e Mdusica, duas areas
unidas neste estudo, sdo da ordem do uti ou frui? Sao ferramentas ou séo brinquedos?
Ser& que temos ensinado nossos alunos a lerem, escutarem, desenharem o mundo
como se fossem brinquedos ou, apenas, ferramentas?

A educacdo musical pelo Encontro estabelece, justamente, esse lugar
onde uti e frui se encontram. Educacdo Musical pelo Encontro € jogo e, a0 mesmo
tempo, ferramenta. Aquilo que é logico e afeto. Aquilo que é pensamento e prética.
Aquilo que é psicoldgico e social. S&o, a0 mesmo tempo, o0 ensinar e o aprender. Sao
interdependentes, indissociaveis, complementares. Nao se trata de ser um ou outro,
mas um e outro. Ndo ha como separar!

Educacédo Musical pelo Encontro € propiciar desequilibrios, provocar.
E algo vivo, dindmico. E poder operar e (co)operar. E integrar e diferenciar. E parte e
todo. E espaco que permite tomadas de consciéncia. E fazer e compreender. E aquilo
gue contribui a nossa qualificagdo como ser humano na interacdo com o outro, com o
mundo ou consigo mesmo. E fazer musica e produzir significados no tempo e espaco.
E modo de resisténcia e de reinvencido. E quando musico e professor, estudante e
pesquisador demonstram suas vulnerabilidades e, nesse processo, crescem e
amadurecem juntos.

Nesse lugar, onde as relacbes sao de interdependéncias e
complementares, € onde o Masico encontra o Professor. Ou seria o contrario? Tanto
faz, nesta relacao ndo ha ordens e tampouco hierarquias. Em sintese: sou musico na

sala de aula, mas também sou professor no palco. Eis ai o meu proprio Encontro!
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APENDICE A - Ficha de Indetificacdo
FICHA DE IDENTIFICACAO

Nome:

Data de nascimento: __ / [/

1 - Identifique as disciplinas cursadas.

12 Série 22 Seérie 32 Seérie 42 Serie

() Ativ. de Prat.de | ( ) Ativ. de Prat. de|( ) Analise | ( ) Andlise I
Ensino | Ensino |

() Canto Corall |( ) Canto Coral Il () Ativ. Estagio | () Arranjo Il

( ) Educacéao |( ) Ed. Musical Il ( ) Arranjo | ( ) Ativ. Estagio Il
Musical |

() Expresséo|( )Harmonial ( ) Harmonia ll ( ) Estética
Corporal

( ) Histéria da Arte | ( ) Hist. da Musica Il ( ) Hist. da Musica lll ( ) Libras

() Histéria da|( ) Lab. de Criacdo Il |( ) Met. e Préat. Ens. | () Met. Pesq. llI

Musica |

( ) Lab. de|() Mdusica e Tecnologia |( ) Met. Pesquisa Il () Met. Prét. Ens. Il
Criacéo |
( ) Met. de|( ) Percepcao Il ( ) Mas. Cult. Soc. () Oficina ll |() Violao V
Pesquisa |
() Piano IV

( )| ()Violdo I |( ) Piano Il | () Violaoll | ( ) Oficina | ( ) Violao | ( ) Regéncia ll
Pian v
ol

( ) Piano

v

( ) Percepcéo |

( ) Psic. da Educacéo

( ) Percepcéo lll

( ) Técnica Vocal |

( ) Técnica Vocal

( ) Regéncia |




2 — ldentifique as disciplinas que vocé esta matriculado neste ano letivo.
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12 Série 22 Série 32 Série 42 Série

() Ativ. de Prét. de|( ) Ativ. de Prat. de|( ) Analise | () Analise Il
Ensino | Ensino |

( ) Canto Coral | ( ) Canto Coral Il ( ) Ativ. Estagio | ( ) Arranjo II

( ) Educacédo Musical | |( ) Ed. Musical Il ( ) Arranjo | ( ) Ativ. Estagio Il
( ) Expresséao Corporal |( ) Harmonia | ( ) Harmonia Il ( ) Estética
( ) Historia da Arte ( ) Hist. da Musica Il | ( ) Hist. da Musica Il ( ) Libras
( ) Historia da Muasica | | ( ) Lab. de Criacao Il | ( ) Met. e Préat. Ens. | () Met. Pesq. llI
( ) Lab. de Criacéo | () Mdasica e|( ) Met. Pesquisa ll ( ) Met. Préat. Ens. Il
Tecnologia
( ) Met. de Pesquisa |l |( ) Percepcéao Il ( ) Mds. Cult. Soc. () Oficinalll | () Violao V
( ) Piano
v
( ) Piano | ( ) Violdo | ( ) Piano|( )| () Oficinal |( )| ( ) Regéncia ll
I I Violaoll Violao
\Y,
( ) Piano
v

( ) Percepcéao |

( ) Psic. da Educacao

( ) Percepcéo llI

( ) Técnica Vocal |

( ) Técnica Vocal

( ) Regénciall
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APENDICE B - Protocolo |

1) ASPECTOS GERAIS

a) Compreenséo da area; - O que é MUsica para vocé?

b)Trajetéria académica; - O que o levou a optar por um curso
de licenciatura em Musica?

- Das disciplinas cursadas por vocé
até o momento, qual(is) vocé gosta
mais e por qué?

- Em qual(is) projeto(s) vocé
participa?

- Por que vocé escolheu esse(s)
projeto(s)?

- Vocé gosta de participar desse(s)
projeto(s)? Por qué?

- [Sendo mais de um] Qual vocé
gosta mais? Por qué?

- Conte um pouco de sua atuagdo
nesse(s) projeto(s).

¢) Analise do contexto social; - Nesse atual cenario sociopolitico
nacional, que implicagcdes ha, na
sua opiniao, no ser ser masico?

= E no ser professor?

d) Condicbes atuais das producdes |- Fora do contexto académico, vocé
musico-pedagdgicas e perspectivas |realiza outras atividades musicais?
futuras Quais?

No caso de atuacdo como professor
de mausica:

- [Se sim] Ha quanto tempo atua?
Funcao? Local?

- [Se nédo] Por quais motivos nao
atua?

No caso de atuagdo como musico:
- [Se sim] Ha quanto tempo atua?
Funcao? Local?
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2) SIGNIFICACAO DAS PRATICAS MUSICAIS

- [Se né&o] Por quais motivos nao
atua?

Para todos os sujeitos, independente
se atua como musico ou como
professor de musica:

- Como vocé se vé apos terminar o
curso?

a) Composicéo

b) Execucao

- Descreva o processo de criacdo da
proposta de hoje.

- Expligue o porqué dessas escolhas na
sua composicao.

- Explique o porqué da escolha dessa
peca.

Que aspectos Vvocé levou em
consideracdo para a execucdo desta
peca?




A) Descricao inicial
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APENDICE C - Protocolo I

Mdsico

Compositor

Intérprete

O que vocé entende
composicao musical?

por

- O que vocé entende
performance musical?

por

Professor

e
B) Autocaracterizacéo

—

Nas suas préticas vocé tem o
habito de improvisagcdo?

Vocé tem composicées proprias?
[Se néo]

Por qué?

[Se sim]

Quantas?

Quais os géneros?

Vocé se considera compositor?
Por qué?

- Por que vocé escolheu o curso de
Licenciatura em Musica?

- Vocé se considera um intérprete?
Por qué?

Professor

- Hoje, vocé se considera mais
compositor ou mais professor
de musica? Por qué?

- Hoje, vocé se considera mais
intérprete ou mais professor de
musica? Por qué?

C) Atributos

Quais atributos 0 musico precisa
ter para ser considerado um
compositor?

O que torna alguém um bom
compositor?

E um péssimo?

- Quais caracteristicas sao
necessdarias para o musico ser
considerado intérprete?

- O que torna alguém um bom
intérprete?

= E um péssimo?

Professor

- Estes atributos citados por
vocé sdo importantes para ser
um bom professor? Por qué?

- Estes atributos citados por vocé
sdo importantes para ser um bom
professor? Por qué?
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A) Descricao inicial

Musico
Compositor Intérprete
- O que vocé entende por/- O que vocé entende por
composicao musical? performance musical?

Professor

(e
) Representacgdes

——

Conte uma experiéncia de algo
vivido por vocé e que, na sua
opinido, represente bem o que é
ser compositor (pessoa, evento,
situacao, peca, etc.).

Por que vocé escolheu essa
experiéncia, especificamente?

Dé exemplos de musicos que,
para vocé, sdo exemplos de
compositores.

Por que dessas escolhas?

Por que vocé escolheu o curso de
Licenciatura em Mdusica?

Conte uma experiéncia de algo
vivido por vocé e que, na sua
opinido, represente bem o que é
ser intérprete (pessoa, evento,
situacéo, peca, etc.).

Por que vocé escolheu essa
experiéncia?

Dé exemplos de musicos que,
para vocé, sdo exemplos de
intérpretes.

Por que dessas escolhas?

E) Justificativas

Professor
- Anteriormente vocé o0s
contou uma  experiéncia
envolvendo a composicao,
) hoje sobre a interpretacéo,
agora nos conte algo que, para
vocé, represente bem o que é
ser professor de musica.
- Por que dessa escolha,
especificamente?
Ha ~ distincdo ~ entre|  _ 1544 misico é intérprete? Por
compositores e musicos de qué?
modo geral? [Se sim] Quais?
[Se n&o] Por qué?
Professor

——

Ha distingdo entre ser masico e
ser professor de madsica?
Explique.

|
F) Valor

Como vocé avalia o trabalho com
composicdo na sua formacéo
académica?

Qual a importdncia dessas
guestdes para sua pratica como
musico e como professor de
musica?

Como vocé avalia o trabalho com
a performance na sua formacao
académica?

Qual a importancia dessas
guestbes para sua pratica como
musico e como professor de
musica?




