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RESUMO

A expressividade musical no ambito da aprendizagem pianistica entre criangas e
adolescentes tem se constituido, na atualidade, como tematica de pesquisas,
sinalizando para uma relagédo entre os processos de aprendizagem e a capacidade
de expressdo. Os trabalhos desenvolvidos por Franca (2000), Espiridido (2003),
Borém (2006), Ray (2006), Gouveia (2010), Almeida (2014) e Gerling e Santos
(2015) trataram da questdo da expressividade musical, indicando a necessaria
investigacdo dos processos pedagdgicos nela imbricados. Assim, restringindo-nos a
aprendizagem pianistica na infancia e adolescéncia e tendo como referéncia o
pensamento dos fildsofos Deleuze e Guattari (2011), a investigacao relatada nesta
tese objetivou delinear cartografias que emergem no desenvolvimento da
capacidade de expressdo musical desse publico, a partir da utilizagdo de uma
abordagem inventiva, participativa e experiencial. Para tanto, inicialmente, foram
identificadas as principais concepc¢des concernentes a expressao musical e
caracterizadas as formas educativas no ambito da aprendizagem da arte dos sons
na infancia em diferentes periodos histéricos. O processo cartogréfico foi realizado
de fevereiro a dezembro de 2016, envolvendo 11 criancas e adolescentes (10 a 15
anos), aluno(a)s do Curso de Musicalizagdo da Faculdade de Musica do Espirito
Santo (Fames) Mauricio de Oliveira. A cartografia foi produzida a partir de um
processo de intervengdo composto por momentos individuais e coletivos. Nestes,
foram realizadas oficinas com tematicas que se definiram ao longo do processo, a
partir da observacdo das necessidades do(a)s aluno(a)s e sempre em negociagao
com ele(a)s. Desse modo, ocorreram cinco oficinas, nesta ordem: textura,
modelagem de piano (piano preparado de John Cage), peso do corpo,
funcionamento do piano, estilos musicais e pianistas. A producao de dados foi feita
com gravacao de imagens, observacao e a partir dos dialogos mantidos durante os
encontros. A analise foi realizada tendo-se como base os conceitos de fabulacdo e
expressdo dos fildsofos mencionados, bem como com o0s conceitos de
aprendizagem propostos por Deleuze (2003, 2006), Kastrup (2000, 2001, 2008),
Maturana (1998) e Maturana e Varela (2001). Na cartografia resultante do processo
de investigacao, delinearam-se sete territorios. No conjunto, a investigacdo mostra
que o desenvolvimento da capacidade expressiva no ambito da musica nao se situa
a margem das formas instituidas socialmente, sendo forjada no cruzamento das
linhas e dos espacos que compdem as relacdes e as formas de pensamento,
incluindo-se ai as concepc¢des de expressdo musical e aprendizagem, levando-nos a
elaboracao do conceito de sonorofabulagéo.

Palavras-chave: Expressao. Piano. Infancia e adolescéncia. Inventividade



ABSTRACT

Musical expressivity in the field of piano learning among children and teenagers is
currently a theme of research, indicating a relation between the processes of learning
and the capacity of expression. Work carried out by Franca (2000), Espiridido (2003),
Borém (2006), Ray (2006), Gouveia (2010), Almeida (2014) and Gerling and Santos
(2015) dealt with the issue of musical expressivity, indicating the need to investigate
the interwoven pedagogic processes. Therefore, restraining ourselves to the piano
learning during childhood and adolescence and having as reference the thoughts of
the philosophers Deleuze e Guattari (2011), the investigation reported in this thesis
aimed to outline cartographies that emerge in the development of the capacity of
musical expression of the referred public, from the use of an inventive, participative
and experiential approach. For this purpose, initially, the main concerning
conceptions were musical expression and educational forms in the field of learning of
the art of sounds in childhood in different periods of history were identified. The
cartographic process took place from February to December 2016, and involved 11
children and teenagers (from 10 to 15 years old), students from the course of
musicalization from the College of Music of the state of Espirito Santo (Fames)
Mauricio de Oliveira. The cartography was produced by means of an intervention
process composed in individual and collective moments. Thematic workshops were
defined throughout the process, considering the needs of the students and always
negotiating with them. In this manner, five workshops took place, in the following
order: texture, piano modeling (piano prepared of John Cage), weight of the body,
functioning of the piano, musical styles and pianists. The data production was done
through the recording of images, observation and consideration the dialogs that took
place during the meetings. The analysis was based on the concepts of fabulation and
the expression of the mentioned philosophers, as well as the concepts of learning
proposed by Deleuze (2003, 2006) Kastrup (2000, 2001, 2008), Maturana (1998) and
Maturana and Varela (2001). In the cartography generated by the investigation
process, seven territories were outlined. All together, the investigation shows that the
development of the expressive ability in the musical field isn’t different from what is
established socially. It is forged in the intersections of the lines and spaces that
compose the relations and the forms of thought, including the conceptions of musical
expression and learning, leading us to the elaboration of the concept of
soundfabulation.

Keywords: Expression. Piano. Childhood and adolescence. Inventivity.



RESUMEN

La expresividad musical en el ambito del aprendizaje pianistico entre nifios y
adolescentes se ha constituido, en la actualidad, como temética de estudio,
seflalando una relacion entre los procesos de aprendizaje y la capacidad de
expresion. Los trabajos desarrollados por Franca (2000), Espiridido (2003), Borém
(2006), Gouveia (2010), Almeida (2014) y Gerling y Santos (2015) tratan la cuestion
de la expresividad musical, indicando la necesaria investigacion de los procesos
pedagogicos en ella implicados. Asi pués, acotando el aprendizaje pianistico en la
infancia y adolescencia, y teniendo como referencia el pensamiento de los filosofos
Deleuze y Guattari (2011), la investigacion relatada en esta tesis tiene como objetivo
delinear cartografias que emerjan del desarrollo de la capacidad de expresion
musical de ese publico, abordandola de una manera inventiva, participativa y
experiencial. Por lo tanto, inicialmente fueron identificadas las principales
concepciones referentes a la expresidn musical y caracterizadas las formas
educativas en el &mbito del aprendizaje del arte de los sonidos en la infancia en
diferentes periodos historicos. El proceso cartografico fue realizado de febrero a
diciembre de 2016, envolviendo a 11 niflos y adolescentes (de 10 a 15 afos),
alumnos/as del Curso de Musicalizacion de la Facultad de Musica de Espiritu Santo
(Fames) Mauricio de Oliveira. La cartografia fue producida a partir de un proceso de
intervencidon compuesto por momentos individuales y colectivos. En ellos, fueron
realizados talleres con teméticas que se fueron definiendo a lo largo del proceso, a
partir de la observacion de las necesidades de los/as alumnos/as, y siempre en
negociacion con ellos. De ese modo, tuvieron lugar 5 talleres en el siguiente orden:
Textura; Modelado de piano (piano preparado de John Cage); Peso del cuerpo;
Funcionamiento del piano; Estilos musicales y pianistas. La produccién de los datos
fue realizada con grabacién de imagenes, observacion y también a partir de los
dialogos mantenidos durante los encuentros. El andlisis fue realizado teniendo como
base los conceptos de Fabulacion y Expresion de los filésofos mencionados, a la vez
que con los conceptos de aprendizaje propuestos por Deleuze (2003 y 2006),
Kastrup (2000, 2001 y 2008), Maturana (1998) y Maturana y Varela (1998). En la
cartografia resultante del proceso de investigacién se delinearon 7 territorios. En
conjunto, la investigacion muestra que el desarrollo de la capacidad expresiva en el
ambito de la musica no se situa al margen de las formas constituidas socialmente,
siendo forjada ésta al cruzar las lineas y los espacios que componen las relaciones y
las formas de pensamiento, incluyéndose las concepciones de expresion musical y
aprendizaje, y llevandonos a la creacion del concepto de sonorofabulacion.

Palabras clave: Expresion. Piano. Infancia y adolescencia. Inventividad.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - O mestre da musica, obra de Fletcher Charles Ransom ..............cccccuvvee. 18
Figura 2 - ESCIta POF NEUMIAS ....ccvvuviiiieeeeeeeeeetiiiis e e e eeseeeeaasas s e e eeeeeeeessananeaeaaeeeeeennes 22
Figura 3 - Jovem tocando clavicérdio, pintura de Jan van Hamessen (1534) ........... 55
Figura 4 - O concerto, 6leo sobre tela de Gerrit van Honthorst (1624)...................... 55
Figura 5 - Mulher sentada ao virginal, 6leo sobre tela de Vermeer (1675)................ 60
Figura 6 - Piano de Bartolomeo Christofori (1720) ........ccouvuuiiiiiieeeieeeeeie e eeeeeeeens 63
Figura 7 - Piano N0 SECUIO XIX.....uuuiiiiiiieeieiieeiiie e e e e e e e e e e e et e e e e e e e eeeanes 70
Figura 8 - Pian0o N0 SECUIO XX ....oouuiiiiiii e eeeeeeiiiis e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeennes 80
Figura 9 - Sarau, o reencontro, 6leo sobre tela retratando a participacdo musical das
(0] = L[> TSP 94
Figura 10 - Serenata, 6leo sobre tela, Portinari (1925) .........eeveviiieiiiiiiiiiiiiiieeeeeeee 96
Figura 11 - Modelo de RUSSEI .......uuuiiiiiieceeeeeee e e e 101

Figura 12 - Acorde de ré menor seguido de alteracdo de uma nota, que modifica seu
afeto - cancao Dear hearts and gentle people, de Sammy Fain e Bob Hilliard (1949)106

Figura 13 - Inicio da composi¢éo Danse, de Claude Debussy (1890)..................... 110
Figura 14 - Trecho da composi¢ao Danse, de Claude Debussy (1890).................. 111
Figura 15 - Trecho da composi¢cédo Danse, de Claude Debussy (1890).................. 112
Fonte: partitura avulsa usada Na FAMES ............uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeaes 112
Figura 16 - Trecho da composicdo Danse, de Claude Debussy (1890).................. 113
Figura 17 - Trecho da composicdo Danse, de Claude Debussy (1890).................. 114
Figura 18 - Trecho do Estudo Op. 25 n°, de Chopin ..............eeeveeiiiiiiiiiieiiiiiiiinenn. 119
Figura 19 - Trecho do Estudo Op. 25 n°, de Fréderic Chopin (1837) .......ccccceeeeenee 120
Figuras 20 e 21 - Glenn Gould, que criou maneira prépria de tocar piano, rompendo
(o3 g aToTe (=1 (o I 0 1S3 1) 0] (o [o R0 USRI 124
Figura 22 - Karla, em periodo de leituras e estudos iniciais (mar¢o, 2016)............. 146

Figuras 23 e 24 - Anderson e Julia, em periodo de leituras e estudos iniciais (marco,
2008 e 146

Figura 25 - Aluno(a)s do segundo grupo e eu na oficina de texturas (setembro,
2008 e 151



Figura 26 - Leonardo (esquerda) observa Angelo experienciar o algoddo na oficina
de texturas para o primeiro grupo (setembro, 2016) ..........cccoevveeriiiiiiiieeeeeeeeernnn 151

Figura 27 - Julia, experienciando o algodédo na oficina de texturas para o primeiro
grupo  (Setembro, 2016) .....ccuuuuuiiee e 152

Figura 28 - Lidia (esquerda), sendo observada por Karla ao experienciar a textura de
um coral marinho na oficina de texturas para o segundo grupo (setembro, 2016)..153

Figura 29 - Ariana, explanando sobre aspectos das pecas A bela e a fera e
BUFESQUE ... 155

Figura 30 - Lidia, explorando as diferencas nos efeitos sonoros das cordas do piano157
Figura 31 - Angelo, estudando detalhes de um minueto de Bach........................... 158
Figura 32 - Sofia, durante @StUAO ..........ccoevviiiiiiiiiii e eeeeeeeees 159

Figura 33 - Alunos durante a oficina de modelagem do piano com diferentes
L aF= LT = 1 161

Figura 34 - Rodeado pelos colegas, Anderson, ao piano, experiéncia as sonoridades
inusitadas do piano MOdelado. ...............uuuuuiimiiiiiiiii 162

Figura 35 - Selena, apreciando a movimentagdo dos martelos ao tocar um minueto
[0 L= = = T o P 165

Figura 36 - Karla, explicando sobre o carater marcial de uma musica de seu
=] 01T 1 (o ] o 1SRRI 166

Figura 37 - Aline, mostrando como faziam “seus” fantasmas na peca Bruxas e
FAINTASIMAS ...t 167

Figura 38 - Em sentido horério, Selena, Angelo, Jilia e eu nas atividades da oficina
O PESO TO COMPO....eeeeeeeeee e 170

Figura 39 - Em sentido anti-horério, Selena, eu, Jdlia, Leonardo e Angelo, na roda de
conversa sobre as atividades da oficina do peso do Corpo..........cccceeeeeeeeeeeiiiiinnnnnn. 171

Figura 40 - Aluna Nina observa o afinador Lucas Velasque (ao piano) discorrer para
o(a)s participantes desta pesquisa sobre os efeitos do uso do pedal durante a oficina
de funcionamento dO PIAN0 ........iiiiiiiieeec e 174

Figura 41 - Alunas visualizam a parte interna do piano na sala usada para conserto
dos pianos da Fames, acompanhadas pelo afinador Lucas Velasque.................... 175

Figura 42 - Da esquerda para a direita, Karla, Nina, Lidia, Ariana, Franco, Anderson
e Lucas observam atentamente o pianista Vladimir Horowitz durante exibicdo de
174 [0 [T TP 176



SUMARIO

R EI0] 510070 T 14
R O L\ I =G 5 PP 14
1.2 QUESTAO DE INVESTIGAGAD ...ttt 24
1.3.1 ODJELIVO GEIAI ...t 25
1.3.2 ODbjetiVOS €SPECITICOS. ...cciiiiiiiiiiiiie e 25
1.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS.......cciiieiieeeeceeeeece e 25
1.4.1 Cartografia delEUZIANA ...........uuuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiii e 25
1.4.2 Sobre 0 territOrio de PESOUISA .......everiieeiiiiiiiiiiiiiie e 29
1.4.3 PartiCipantes da PESQUISA .......uuuuuuuuuuuuuuniniiiiiiiiiiiiiiaeiieieeneeennsbebneebeanaeeeeaaaaanaane 33
1.5 REFERENCIAL TEORICO ......ooiiieieeeeeeeeee ettt 38
1.6 ESTRUTURA DO TRABALHO ... .ot 41
2 EXPRESSAO E APRENDIZAGEM MUSICAIS EM DIFERENTES TEMPOS E
ESPACOS . ...ttt 42
2.1 CONCEPCOES, SONORIDADES E EDUCAGCAO MUSICAL ......c.coceeveveeiennnne. 42
2.1.1 ROMA ANTGA ..o 46
2.0.2 1dAAE MEIA.......cc ittt eeaeas 51
P R B o g = (ST od <] o o= PP 53
2.1.4 Periodos barroCo € CIASSICO ..........uuviiiiiiiiiiiiiiiieee e 59
2.1.5 ROMANTISIMIO .ottt e e e e e e e e e e e e e e eeeeeeas 68
3 EXPRESSAO MUSICAL NO BRASIL ...ooviiiieeeicececeee e, 84
3.1 SECULOS XVIE XVI ..ottt 84
3.2 SECULO XVttt nenenes 89
3.3 SECULO XIX ettt ettt ettt ee st e e s sne s 92
3.4 SECULOS XX E ATUALIDADE ........ocoiiiiieece ettt 95
4 EXPRESSAO MUSICAL: UMA SONOROFABULAGAO ......cccoooiiiiiiiriieeeens 104

4.1 EXPRESSAO EM DELEUZE E GUATTARI .....ooviiiiieeceeeeeeeeeee e 104



4.1.1 Formacdao de territdrios na musica: um exemplo a partir da composicdo Danse,

de Claude DEDUSSY ......coiiiieeeiiie et 109
4.2 FABULACAO EM DELEUZE E GUATTARI ...covoviiieeeeeeeeeeeee e, 115
4.2.1 Fabulacdo e suas areas de vizinhanga ............cccccoevvviiiiiiiii e 125
4.3 SOBRE O ENTENDIMENTO DE ARTE EM DELEUZE E GUATTARI.............. 128

4.4 RELACOES ENTRE FABULACAO E A APRENDIZAGEM EM DELEUZE E

GUATTARI, KASTRUP E MATURANA ... 132
5 DIALOGOS E VIVENCIAS COMO POSSIBILIDADES NO FAZER MUSICAL
ENTRE CRIANGCAS E ADOLESCENTES........oiiii e 143
5.1 PRIMEIRO TERRITORIO (FEVEREIRO-MAIO/2016) .......ccocovvveeerecieeereeiennane. 145
5.2 FORMANDO-SE UM SEGUNDO TERRITORIO (MAIO-AGOSTO/2016)......... 147

5.3 CONSTITUINDO UM TERCEIRO TERRITORIO (05 E 12 DE SETEMBRO/2016)

................................................................................................................................ 150
5.3.1 OfiCINA € TEXIUIAS ...ceeeeeeeeeeee e 150
5.4 QUARTO TERRITORIO (13 A 25 DE SETEMBRO/2016) ......ccocooveveieriiecrrnnn 154
5.5 QUINTO TERRITORIO (QUARTA SEMANA DE OUTUBRO/2016) ................. 159
5.5.1 Oficina de modelagens No PIAN0 ........oooeeeeeiiiieeeee e 159
5.6 SEXTO TERRITORIO (INICIO DE NOVEMBRO-2016) .......cccccvvireieieraeeieranns 164
5.6.1 Oficina de PES0 0O COIPO.....cceiieeeeeeeeeee e 169

5.7 SETIMO TERRITORIO: COMPONDO NOVAS ROTAS (15 DE NOVEMBRO A

10 DE DEZEMBRO/20L16) .. .uuuuuuuuuuuinnnunnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnsnsnnnnnsnssnsssssnsnssnnsssssnnnne 172
5.7.1 Oficina de funcionamento dO PIAN0 ..........ccovviiiiiiiiiiee e 172
5.7.2 Oficina de estilos musicais € PIaniStas ...........ccuuuiiiiieeeeiiiiiiiiee e 175
5.8 ANALISE GERAL .....oouviieieiecte ettt eae e s sttt stesneeeaeaneas 177
6 CONSIDERAGOES FINAIS ......oiieeeeeeeeeeete ettt 202
REFERENCIAS ...ttt 210

ANEXO — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO .................. 220



14

1 INTRODUCAO

1.1 CONTEXTO

A problemética da expressividade no campo da aprendizagem da performance
instrumental na infancia e adolescéncia vem sendo tratada por diferentes
pesquisadores no ambito da musica, vinculando os estudos as areas da linguagem

ou da psicologia.

Tratando diretamente das principais tendéncias de pensamento relativas a
expressdo musical do século XX, identificamos a teoria de Swanwick (2003) —
vinculada a linguagem - investindo na ideia de musica como um processo
metaforico. Apoiando-se em estudos realizados por Mac Cormac, Ortony, Sacks,
Wheelwright e Roger Scruton, Swanwick (2003) sugeriu que todas as praticas
musicais, bem como os elementos que compdem uma obra, tais como as notas, 0s
timbres e ritmos, sdo maneiras de expressar ideias e sentimentos por substituicdo de
elementos da linguagem, levando-nos a ver que

esses materiais sonoros devem ser presumidos dentro de um novo enfoque.

Podemos ter de esquecer o que sabemos sobre ‘dd’ e ‘sol’, para poder dar o
salto metaférico, para ouvir uma série prévia de nomes de notas como uma

forma expressiva. [...] Embora as melodias sejam feitas de notas, uma
atencgdo exclusiva as notas nos afasta das melodias (SWANWICK, 2003, p.
62)

Esse musicélogo apresentou ndo somente uma concepcdo de musica, mas um
arcabouco tedrico no qual a obra musical € entendida como um processo metaférico,
gue ocorre em niveis, em uma espiral. Assim, a teoria espiral por ele elaborada é
composta de trés niveis metaféricos, a saber: o primeiro nivel, “...] quando
escutamos ‘notas’ como se fossem melodias, soando como formas expressivas [...]”;
0 segundo nivel, “[...] quando escutamos essas formas expressivas assumirem
novas relagoes [...]"; o terceiro, “[...] quando essas formas parecem fundir-se com
nossas experiéncias previas [...]” (SWANWICK, 2003, p. 28).

No que se refere aos trabalhos que vinculam a expressividade musical ao campo da
psicologia, destacam-se as propostas de Juslin (1997, 2003), que se situa como
principal linha de reflexdo na atualidade, principalmente entre professores-

pesquisadores brasileiros ligados a performance instrumental.
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Os trabalhos investigativos de Juslin (1997) partem do principio de que performance
musical € uma ato comunicativo, implicando uma correlagdo probabilistica entre as
intencdes do instrumentista e as decodificacbes do ouvinte. Suas pesquisas
concentram-se no campo da psicologia, baseando-se na teoria funcionalista de
Brunswick (1903-1955), cujo modelo de lente procura selecionar e categorizar as
sensacOes e emocdes conforme sua validade no contexto de audigdo. Apoiado
nessa ideia, Juslin desenvolveu suas pesquisas aplicando, de maneira sistematica, a
perspectiva funcionalista ao estudo da comunicagdo emocional na performance
musical, buscando evidenciar a existéncia de uma correlacdo probabilistica entre as
emocodes intencionadas por um instrumentista e o ouvinte, concluindo que
[...] (&) as intencbes expressivas de instrumentistas afetaram todas as
categorias de medida das performances, (b) que as categorias tinham
apenas uma relacdo probabilistica para as intencdes do instrumentista, e (c)
gue as categorias apresentaram correlacdo. As performances foram
igualmente validadas em uma audi¢do experimental, a qual mostrou que os
ouvintes foram bem-sucedidos na decodificacdo das inten¢gbes da
expressdo emocional e que ndo houve diferencas na decodificacdo acurada

entre ouvintes musicalmente treinados e néo-treinados [sic] (JUSLIN, 1997,
p. 1, traducdo minha).

No Brasil, a questdo da expressdo musical vem sendo investigada por
pesquisadores tais como Franca (2000), Borém (2006), Ray (2006), Gerling e
Santos (2015), defendendo que o cerne da problemética incide nas questdes
educativas, ou mais precisamente, no modelo de aula que n&o propicia 0 seu

desenvolvimento.

O trabalho de Franca (2000), que comparou, a partir de gravagdes, criangas tocando
suas proprias composicbes e tocando pecas do repertorio escolar. Essa
investigacao evidenciou diferencas importantes na capacidade de expressao de uma
mesma crianca nas duas situa¢fes: na execucao de suas préprias composicoes, as
criancas revelaram capacidade técnica para produzir as sonoridades desejadas, pois
estavam “[...] expressando seu proprio pensamento musical, com suas formas,
expressividade e significado [...]" (FRANCA, 2000, p. 53).

Essa pesquisadora ressaltou que, na atividade de compor, os alunos “[...] tém a
oportunidade de ‘falar’ por eles mesmos” (FRANCA, 2000, p. 53); ja no caso da
execucao da peca do repertorio, para a qual os alunos tiveram seis meses para se

preparar, ela verificou que “[...] os gestos cadenciais, muitas vezes revelados em
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suas composicdes, desapareciam por completo nas suas performances” (FRANCA,
2000, p. 57). A conclusao de sua investigacdo sugere que o uso da técnica musical
esta sempre associado ao “[...] proposito imediato de expressar uma ideia ou efeito
desejado [...]” (FRANCA, 2000, p. 57). Essa pesquisadora tratou, ainda, da questao
das performances desprovidas de sentido estético, explanando que
todo o prazer e a realizacdo estética da experiéncia musical [s&o] [...]
facilmente substituidos por uma performance mecéanica, comprometendo o
desenvolvimento musical dos alunos. Nao raro, sua performance resulta
sem um sentido musical, sem caracterizagdo estilistica, sem refinamento
expressivo e/ou coeréncia. SO é possivel a um individuo tomar decisdes
expressivas dentro de uma gama de exigéncias técnicas que ele possa
controlar (FRANCA, 2000, p. 59).
Guiando-se também por tal linha de pensamento, Borém (2006) desenvolveu
estudos vinculando a problemética da aprendizagem da performance aos processos
educativos, indicando a necesséaria documentacéo das reflexdes e experiéncias dos
professores no ato de fazer e ensinar musica, principalmente no que diz respeito a
meétodos que propiciem aos alunos o fazer musical como fazer artistico,
[...] para que o trabalho envolvido no processo de ensinar um instrumento
nos seus diversos niveis — leitura, obediéncia e desobediéncia a partitura,
decis@es técnico-interpretativas, gestual e interagdo com o publico — néo se
perca na efemeridade dos concertos ou na fragil transmissdo oral de
conhecimentos das salas de aula [...] (BOREM, 2006, p. 46).
Ray (2006, p. 40) corrobora tal pensamento, assinalando a necessidade de novos
fundamentos para nortear o trabalho do professor de musica, ressaltando que “[...] a
transmissao do conhecimento precisa de ferramentas tedricas e praticas para que o
aprendizado seja estimulado”. A respeito dessa questdo, Gerling e Santos (2015)
trazem a seguinte explanagéo:
0 ensino da musica instrumental tem sido visto e praticado de maneira
tediosa, desligada de emoc&o, afeto, criatividade ou qualquer sentimento de
apreciacdo musical, salvo a questdo da precisdo e da realizagdo escorreita.
A busca pela perfeicdo técnica, diga-se, mecénica, se entendida como fim
maior, pode, de fato, coibir a expressdo de sentimento, afeto ou emocgéo
(GERLING; SANTOS, 2015, p. 38).
Situando minha® atuacdo profissional como professora-pesquisadora de piano para

criancas e adolescentes alunos do curso de piano do Curso de Musicalizagao Infantil

! Tenho ciéncia de gue minha atuagdo no mundo é perpassada pela participacdo de muitos atores
com os quais tive e tenho a oportunidade de conviver. Se sou, sou com o outro. No entanto, nesta
tese, optei por usar uma mescla de conjugacgfes verbais: a primeira pessoa do singular é usada
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da Faculdade de Musica do Espirito Santo (Fames) Mauricio de Oliveira, compartilho
do olhar e da percepcao dos pesquisadores brasileiros aqui mencionados, o que me
conduziu, de maneira decisiva, a producdo de um processo investigativo que
propiciasse a problematizacdo expressividade musical no ambito da infancia e
adolescéncia, buscando estudar os vinculos entre as formas educativas e o

desenvolvimento da capacidade de expresséao.

Buscando, portanto, aprofundamento a respeito de tais vinculos, podemos verificar
gue as aulas de piano, de um modo geral, ttm seguido um esquema fixo, invariavel,
sendo uma redundancia de um modelo surgido no século XIX, que consiste no
seguinte enquadramento: o(a) aluno(a) senta-se ao piano e o(a) professor(a), em
uma cadeira, ao seu lado, ouvindo-o e fazendo comentarios, bem como sugerindo
maneiras de tocar e realizar os elementos constitutivos de uma determinada
partitura. H4A um baixo indice de interacdo e poucos movimentos, chegando o(a)
professor(a) a aproximar-se pouco do(a) aluno(a) e do instrumento.

Fernandes (2015) questionou esse formato de aula, caracterizando-o como um
modelo instituido no século XIX, baseado no paradigma musical europeu:
o0 modelo de educacao e o repertério europeu privilegiavam as musicas dos
séculos XVIII e XIX, mantendo as seguintes caracteristicas: a) aulas de
piano individuais; b) a técnica muito valorizada com vistas ao virtuosismo; c)
os alunos mais talentosos e melhor desempenho eram premiados

recebendo mais atencdo e pensdes para estudarem na Europa
(FERNANDES, 2015, p. 20).

As caracteristicas que constituem esse modelo de aula sdo igualmente observadas
por Jardim (2009), que concorda que nosso sistema de ensino musical € uma
reproducdo do sistema europeu, pois os professores de musica erudita brasileiros
tiveram sua formagéo profissional elaborada na Europa, o que os levou a se
impregnarem das formas educativas e musicais desse contexto. Dessa maneira,
houve uma transposicao daquele modelo para o Brasil, trazendo para ca “[...] os
mesmos valores que regiam seu ensino: o virtuosismo, a extrema precisdo e
fidelidade na execucdo, a supremacia da questdo técnica — caracteristicas que

marcaram a cultura musical erudita e seu ensino no Brasil” (JARDIM, 2009, p. 21).

guando as agbes foram vivenciadas por mim, professora-pesquisadora-aprendiz-cartégrafa; a
primeira pessoa do plural, por sua vez, é usada quando eu e o(a)s aluno(a)s, juntos, vivenciamos as
acOes. Esta conjugacdo também foi usada para situacbes em que o leitor pode executar
determinadas a¢des comigo.



18

Figura 1 - O mestre da musica, obra de Fletcher Charles Ransom
Fonte: Ludwig (2013)

Retomando os estudos de Fernandes (2015, p 21), verificamos que a autora retrata
o formato de aula como aquele em que “[...] o professor transmite os contetdos e
cabe ao aluno recebé-los”, tendo como objetivo desenvolver a alta performance

instrumental.

Embora esse enquadramento de aula persista no Brasil (FERNANDES, 2015;
JARDIM, 2009), detectamos, na década de 1930, estudos relativos ao ensino
pianistico para criancas e adolescentes que buscaram reconfigurar o modelo
novecentista, aproximando sua pedagogia as caracteristicas da faixa etaria em
questdo. Essas transformagBes ocorreram em consonancia com 0 movimento
educacional escolanovista no Brasil, que influenciou o pensamento de professores
de musica, inspirando-0s na elaboracdo de novas abordagens para o processo de
ensino-aprendizagem no ambito da infancia e adolescéncia. Assim, pedagogos

musicais inauguraram o campo da educacdo musical, passando a enfatizar a
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necessidade da vivéncia e a prioridade em se trabalhar a expressdo musical,

entendendo a técnica como um de seus desdobramentos.

Assim sendo, no ano de 1937, identificamos o trabalho da educadora e musicista
Liddy Chiafarelli Mignone, que, com o musico Sa Pereira, criou, no Conservatorio
Brasileiro de Mdusica, no Rio de Janeiro, um curso de iniciagdo musical destinado a
criancas. Conforme descrito em Paz (2000, p. 63), o trabalho dessa professora
baseava-se na ideia de que os conhecimentos musicais na infancia deveriam ser
adquiridos na recreacao, pela intuicdo e acao, destacando que “[...] a crianga brinca
impulsionada por uma necessidade tdo primordial como a do alimento. [...] O
brinquedo musical liberta e afirma”. A musicalidade era inicialmente desenvolvida em
aulas coletivas, nas quais os ritmos eram trabalhados por meio de jogos, do canto e
de movimentos corporais, sendo encaminhados, posteriormente, para as aulas

individuais de instrumento.

Passando a década de 1940, podemos lembrar o trabalho desenvolvido pela
musicista e educadora Anita Guarnieri, no Estado de Sdo Paulo. Constatamos em
Paz (2000) que sua atuacao baseava-se na Escola Ativa, ndo tendo por objetivo a
formacdo de grandes musicistas. Suas aulas refletiam a influéncia da perspectiva
educacional de Jacques Dalcroze, baseando-se ndo somente na pratica
instrumental, mas igualmente em atividades ludicas, por meio de “[...] historias e
projecdes” (PAZ, 2000, p. 72).

Os posicionamentos desta professora apresentavam semelhancas com as
concepcgdes de Liddy Chiafarelli, enfatizando o ponto de vista de que a educagéo
musical “[...] comecgava antes do estudo do instrumento, e comecar a aprender um
instrumento sem antes estar musicalizado era como enveredar por um caminho
errado de saida” (PAZ, 2000, p. 71). Também em consonancia com o ponto de vista
de Chiafarelli, Anita Guarnieri afirmava que a muasica ndo era um luxo, mas uma

necessidade natural do ser humano (PAZ, 2000).

Na esteira dessas modificagdes conceituais sobre o fazer musical, constatamos o
trabalho pedagogico-musical desenvolvido por Maria de Lurdes Junqueira
Goncalves, na década de 1970, cuja proposta era desenvolver a educacao musical
por meio do teclado. Conforme Paz (2000), o método por ela elaborado previa aulas
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individuais ou em grupo, assegurando o elemento Iudico no processo de
aprendizagem. Assim, sua proposta metodoldgica utilizava-se das diferencas entre
as teclas brancas e pretas que formam o teclado do piano, incentivando os alunos a
brincar com os movimentos de tocar nas direcfes ascendente e descendente, ora
seguindo as teclas pretas, ora, as brancas, servindo-se de uma notacdo né&o
convencional. A essas sequéncias de sons ascendentes ou descendentes era
também associado um modelo ritmico, permitindo aos alunos criar masicas, inclusive

com a insercao de letras.

Também na década de 1970, outra proposta para o ensino de piano pode ser
observada com Carmem Mettig Rocha, a qual baseou seu trabalho no método
Willems, adaptando-o a realidade musical brasileira. Seu método envolvia exercicios
“[...] para despertar a consciéncia ritmica métrica, [...] audi¢do ritmica interior e
improvisagao melddica” (PAZ, 2000, p. 252).

Os trabalhos desenvolvidos por Maria de Lurdes Junqueira influenciaram de maneira
decisiva na criacdo de metodologias de piano em grupo nas instituicées de ensino
de musica no Brasil, sendo essa metodologia aplicada tanto para adultos quanto
para criangas. Brandao (1999) focaliza seu trabalho com criangas de quatro a seis
anos de idade, tendo como objetivo aulas coletivas de piano, buscando o
desenvolvimento da expressividade por meio da criacdo e a experimentacdo do
teclado. De modo semelhante a Brandao (1999), Harder Ducatti (2005) advogou a
favor de aulas de piano como meio musicalizador para criangas, apoiando-se em

atividades de composicdo musical.

Entre as dissertacdes e teses desenvolvidas no ambito da pedagogia do piano,
identificamos aquelas que apresentam maior proximidade com a investigacao aqui
relatada, que sao os trabalhos de Gouveia (2010) e Almeida (2014), sinalizando para
0S processos criativos na aprendizagem pianistica entre criancas. Gouveia (2010)
propds a utilizacdo do método criado pelo compositor hungaro Gyorky Kurtag
(1926-), cujas composi¢des funcionam como ferramenta para propiciar a ludicidade
e 0 envolvimento do corpo. Almeida (2014), por sua vez, defendeu as atividades de

composicao e improvisacdo de musicas pelas criancas na aprendizagem pianistica.
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Em um conjunto, observamos nas referidas pesquisas uma tendéncia a utilizacado do
piano como elemento musicalizador, adotando como estratégia o desenvolvimento
da criacdo musical, ndo seguindo a trajetoria de se desenvolver a capacidade de
expressado das particularidades inscritas nas partituras que compdem o0s repertérios

dos cursos de piano no ambito da educagdo musical.

No que concerne especificamente a expressdo musical, verificamos que ela vem
sendo abordada sob diferentes angulos nos diversos contextos sociais e
geograficos, englobando tanto as reflexdes sobre o fazer musical quanto as
maneiras de executar as obras elaboradas pelos compositores. Assim sendo, o
ponto de partida desta investigacdo € a nocao de que a expressado na arte dos sons
€ dotada de uma historicidade, comportando significacbes diversas em cada

grupamento humano.

No entanto, para além dessa diversidade de significacdes, é consenso entre
pesquisadores o fato de que “[...] em todas as épocas estabeleceu-se alguma
relacdo entre a musica e as paixdes [...]" (SADIE; TYRRELL, 2001a, p. 466,
traducdo minha). Dessa maneira, € possivel observar transformacfes relativas a
notagdo musical no percurso da historia, permitindo “[...] apreender as
caracteristicas que os musicos esforcaram-se por privilegiar no mundo sonoro,

considerando-se as mutagdes do pensamento estético” (BOSSEUR, 1997, p. 99).

Na atualidade, a palavra expressao, no ambito da musica, comporta duas diferentes
significacdes: a primeira, vinculada a indicacdo de variacdes de dinamica, timbre,
énfases, alteragcfes ritmicas, de andamento etc., formando as microestruturas de
uma performance (JUSLIN, 2003); a segunda, relacionando-se com 0s aspectos
emocionais da obra, que também séo percebidos pelos ouvintes, que, nesse caso,

tém acesso a expressado da emocao.

Em se tratando da primeira significacdo, verificamos em Sadie e Tyrrell (2001a) que
as variacbes de ritmo, dindmica, énfases etc. sdo partes integrantes de toda
composicdo. A indicacdo precisa do desejo do compositor, porém, é uma
caracteristica da musica dos séculos XVIII em diante, especialmente dos séculos
XIX e XX. Na Idade Média, por exemplo, as sonoridades desejadas eram indicadas

por determinados sinais, denominados neumas, que nao traduziam um som definido,
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mas as relacdes entre sons mais agudos e mais graves, compondo um sistema mais
proximo a ideia de “[...] um lembrete, que supde o conhecimento prévio da melodia
sugerida [...]” (CANDE, 2001a, p. 206).

Esse tipo de representacdo do que se deseja expressar é propria do século IX, cujos
sinais tém origem na acentuagéo da linguagem verbal: “[...] acento agudo (elevacéo
da voz), acento grave (abaixamento da voz), acentos circunflexo e anticircunflexo
(dupla inflex&do). [...] virga, indicando um som mais agudo que o0 precedente, e 0

punctum, indicando um som mais grave” (CANDE, 2001a, p. 206).

Diferentes maneiras de se registrar os sons foram criadas ao longo dos séculos IX,
X e Xl, sendo produzida uma unificacdo da escrita dos neumas no fim do século XIlI,
com o “[...] emprego da pena de ganso de bico largo, [...] fazendo os neumas

assumirem o aspecto caracteristico da ‘notacdo quadrada’ (CANDE, 2001a, p. 208).

PRINCIPAIS NEUMAS
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Figura 2 - Escrita por neumas
Fonte: Candé (2001a)
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Nos periodos renascentista e barroco, ja com a notacdo atual, as composi¢cdes ndo
traziam referéncias sobre a maneira de executar a obra, tendo apenas a notacéo
das notas e dos ritmos. Os primeiros registros relativos aos afetos musicais
intencionados pelos compositores e indicados na partitura podem ser encontrados a
partir dos séculos XVII e XVIII nas produg¢fes dos integrantes da Escola Florentina,
objetivando minimizar abusos de ornamentagdo sonora praticados por intérpretes,
abusos esses que traziam prejuizos a compreensao do texto musical. Com tal
estratégia, os adeptos dessa escola reduziam
[...] os ornamentos a efeitos (affetti) mais expressivos [...]. Esse interesse
pela expressividade fara com que tais compositores introduzam efeitos
como a esclamazione (o0 descrescendo e o crescendo de uma nota) e o
rubato (literalmente, “roubado”), que consiste em relaxar a rigidez do tempo:
o rubato viria a influir consideravelmente sobre a interpretacdo durante o

romantismo, em particular sobre a interpretacdo pianistica (BOSSEUR,
1997, p. 109).

7

De acordo com Bosseur (1997), é somente no Romantismo, século XIX, que as
partituras passaram a indicar, com maior precisdo, o desejo do compositor, que, por
meio de marcas apropriadas, passou a conduzir o executante as acdes de tocar com
maior ou menor leveza, diminuir ou acelerar o andamento, realizar sons mais
enfaticos ou uma sequéncia em sons fortes, entre outras indicagées. Também é
desse periodo a marcacdo do carater da peca — Alegro (alegre), Alegro ma non
tropo (rapido, mas ndo muito), Adagio (mais introspeccdo) e Apassionato
(apaixonado), entre outros —, sinalizando para o ethos, a ambiéncia geral da

composigao?.

De um modo geral, podemos afirmar que ha muatua influéncia entre o pensamento
musical e sua notacdo, a qual faz parte dos movimentos de criacdo na arte dos
sons, considerando que o compositor, “[...] movido pelas necessidades de uma
estética sempre em evolucao, [...] € levado continuamente a transgredir as regras de
notacdo vigentes em sua época” (BOSSEUR, 1997, p. 99). Dessa maneira, a
notacdo musical adquire a funcdo de expressar as mudltiplas extensdes do

pensamento, tanto de compositores quanto de seus intérpretes.

% Nas partituras, tais indicagées costumam vir logo no inicio, traduzindo “clima” que o compositor quis
dar a peca.
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Passando a uma visdo do conjunto das investigagbes que compuseram a revisédo de
literatura, podemos observar que a pratica e a aprendizagem musicais vém fazendo
parte dos processos educacionais na infancia e na adolescéncia em diferentes
tempos e espacos, embora nem sempre tais processos educativos tenham como
propdsito o desenvolvimento da capacidade expressiva dos aprendizes. Essa visdo
vai ao encontro do pensamento do educador musical Edgar Willems, o qual
sustentava a percepcdo de que “[...] com frequéncia, a cultura das emocdes é
banida do ensino musical, pela incompreensdo da natureza da muasica e de suas
relacbes com o ser humano” (apud FONTERRADA, 2005, p. 131).

E, portanto, na perspectiva da fungdo de expressar as miltiplas extensées do
pensamento que, aqui, advogamos por uma aula de muasica na area da performance
instrumental, na qual seja viabilizado as criancas e adolescentes o desenvolvimento
de sua capacidade de expressao na aprendizagem de musicas do repertorio erudito,
agregando ao debate aspectos fundamentais relativos ao campo da educacgdao:
“‘devido as particularidades [...] dessa faixa etaria, trata-se de uma questdo
essencialmente educacional. Cabe ao educador ou ao musico/educador sempre se
perguntar: sera que a crianga quer musica? O que ela quer com a musica?”
(MORAES, 1989, p. 3-4, grifo da autora).

1.2 QUESTAO DE INVESTIGACAO

A partir do exposto, delimitamos nosso eixo de investigacdo tendo como norte as
seguintes indagacfes: de que forma a educacdo pode potencializar o fazer
musical entre criancas e adolescentes? Como uma aula de musica pode
despertar e potencializar a capacidade expressiva musical de criancas e
adolescentes que frequentam as aulas de piano da Faculdade de Mdusica do
Espirito Santo? Tendo como inspiracédo a filosofia de Deleuze e Guattari, quais
sdo os afetos sonoros que povoam O universo-criangca? Que elos poderao

fortalecer a rede que sustenta esse fazer sonoro?

Aprofundando nossos estudos e guiando-nos por tais indagacdes, chegamos a tese
gue desejamos defender, a saber, que o desenvolvimento da capacidade de

expressdo musical, no &mbito da infancia e da adolescéncia, ndo se restringe
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as guestdes proprias ao campo da performance, mas se insere no campo da

expresséo, de forma ampla, em sua interface com 0s processos educativos.

1.3 OBJETIVOS

1.3.1 Objetivo geral

Delinear cartografias que emergem no desenvolvimento da capacidade de
expressao musical de criangas e adolescentes aluno(a)s de piano erudito a partir da

utilizacdo de uma abordagem inventiva, participativa e experiencial.

1.3.2 Objetivos especificos

a) Levantar as principais concepg¢des concernentes a expressao musical;

b) caracterizar as formas educativas no ambito da aprendizagem musical, na
infancia, em diferentes periodos historicos;

c) estimular o desenvolvimento da expressividade por meio de oficinas
diversificadas no campo da arte dos sons;

d) cartografar e analisar processos inventivos em contextos de aprendizagem

musical.

1.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
1.4.1 Cartografia deleuziana

A proposta deste trabalho € acompanhar o desenvolvimento criativo no @mbito da
expressividade musical de criancas e adolescentes que estudam piano erudito a
partir do desenvolvimento de oficinas que tiveram como foco a inventividade, a
participacdo e a experimentacdo. Assim sendo, percebemos no método da
cartografia deleuziana o guia de nossas agdes, visto que “[...] a pesquisa
cartografica consiste no acompanhamento de processos, e nao na representacao de
objetos [...]” (BARROS; KASTRUP, 2014, p. 53).

A pesquisa cartografica parte do pressuposto geral de que a producdo do
conhecimento ndo € um recorte estanque da realidade, valendo-se como um
conhecimento universal, mas é um processo que ocorre nos intersticios que
pavimentam “[...] o plano movente da realidade das coisas [...]” (ESCOSSIA;

TEDESCO, 2014, p. 92). Esse carater processual confere ao método uma dupla
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natureza, operando “...] a0 mesmo tempo como pesquisa e intervencao [...J"
(ESCOSSIA; TEDESCO, 2014, p. 92).

Nesse sentido, essa modelagem investigativa ndo prevé apenas o estudo das
formas instituidas e cristalizadas, mas convoca uma ampliagdo do olhar sobre “[...] a
processualidade que marca os acontecimentos no mundo [..]” (ESCOSSIA;
TEDESCO, 2014, p. 100), buscando afetar as circunstancias de criacdo das coisas,
dentro de um continuum de variagdo, espaco-tempo de emergéncia de diferencas

potenciais.

Por essa perspectiva, meu campo de acdo-reflexdo como aprendiz-cartégrafa € um
campo complexo, entendendo-o no “[...] plano coletivo das forcas moventes [...]”
(ESCOSSIA; TEDESCO, 2014, p. 99), cujo ato investigativo integra-se ao vivido,
compondo “[...] a propria experimentacdo ancorada no real [...]” (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 21).

Desse modo, como aprendiz de cartografia, entendo que a realizacdo desta
pesquisa implicou habitar o territorio, impregnando-me das acdes e modos de ser
gue constituem esse campo, constituindo-me com ele, habitando, portanto, um
territério existencial — do qual faco parte ndo so6 profissionalmente, mas afetivamente
falando —, sendo parte da minha trajetéria de vida. Nesse contexto, “[...] cartografar é
sempre compor com o territério existencial, engajando-se nele [...]” (ALVAREZ;
PASSOS, 2014, p. 135).

Assim, no processo de intervencdo, busquei modular o ser-estar nesse campo,
lancando-me na elaboracao de estratégias, praticas, exercicios — enfim, vivéncias —
gue pudessem engendrar novas formas de conceber o processo de aprendizagem
na area da performance pianistica para criancas e adolescentes integrantes do
Curso de Musicalizacdo Infantii da Fames. Nesse processo de pesquisa e
intervencdo, intentei escapar dos modos de ensinar-aprender proprios das
macroformas educativas, pois essas se assentam em uma visao arborea e extensiva
do conhecimento, gerando “[...] classificagbes, hierarquizagdes, dicotomias, formas e
figuras, tdo familiares a nossa realidade cotidiana [...]” (ESCOSSIA; TEDESCO,
2014, p. 100).
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Assim sendo, compreendi ser necessaria a elaboracdo de atividades que
propiciassem o tempo inventivo ao(a)s aluno(a)s, objetivando cultivar a sensibilidade
aos codigos e signos dos diferentes estilos musicais. Pensei, nesse sentido, em abrir
linhas que pudessem conduzi-lo(a)s ao contato e manuseio da matéria sonora,
tendo em vista a elaboracdo de expressividades, afastando-nos do padréo de aula
“[...] de natureza fixa, de [...] invariancia [...]” (ESCOSSIA; TEDESCO, 2014, p. 94).
Para tanto, considerei que, como uma modalidade educacional, a oficina poderia vir
ao encontro da minha proposta, facultando o surgimento de processos criativos,
imprimindo velocidade aos fluxos, bem como envolvendo o(a)s aluno(a)s e a mim

mesma, professora-aprendiz-cartografa.

Em se tratando das oficinas de musica no Brasil, verificamos em Fernandes (2000)
gue sua aplicabilidade manteve-se vinculada as atividades de composi¢cdo musical e
vivéncia dos elementos da arte dos sons. No contexto das oficinas, “[...] o
experimentar, o explorar tornam-se [...] as grandes linhas mestras do processo [...]”
(FERNANDES, 2000, p. 102). Nelas, a funcdo do professor difere da abordagem
instituida, assumindo-se como “[...] catalizador do processo [...]” (FERNANDES,

2000, p. 94), empenhando-se em uma atitude problematizadora.

Para o acompanhamento e os registros do processo, realizei flmagens e anotacdes
escritas, servindo-me primordialmente da atenc@o haptica, cuja caracteristica “[...]
nao € de simples selecédo de informacdes [...]” (KASTRUP, 2014, p. 33), mas uma
atencdo modulavel, de carater paradoxal ou complexo, sendo ao mesmo tempo um
modo de agado “[...] seletivo ou flutuante, focado ou desfocado, concentrado ou
disperso, voluntario ou involuntario, em varias combina¢des como [...] concentracéao
desfocada, focalizagao dispersa etc.” (KASTRUP, 2014, p. 33).

Esse tipo de atencdo movente mantém uma sintonia fina com o problema em
estudo, possibilitando captar os gestos, as singularidades na criacdo de uma
determinada sonoridade, um olhar, um movimento, propiciando um pouso e um
reconhecimento atento. Kastrup (2014, p. 41) trata essa atengcdo como atencao
haptica, na qual “[...] o olho tateia, explora, rastreia, 0 mesmo podendo ocorrer com

0 ouvido ou outro 6rgéo [...]".
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Deleuze (2007, p. 62) distingue a atencdo Optica da atencdo haptica, salientando
que a percepcao Otica € mais focalizada, estética, enquanto que a haptica esti
aberta as acbes de forcas invisiveis, “[...] como presséo, inércia, peso, atracao,
gravidade, germinacao [...]", devires-imperceptiveis... Assim sendo, a percepcao
héptica, “[...] muito mais do que a Optica [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2012c, p. 192),
tenderd a uma acuidade dos sentidos para acompanhar os nomadismos e 0s
sedentarismos dos transitos entre espaco-tempo liso-estriado, as passagens
Cronos-Aion entre as linhas molares e moleculares dos territérios sonoros que

constituem o campo desta investigagao.

Por essa via, busquei tangenciar as bordas do método da cartografia deleuziana,
adotando um olhar transversal sobre o campo de investigacédo, no sentido de que a
intencdo ndo era tracar uma linha evolutiva dos processos de aprendizagem nem
mesmo um olhar circular, verificando o caso de cada aluno(a). Assim sendo, esta
investigacdo alinha-se a visdo de que “[...] a diretriz cartogréfica se faz por pistas
gue orientam o percurso da pesquisa, sempre considerando os efeitos do processo
sobre o0 objeto da pesquisa, 0 pesquisador e seus resultados [...]” (PASSOS;
BARROS, 2014, p. 17), visto que “[...] o pesquisador se coloca numa posi¢cao de
atencédo ao acontecimento [...]” (ALVAREZ; PASSOS, 2014, p. 143).

A prética investigativa aqui relatada sustenta-se, portanto, em uma perspectiva na
qual os pares sujeito-objeto, pesquisador-campo, teoria-pratica ndo constituem
antinomias, encontrando-se conectados, marcando “[...] a dissolucdo do ponto de
vista do observador [...]” (PASSOS; EIRADO, 2014, p. 109). Isso implica dizer que
essa perspectiva mantém-se distante dos pressupostos metodolégicos nos quais
sujeito e objeto sdo entendidos como elementos totalmente separados e intocaveis
no processo de producdo do conhecimento (PASSOS; EIRADO, 2014), passando
pelo processo de contagio e propagacédo, de corporificagcdo e conjugacdo entre as
subjetividades e as matérias e seus signos. Assim, o contagio e o envolvimento séo
vistos como aspectos do ato de conhecer, pois “[...] o aprendiz-cartografo deve
cultivar uma posicdo de estar com a experiéncia, e ndo sobre esta” (ALVAREZ;
PASSOS, 2014, p. 142, grifos meus).

Em se tratando de uma pesquisa com criancas e adolescentes, é indispensavel a

orientacdo de “[...] ser inventivo para poder trocar com as criangas e toca-las de
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algum modo” (KASTRUP, 2014, p. 62), preservando a espontaneidade na
manifestacdo de seus pontos de vista, de suas experiéncias e estratégias na
elaboracdo do mundo sonoro. Por esse prisma, fez parte do plano de acdes desta
investigacdo uma forma de conhecer que incluiu o cuidar. Cuidar e conhecer
superpdem-se, agregam-se em mutua inspiracdo, ndo se tratando, porém, de um
“[...] conhecer para cuidar [...], mas da inseparabilidade imediata entre cuidar e
conhecer [...]” (PASSOS; EIRADO, 2014, p. 122-123).

1.4.2 Sobre o territério de pesquisa

Nosso campo investigativo, o qual, seguindo a perspectiva deleuziana,
denominamos territorio, constitui-se de um grupo de alunos de piano do Curso de
Musicalizacdo Infantil da Faculdade de Musica do Espirito Santo (Fames) Mauricio
de Oliveira, tendo como objeto de estudo o0 processo de elaboracdo da

expressividade musical.

A vivéncia na Fames como musicista e professora de piano, especialmente para
criancas, faz-me perceber que, desde sua criacao, a instituicdo — tal como a quase
totalidade dos centros educativos em musica erudita no Brasil — moveu-se partir do
modelo pedagogico-musical fundamentado na formacdo de concertistas, ou de

musicos virtuoses, tal como explicitado anteriormente.

Por outro lado, nas ultimas duas décadas, ocorreram transformacdes relevantes no
perfil musical da instituicdo, tendo sido criados os cursos de Formacdo Musical
Popular e de Licenciatura em Musica, trazendo uma nova ambiéncia sonora e
influenciando de maneira significativa os repertorios de algumas modalidades de
instrumento, nas quais se formaram grupos e bandas de musica erudita e de musica

popular brasileira, jazz e chorinho, além das orquestras jovens.

Essas transformacdes podem ser verificadas na organizacdo dos seguintes grupos
oficiais da Fames: Caixinha de Musica, Coro da Musicalizagdo Infantil, Orquestra
Jovem de Sopros, Grupo Jovem de Trompetes da Fames, Fames Dixieland, Fames
Jazz Band, Fames MB Trio, Orquestra experimental de Cordas, Conjunto de Musica

Antiga da Fames, sem falar do Coral Villa-Lobos, que ja existia, do Coro Curumins,
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de carater mais popular, voltado para criancas e adolescentes, e do Coro Sinfénico,
voltado exclusivamente para o erudito e para coristas jovens e adultos.

O campo desta investigacéo, no entanto, se restringiu & modalidade piano erudito, o
qual, segundo minhas percep¢des, ndo incorporou essa atualizacdo ocorrida em
diversos setores da instituicdo, indicando, do meu ponto de vista, a necessaria
busca de caminhos que proporcionem as criancas e adolescentes o0

desenvolvimento de sua capacidade de expressao.

A Fames conta atualmente com um total de 1156 alunos?®, distribuidos nos cursos de
Musicalizacao Infantil (460), Curso de Formacao Musical (CFM) (375), Licenciatura
(224) e Bacharelado (97). Um recorte desse quantitativo por habilidade instrumental

€ apresentado na Tabela 1.

TABELA 1 - TOTAL DE ALUNOS POR CURSO (2015)

CURSO PIANO
Musicalizagdo 356 60
CFM 390 67
Bacharelado 97 8
Licenciatura 208
Total 1051 135

Fonte: Secretaria Académica da Fames

Em outubro de 2016, o Curso de Musicalizagao Infantil contava com 460 aluno(a)s,
com idade entre cinco e 15 anos. Sua estrutura curricular € cumprida em seis anos
de estudos, compreendendo as seguintes modalidades de aula e atividades: Teoria
Musical, Coral, Pratica de Conjunto e Pratica Instrumental, exclusivamente coletivas
do nivel | ao nivel Ill; a partir do nivel 1V, as aulas de instrumento passam a ser

individuais, mantendo-se as demais atividades em carater coletivo.

Na sequéncia do Curso de Musicalizacdo Infantil, o(a) aluno(a) pode, mediante
processo seletivo, prosseguir nos estudos no CFM, para o qual a Tabela 2, a seguir,
apresenta a quantidade de alunos por modalidade em 2016, destacando a elevada

procura para a modalidade piano.

® Nesse montante, néo foram incluidos os alunos do Preparatério Graduacgéo, cuja quantidade oscila,
em funcgdo de esse ser um curso que ainda esté se instituindo.
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TABELA 2 — QUANTITATIVO DE ALUNOS NO CFM (2016)

Modalidade Numero de alunos
Canto 48
Clarineta 18
Contrabaixo 7
Fagote 1
Flauta Doce 16
Flauta Transversa 37
Oboé 4
Percussao 6
Piano 67
Saxofone 17
Trombone 16
Trompa 5
Trompete 21
Tuba 7
Viola 4
Violdo 35
Violino 67
Violoncelo 14
Total 390

Fonte: Secretaria Académica da Fames

A Tabela 3, a seguir, evidencia a enorme quantidade de aluno(a)s de 11 a 21 anos
frequentando a modalidade piano do Curso de Formacdo Musical da Fames.
Chamar atencéo para esse fato é importante, pois essa é uma faixa etaria em que o
estudo do piano n&do deveria por énfase na profissionalizacdo para a performance,
tal como tem sido, devendo ser algo mais voltado para a educacdo musical,
centrado na experiéncia, no contato com os estilos musicais, propiciando ao(a)s

aprendizes o desenvolvimento da capacidade de expressao musical.

Aqui, ndo se trata de fazer oposicao ao fato de que algun(ma)s aluno(a)s aproveitam
o Curso de Musicalizacdo Infantil, assim como o Curso de Formacdo Musical, para
dar segmento a carreira de pianista com um cunho mais profissional, mas de
defender esses espacos de formacdo musical sendo voltados para o conhecimento
do repertorio erudito, de suas técnicas, seus aspectos historicos e culturais, mas em

sintonia com a faixa etaria do(a) aluno(a).
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TABELA 3 — DISTRIBUICAO DE ALUNOS QUANTO A IDADE NO CFM GERAL E NO CFM PIANO

(2015)*
(continua)
Idade Matriculados no Matriculados no
CFM geral CFM Piano

11 3 1
12 1 1
13 19 3
14 27 8
15 20 1
16 33 10
17 31 6
18 26 3
19 18 3
20 16 5
21 16 4
22 13 2
23 12 2
24 8 0
25 11 2
26 7 3
27 9 0
28 6 0
29 12 0
30 10 0
31 8 0
32 3 1
33 5 0
34 5 0
35 6 1
36 5 0
37 3 1
38 5 0
39 1 1
40 3 0
41 1 0
42 3 3
43 1 0
44 3 0
45 3 1
46 2 0
47 1 0
48 2 0
49 2 0
50 0 0
51 0 0
52 1 0
53 2 0
54 0 0
55 2 1
56 0

57 0

58 0

59 2

60 1

* Da faixa etaria dos 56 aos 69 anos para o CFM Piano nao foi possivel obter os dados junto a
Fames.
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TABELA 3 — DISTRIBUICAO DE ALUNOS QUANTO A IDADE NO CFM GERAL E NO CFM PIANO

(2015)°
(concluséo)
Idade Matriculados no Matriculados no
CFM geral CFM Piano
61 0
62 0
63 0
64 0
65 0
66 0
67 1
68 1
69 0

Fonte: Secretaria Académica da Fames

1.4.3 Participantes da pesquisa

O grupo que integra o campo desta investigacdo compde-se de 11 aluno(a)s,
compreendidos na faixa etaria de nove a 15 anos, sendo cinco meninos e seis
meninas. Para a formacao do grupo, os critérios foram a frequéncia e o interesse em
relacdo as atividades da pesquisa. Vivenciando a experiéncia de aprendiz-
cartografa, entendi-me como parte desse processo investigativo, perfazendo,
portanto, um total de 12 integrantes. Assim, por ordem alfabética, passaremos a

apresentacao do(a)s aluno(a)s, que receberam nomes ficticios.

a) Aline

A aluna tem 11 anos, reside no bairro Nossa Senhora da Penha, Vila Velha-
ES, Grande Vitéria. Estuda na Escola César, mesmo municipio, estando no 6°
ano em 2016. Faz natacao e frequenta a Igreja Batista, onde tem participacao
significativa nas atividades musicais, realizando solos em diversos eventos,
em diferentes comunidades. Possui piano digital e esta no nivel V do Curso
de Musicalizacdo Infantil. Suas mdusicas preferidas sdo as da cantora e
compositora evangélica Aline Barros e as composi¢cdes do repertorio da

Fames: Tarantela e Bruxas e Fantasmas.

® Da faixa etaria dos 56 aos 69 anos para o CFM Piano nao foi possivel obter os dados junto a
Fames.
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Anderson

Anderson tem 11 anos, mora no bairro Sotema, Cariacica-ES, e em 2016
estudava o 6° ano no Centro Educacional Sonho Meu, no mesmo bairro. Além
da Fames e da escola, pratica jiu-jitsu e judé em dois dias na semana. Com
sua familia, frequenta a Igreja Quadrangular, participando de eventos
musicais como Natal e outras datas comemorativas. No Curso de
Musicalizacao, esta no nivel V. Possui teclado e suas musicas preferidas sao
as dos compositores Calvin Harris, David Guetta e Bastile Pompe, da musica
eletrdnica. Referentemente as mdusicas de sua igreja, gosta do cantor
Anderson Freire.

Angelo

Angelo tem 15 anos, mora no Centro de Vitéria-ES, onde também estuda,
cursando o 8° ano no Colégio Sao Vicente. Além da Fames e da escola,
pratica tae kwen do. Esta no nivel VI do Curso de Musicalizacdo e possui

piano digital. As musicas de sua preferéncia sao as do pop internacional.

Ariana

A aluna esta com 13 anos, mora no bairro Monte Belo, Vitoria-ES, e estuda na
Escola Municipal Adilson da Silva Castro, localizada no mesmo bairro,
cursando o 7° ano em 2016. A agenda de Ariana é repleta de atividades: em
duas tardes semanais, pratica volei, futebol e basquete como integrante de
um projeto de difus@o de pratica esportiva oferecido pela Prefeitura Municipal
de Vitéria. Em outras duas tardes, também semanalmente (aos sabados e
domingos), a menina participa de um grupo denominado Desbravadores.
Essa programacdo constitui-se de acbes desenvolvidas pela igreja que ela
frequenta junto a sua familia, sendo pautada pela pratica dos escoteiros, em

gue Ariana aprende e vivencia situacdes de acampamento e trilhas em matas.

Com relacéo ao estudo de seu repertorio pianistico, Ariana pratica as musicas
no teclado, ndo possuindo piano. Porém, tem acesso ao instrumento na casa
de uma prima sempre que a visita e, algumas vezes, em sua igreja, embora
deixe claro que néo deseja tocar nos cultos. Suas musicas preferidas fazem

parte do universo pop, internacional e brasileiro, ouvindo a banda Fifth
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Harmony, a compositora e cantora Ariana Grande, bem como o estilo kpop
(musica que agrega coreano, japonés e inglés). Ariana também costuma ouvir

uma estacao de radio, a Jovem Pan.

Franco

Franco tem 13 anos, reside no bairro Itapemirim, municipio de Cariacica,
também na Grande Vitéria. Estuda piano no nivel VI da Musicalizacdo Infantil.
Em 2016, era aluno do 6° ano do Centro Educacional Vicente Pelicioni,
situado no mesmo municipio. Ja possui experiéncia musical significativa,
paralelamente aos estudos desenvolvidos na Fames: € musico em sua igreja,
onde toca piano, e tem uma banda com o irm&o e alguns amigos, com a qual
se apresenta tocando outros instrumentos, tais como contrabaixo, guitarra,
violdo, bateria e teclado. Essas praticas propiciaram-lhe um desenvolvimento
sonoro com énfase mais notadamente popular, evidenciada na maneira de se
expressar de um modo geral: ao tocar (0 toque), ao conversar e na postura

corporal. Franco tem piano elétrico e prefere as musicas eletrbnicas em geral.
Jalia

A aluna tem 13 anos, mora no centro de Vitéria. Em 2016, estudou o 8° ano,
no Colégio Darwin, mesmo bairro. Estuda inglés duas vezes na semana, além
do colégio e da Fames. Todos os domingos frequenta, junto a sua familia, a
Igreja Catolica Comunidade Santissima Trindade. Na Fames, esta no nivel VI
do Curso de Musicalizacdo, repetindo o ano para realizar os estudos com
menos estresse. As musicas de sua preferéncia sdo as dos compositores
Shawn Mendes e Halsey, pop internacional. Das musicas do repertério da

Fames, gosta mais de Burlesque e de Bolinhas de sab&o. Nao gosta dos

estudos de Czerny.

Karla

Karla tem dez anos, reside no bairro S&o Jose, regido da Praia do Sua,
Vitéria-ES. Estuda na Escola Municipal Aristébulo Barbosa Ledo, cursando o
5° ano em 2016. Além da escola e da Fames, duas tardes por semana,
pratica vblei no Colégio Salesiano e canta no grupo de criancas da igreja que

frequenta, denominacdo Assembleia de Deus Ministério Reviver. Na Fames,
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em 2016, a aluna estava no nivel IV do Curso de Musicalizag&o Infantil, sendo
o primeiro ano de aula individual no instrumento. Afirma gostar de musica,
experimentando outras sonoridades como o violdo, por exemplo.A aluna
desenvolve essa habilidade de forma livre, em sua casa. Com relacdo ao
piano, conforme suas palavras, € uma escolha pessoal. Ndo possui o
instrumento nem teclado em casa, sendo necessario que, dois dias na
semana, desloque-se até a casa de um parente para realizar seus estudos
em um teclado. Suas musicas preferidas sdo as das cantoras evangélicas

Bruna Karla, Eyshila e Priscila Alcantara.

Selena

Selena tem 13 anos, mora no bairro Jardim Camburi, Vitoria-ES, esta no nivel
VI no curso da Fames e estuda no Colégio Renovacdo, mesmo bairro onde
reside. Cursava o0 8° ano em 2016 e, em 2017, passara a estudar em outra
escola, o Seb COC, que combina duas estruturas curriculares, a brasileira e a
da High School (americana), assegurando um certificado bilingue. Na Igreja
Catdlica, Selena frequenta o Grupo da Perseveranca Nossa Senhora do
Rosario de Fatima, cantando assiduamente nos eventos musicais, pois tem
uma belissima voz. Para os estudos em casa, a aluna usa teclado, néo
possuindo piano. Em relacdo as mausicas preferidas, ultimamente, tem
escutado todo tipo de composicédo. Gosta muito de rock e grupos e cantores
como Maroon Five, Selena Gomes e Demi Lovato.

Leonardo

Lucas tem 12 anos, mora no Centro de Vitoria, esta no nivel VI do Curso de
Musicalizacdo da Fames. Estuda na escola Sao Vicente de Paula, mesma
regido onde reside, estando no 6° ano em 2016. Em relacdo as atividades
extraescolares, pratica tae kwon do. Tem piano digital e prefere musica
eletrbnica. Das pecas do repertorio da Fames, gosta muito das composicdes
populares, como The sound of silence e The Entertainer.

Lidia
Lidia tem 11 anos, reside no Bairro Mata da Serra, Serra-ES, e em 2016

cursava 0 5° ano do Ensino Fundamental no Colégio Americano Batista, no
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mesmo bairro em que mora. Com sua familia, frequenta a Igreja Misséo
Batista, onde atua tocando teclado e flauta doce, acompanhando a
congregacao nos cantos, bem como participa de um grupo musical dessa
instituicdo religiosa, denominado Grupo Som da Liberdade. Lidia estuda
inglés, uma vez por semana. Na Fames, esté cursando o nivel V do Curso de
Musicalizacdo Infantil e tem como musicas preferidas algumas pecas do
repertério erudito, como as do compositor Czerny (1791-1857) e a musica
Ballade, de Burgmidiller (1806-1864).

k) Lucas

Lucas tem 12 anos, reside no bairro Feu Rosa, municipio da Serra-ES,
Grande Vitoria. Paralelamente a Fames, estuda no Centro de Atencéo Integral
a Crianca e ao Adolescente Feu Rosa, localizado em seu bairro, cursando o
7° ano em 2016. Participa ativamente dos trabalhos de musica em sua igreja
(Batista), tocando nos cultos, acompanhando a congregacdo. Embora nao
tenha piano em sua casa, tem acesso frequente ao piano de sua avo, com o
gual estuda regularmente seu repertério musical. Na Fames, em 2016, o
aluno frequentava o nivel VI do Curso de Musicalizagéo Infantil, preparando-

se para o processo seletivo para o Curso de Formacao Musical.

a) Sofia

A aluna estd com 11 anos, mora no bairro Vale Encantado, Vila Velha-ES.
Estuda na Escola Jofre Fraga, no mesmo bairro onde mora, cursando o 6° ano
em 2016. Frequenta a Igreja Quadrangular, mas n&o participa de atividades
musicais nesse contexto. Sofia ndo pratica atividades extraescolares além das
gue ela realiza na Fames. No Curso de Musicalizacéo, esta repetindo o nivel
IV. Possui teclado, ndo tendo acesso a piano em outros ambientes. Suas

musicas preferidas séo as da cantora Sofia Carson, pop internacional.

E importante salientar que a investigacdo atendeu a aspectos das Resolucbes n°
466/2013, do Conselho Nacional de Saude, e n°® 16/2000, do Conselho Federal de
Psicologia, que regulam a ética em pesquisa com seres humanos. Desse modo,
identificamos o(a)s aluno(a)s com nomes ficticios e elaboramos o Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo), no qual seus pais e/ou responsaveis
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autorizaram sua participacdo no processo investigativo, assim como o0 uso da
informacgé&o e imagem, tendo este ocorrido exclusivamente para fins desta pesquisa.
Além disso, quando presentes nas imagens que ilustram esta tese, 0s rostos dos
participantes receberam aplicacdo de recurso gréafico, para manter sua identidade

em anonimato.

1.5 REFERENCIAL TEORICO

Entendendo que o desenvolvimento da capacidade de expressdo musical situa-se
no tangenciamento do campo da expressao e dos processos relativos a educacao,
em funcdo das aproximacdes com nossa experimentacdo de mundo, podemos
tomar Deleuze e Guattari (1995, 2010, 2011, 2012a, 2012b, 2012c, 2014), Kastrup
(2000, 2001, 2008) e Maturana (1997, 1998, 2001, 2014) como referenciais
pertinentes a questdo da aprendizagem do campo da arte, apresentando uma fina
sintonia com a arte dos sons. Esses pensadores foram, portanto, eleitos como
intercessores no desenvolvimento das ideias a respeito da expressdo e da
aprendizagem musicais, temas que se estabelecem como eixos do processo

investigativo aqui relatado.

Levamos ao campo de investigacao, ainda, pressupostos defendidos na educacéo
musical, apoiando-nos nas obras de Edgar Willems e Orff (apud FONTERRADA,;
2005; PAZ, 2000), Sloboda e Davidson (1996) e Fonterrada (2005).

Em se tratando da performance pianistica, o trabalho musical desenvolvido pela
pianista e professora Célia Ottoni foi adotado como referéncia. Essa referéncia foi
consolidada ndo apenas a partir da convivéncia que com ela estabeleci nos periodos
em que fui sua aluna na Fames, de 1972 a 1982 e de 1996 a 2000, mas, ainda, em
duas sessOes de entrevista sobre tal tematica, realizadas em sua residéncia, no
periodo de execucdo da investigacdo, especificamente na fase de analise dos

dados.

Ottoni advoga por uma educacdo musical que promova a integracao entre corpo-
percepcao-pensamento, baseando-se na perspectiva holistica, partindo do principio
de que o aprendiz € um todo. Esse principio traz implicacdes importantes no que diz
respeito a aprendizagem das técnicas pianisticas, pois a entende como instancia

inseparavel dos aspectos estéticos que constituem cada composicado. Nesse caso,
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as sonoridades solicitadas pelos compositores em suas partituras seréo realizadas

pelo executante a partir de sua propria sensibilidade e percepgdo, sempre

considerando os aspectos historicos e estilisticos que integram cada obra.

No que diz respeito estritamente a percepcdo, Célia Ottoni destaca a necessidade

de o professor levar o(a) aluno(a) a entender o que esta executando, por meio de

uma autoescuta pois, argumenta a professora,

[...] quando ele entende, ele comeca a se ouvir, ativando a consciéncia
corporal e o ouvido critico, que se estabelecem como pré-requisitos
indispensaveis a aprendizagem da performance. Além disso, o professor
precisa levar o aluno a sentir o tipo de toque, sentir o desenho, o fraseado,
como ele é realizado. O aluno tem que ser critico de si proprio
(INFORMACAO VERBAL)®.

Outro aspecto fundamental da aprendizagem pianistica apontado por Ottoni refere-

se a prética de cantar as melodias que integram determina obra, destacando que se

trata de um dos meios mais eficazes de se trabalhar o entendimento musical, pois

estabelece um contato mais direto do executante consigo mesmo:

via de regra, antes mesmo de executarmos uma composicdo em um
instrumento musical, podemos ouvi-la em nossa mente no momento em que
olhamos para sua partitura, sendo possivel canta-la. A maneira de entoa-la,
portanto, correspondera ao entendimento e & concepgdo da mdsica pelo
executante, que nem sempre estd em sintonia com o contexto da obra.
Assim, o professor podera trabalhar o entendimento musical do aluno,
levando-o inicialmente a cantar a melodia, considerando sua construgédo e
ambiéncia estilistica e, posteriormente, traduzindo essa mesma ideia,
tocando no instrumento. Nesse sentido, a expressao corporal do professor
em suas explicagBes devera estar em sintonia com o texto musical que esta
sendo trabalhado (INFORMAGCAO VERBAL).

No que se refere especificamente a expressdo corporal, Ottoni afirma que a

corporalidade

faz parte do todo que compde o fazer musical, incluindo as acfes que
antecedem a aprendizagem no instrumento, tais como o momento de
leitura, que pode propiciar a percep¢do das diferentes ambiéncias, frases,
entre outros aspectos da obra. Dessa maneira, o aluno é inserido nos
diferentes contextos de uma pega musical de maneira ludica, vivenciando-a
por meio do cantar, do dancar e do andar INFORMACAO VERBAL).

® As informacdes dadas pela pianista e professora Célia Ottoni foram obtidas em conversa informal
sobre a investigacéo aqui relatada.
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Em se tratando do processo de estudo ao piano, Célia Ottoni considera fundamental

gue a composicao seja trabalhada, inicialmente, de maos separadas, com o objetivo

de propiciar ao aluno o entendimento das diferentes vozes que a integram:
é fundamental perceber o didlogo que ha entre as diferentes vozes que
compdem a musica e seus significados, pois a juncdo da melodia da mao
esquerda com a melodia da méo direita expressara o entendimento do
conjunto, preservando-se o0 sentido de cada voz. Essa forma de estudo
facilita, igualmente, a memorizacdo, que & um fator importante para se
imprimir fluéncia a execugéo (INFORMACAO VERBAL).

Ainda se referindo a forma de estudar, Ottoni abordou a questdo do uso de

dedilhado, mencionando a importancia da escolha e da anotacdo da digitacdo’ que

possa facilitar a execucdo em determinadas passagens da peca musical.

Outro aspecto fundamental do trabalho de Ottoni refere-se ao entendimento de que
toda crianca e todo adolescente sdo aprendizes em potencial, a partir do que seu
trabalho tem como alvo principal promover o desenvolvimento das capacidades
expressivas de todo aluno que deseje aprender. A esse respeito, ela registra a
necessidade do estudo acurado: “é indispensavel estudar, ter dedicagéo, tempo. E a
forma de estudar diferencia-se de uma repeticdo automatica de trechos da musica.
Estudar significa ter consciéncia do que se esta fazendo, sabendo o que se deseja

realizar, quais as melhores maneiras de se obter uma determinada sonoridade”.

O professor também precisa saber realizar os desenhos e fraseados musicais pelo
sentir, pondo em desenvolvimento tanto sua consciéncia corporal quanto seu ouvido
critico. Nessa perspectiva, Ottoni afirma contundentemente: “é indispensavel saber-
fazer; é tocando e se ouvindo que o professor aprende e ensina. O professor de
musica nao pode ser um tedrico ou alguém que nao pratica a sua arte”.
Complementando essa ideia, Ottoni aponta para o cuidado no sentido de néo se
tentar reproduzir um determinado instrumentista, “[...] 0 que acarretaria uma espécie
de caricatura de um modelo”. Nesse sentido, a pianista e professora sublinha que

€ imprescindivel a assinatura do executante, mesmo que se seja aprendiz,

pois cada intérprete d4 a sua contribuicdo pessoal, respeitando as
caracteristicas da obra que esta sendo executada. Nesse caso, as

" Termo usado para se referir a anotacao dos dedos que serdo utilizados para se tocar determinada
sequéncia. O polegar é o dedo 1, o indicador € o dedo 2, o dedo médio, o 3 e assim por diante. Essa
anotacao facilita o movimento da m&o na conducédo das notas, pois minimiza tropecos e interrupcdes
na execucao.
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gravacdes de pianistas situam-se apenas como referéncias INFORMACAO
VERBAL).
A experiéncia como aluna da pianista e professora Célia Ottoni sem davida teve
grande influéncia na minha atuacdo como professora de piano erudito e no
entendimento de que é necessario que os educadores musicais busquemos vias
alternativas ao modelo de aula instituido no século XIX, caminho no qual a pesquisa

relatada nesta tese transita.

1.6 ESTRUTURA DO TRABALHO

Esta tese esta assim organizada: o Capitulo 2 resgata as sonoridades em diferentes
espacos e periodos da histéria, bem como as formas educativas em musica na

infancia e adolescéncia.

O Capitulo 3 focaliza na caracterizacdo das praticas musicais na infancia brasileira,
bem como as sonoridades que se formaram desde os indigenas até o presente

século.

No Capitulo 4, sdo apresentados os conceitos de fabulacdo e expresséo, de
Deleuze e Guattari, além das concepc¢des de expressao e de aprendizagem desses

dois filésofos e também em pensadores como Kastrup e Maturana.

Os dialogos e as vivéncias do campo experienciado e os dados produzidos a partir
das expressividades que compuseram diferentes territérios nesse processo Sao
apresentados e analisados no Capitulo 5, que destaca aspectos que se
configuraram pecas-chave para se refletir sobre a aprendizagem pianistica no
ambito da educacdo musical, sugerindo uma mutua colaboracéo entre a filosofia e a
arte, lembrando a arte sua natureza, sua diversidade de meios e sua funcao de “[...]
criar um finito que restitua o infinito [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 233).

Por fim, o Capitulo 6 sublinha as consideracfes a que o estudo permitiu chegar,
buscando refletir sobre o processo em seu conjunto, observando os
desdobramentos que dele advém, dos quais podemos destacar a importancia de se
ter clareza sobre as concepgfes de musica e de aprendizagem, considerando as

vivéncias da crianca e do adolescente.
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2 EXPRESSAO E APRENDIZAGEM MUSICAIS EM DIFERENTES
TEMPOS E ESPACOS

O ser humano buscou expressar-se por meio da musica em diferentes tempos e
contextos sociais, elaborando-a em diversas configuracdes ritmicas e timbristicas,
impregnando diferentes matérias sonoras com as ideias, sensacfes e emocdes de
seus praticantes. Ha um consenso em torno da ideia de que “[...] o fazer musical é
virtualmente uma atividade humana universal. Em seu sentido mais fundamental, é
uma forma de necessidade bioldgica particular” (SADIE; TYRRELL, 2001c, p. 346,
traducdo minha). A essa atividade se atribui a capacidade de influenciar os humores

e 0s comportamentos humanos nas suas relacdes afetivas e politicas.

E nesse mesmo enquadramento que se encontram as praticas musicais na infancia,
constituindo-se uma atividade que dialoga com os valores e as formas de pensar do
contexto sonoro experienciado pelas criancas e pelos adolescentes. Nesse caso, a
expressividade veiculada pela crianca por meio da arte dos sons mantém estreitos
vinculos com as vivéncias sonoras e as concepcdes de musica e educacao em cada

sociedade.

Assim, neste capitulo, serdo esbocadas as diferentes concepcdes a respeito da
expressdo musical, das sonoridades e dos processos educativos no ambito da
musica para criangas em diferentes contextos sociais e historicos, tendo como ponto

de partida a Grécia antiga.

2.1 CONCEPCOES, SONORIDADES E EDUCACAO MUSICAL

2.1.1 Grécia antiga

A expressividade musical na Grécia antiga coadunava-se com 0s valores e as
percepcbes de mundo ali vigentes, integrando as atividades que tinham por
finalidade alcancar o belo, no sentido estrito de bom e justo, constituindo a formagéo
de criancas e jovens, almejando alcangar a ‘[...] vida virtuosa [...]” (CHAUI, 1994, p.
212). Nesse sentido, o fazer musical estava associado a ideia platonica de
separacao entre um mundo inteligivel e um mundo sensivel, articulados pelo “[...]
desejo de sabedoria, amor da formosura, isto é, da perfeicdo das Formas ou das

Ideias” (CHAUI, 1994, p. 212). A relacdo entre esses mundos desenvolvia-se a partir
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da nogao de similitude entre as ideias e nossa raz&o ou intelecto, visto serem de
mesma natureza: “[...] as ideias sdo de mesma natureza que nossa razao ou NoSso
intelecto e por isso podem agir sobre eles (somente o semelhante age sobre o

semelhante), causando em nds o conhecimento e a virtude” (CHAUI, 1994, p. 212).

Musicalmente falando, tal principio de semelhanca — ou mimese — operava por meio
de escalas de notas musicais ou modos que possuiam sonoridades especificas,
relacionando-se, cada um deles, a um ethos, tendo como resultado final afetar os
ouvintes e praticantes. O conjunto desses pensamentos compunha a Doutrina do
Ethos, de concepcado pitagorica, na qual a musica constituia-se como um “[...]
sistema de tons e ritmos regido pelas mesmas leis matematicas que operam no
conjunto da criacao visivel e invisivel. A musica, nesta concepcao [...], era uma forca
capaz de afetar o universo” (GROUT; PALISCA, 2007, p. 20). Dessa maneira, por
meio de uma sonoridade, era possivel “[...] imitar tanto o bem quanto o mal; [...]
sendo a musica uma intermediaria entre a ordem natural e a alma humana. [...] Ora,
em musica os modelos ndo sao objetos, mas ideias, agdes, e a ordem das coisas”
(DAMON apud CANDE, 2001a, p. 73).

Em termos préaticos, cada escala ou modo possuia um carater expressivo préprio,
agindo sobre a moral de maneira especifica. Assim sendo, uma determinada escala
musical era associada a forca e a coragem, enquanto outras estariam ligadas a
preguica ou moleza. Em dialogos entre Platdo e Glauco, podemos verificar o estudo

sobre os afetos veiculado em cada modo musical.

E certamente a harmonia e o ritmo devem acompanhar as palavras?
- Como nao?

- Contudo, afirmamos que ndo queriamos lamentos e gemidos nos
discursos.

- Pois nao.
- Quais sdo as harmonias lamentosas? Dize-me, ja que és musico.
- S&o a mixolidia, a sintolidia e outras semelhantes.

- Portanto, essas sdo as que se devem excluir, visto que sao in(teis para
as mulheres, que convém que sejam honestas, para ja ndo falar dos
homens.

- Absolutamente.

- Mas, na verdade, nada convém menos aos guardides do que a
embriaguez, a moleza e a preguica.

- Como nao?
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- Quais sdo, pois, dentre as harmonias, as lentas e as dos banquetes?
- Ha umas variedades da i6nia e da lidia, as que chamam efeminadas.
- E essas, poderias utiliza-las na formacao de guerreiros, meu amigo?

- De modo algum, respondeu. Mas te arriscas a que figuem apenas a
doéria e a frigia.

[...] Mas deixa-nos ficar aquela que for capaz de imitar convenientemente
a voz e as inflexdes de um homem valente na guerra e em toda acao
violenta, ainda que malsucedido e caminhe para a morte [...]. E deixa-
nos ainda outra para aquele que se encontra em atos pacificos, nao-
violentos, mas voluntarios, que usa do rogo e da persuaséao, ou por meio
da prece aos deuses, ou pelos seus ensinamentos e admoestacfes aos
homens, ou, pelo contrario, se submete aos outros quando lhe pedem.
[...] Estas duas harmonias, a violenta e a voluntaria, que imitardo
admiravelmente as vozes de homens bem e malsucedidos, de sensatos
e €O0rajosos, essas, deixa-as ficar (PLATAO, 2005,
p. 78-79).

Além do principio de mimese na busca pela bondade e verdade, a concepcgéo e a
pratica de musica na Grécia antiga vinculavam-se intimamente a melodia e ao ritmo
da poesia, estando “[...] sempre associadals] a palavra, a danca ou a ambas”
(GROUT; PALISCA, 2007, p. 19). Por essa 6tica, a expressado da arte dos sons era
proporcionada no entrelacamento dos sons musicais e da musicalidade e ritmica das
palavras, constituindo um bom ou um mau ritmo.

- Mas, ao menos isto, podes decidi-lo ja: que a beleza ou a fealdade de
forma dependem do bom ou do mau ritmo.

- Como nao?

- Mas, na verdade, o0 bom e o mau ritmo seguem, imitando-o, aquele, o
estilo bom, este, o inverso; e do mesmo modo sucede com a boa e a ma
harmonia, se o ritmo e a harmonia se adaptam a palavra, como ha pouco
se disse, e ndo a palavra a esses.

- Realmente, sdo eles que devem adaptar-se as palavras.

- Mas o modo de expressdo e a palavra ndo dependem do carater da
alma?

- Como nao?
- E, da expresséo, tudo o mais?
- Sim (PLATAO, 2005, p. 80).

Essa nogcdo de mimese em Platdo considerava que as produc¢des no mundo sensivel
— a arte, por exemplo — eram degeneragfes da pureza do modelo ideal de arte,
proprio do mundo inteligivel. Nesse sentido, 0s instrumentos musicais eram
imitacbes, que, juntamente aos seus fabricantes, eram excluidos da pdlis,
confirmando o fato de que “[...] na republica ideal, a maioria dos artistas ndo teria

lugar, havendo lugar apenas para os artesdos que realizassem obras Uteis para a
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vida” (CHAUI, 1994, p. 334). Essa assertiva pode ser corroborada no excerto que
segue, um didlogo entre Glauco e Plat&o:

- Portanto, ndo precisaremos para 0Ss nhossos cantos e melodias de
instrumentos com muitas cordas e com muitas harmonias.

- N&o me parece que precisaremos.

- Logo, ndo teremos que sustentar artifices para fabricarem harpas,
trigonos e toda a espécie de instrumentos de muitas cordas e de muitas
harmonias.

- Acho que néo.

- E, entdo, os fabricantes de flautas e os flautistas, os receberemos na
cidade? (PLATAO, 2005, p. 79).

Toda essa forma de pensamento constituia a base de desenvolvimento da educacao
musical na infancia, tendo como propdésito inculcar na crianca o juizo de beleza
(bom) e de fealdade (mau) por meio de sonoridades especificas. Desse modo, a
arte dos sons era conferida a capacidade de formacao do carater e dos principios
éticos e estéticos de todos os cidadéaos, incluindo-se ai a crianca, por meio da
associacdo das noc¢des morais ao prazer, como podemos entender a partir do
dialogo que segue:

[...] que logo desde a infancia, insensivelmente, os tenha levado a imitar,
a apreciar e a estar em harmonia com a razédo formosa?

- Seria essa, de longe, a melhor educacéo.

- N&o é entdo por esse motivo, 6, Glauco, que a educacao pela musica é
capital, porque o ritmo e a harmonia penetram mais fundo na alma e
afetam-na mais fortemente, trazendo consigo a perfeicdo [...] e com
razao honraria as coisas belas [...]; ao passo que as coisas feias, com
razao as censuraria e odiaria desde a infancia [...].

- A mim, afigura-se que é por razbes dessas que se deve fazer a
educacédo pela musica (PLATAO, 2005, p. 81).

As atividades musicais estavam relacionadas a poesia lirica e aos grandes jogos
artisticos em Delfos, Esparta e, posteriormente, em Atenas. Assim, 0s torneios
poético-musicais eram frequentemente apresentados ao julgamento dos filosofos e
do povo, atraindo expressivo numero de espectadores ao teatro de Dionisio, em
Atenas, de forma que ..] desde a madrugada, se acotovelavam nas
arquibancadas, comendo e bebendo durante interminaveis audigbes, sem que o

interesse nem a exuberancia [...]” esmorecessem (CANDE, 2001a, p. 69).

Com isso, verificamos uma modificagcdo na concepcdo musical da Grécia classica,

passando a ser entendida como saber indispensavel aos homens livres, ndo se
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estabelecendo uma diferenciacéo entre produtores de musica e espectadores. Essa
maneira de fazer musica coadunava-se com a forma de pensamento geral dessa
sociedade, pois a democracia ateniense baseava-se em dois principios
fundamentais, a saber, “a isonomia, isto €, a igualdade de todos os cidadados perante
a lei, e a isegoria, isto &, o direito de todo cidad&o se exprimir em publico” (CHAUI,
1994, p. 111, grifos da autora). A expressividade musical era veiculada
especialmente nas tragédias — género literario e teatral —, cuja tematica girava em
torno do nascimento da democracia. De acordo com Chaui (1994), ha um dialogo
entre personagens do mundo aristocratico — que se postam no palco — e um colégio
de cidadéaos, representando o presente, que estdo no coro. Por meio dessa “[...]
iniciacdo coral e social efetuava-se a preparacdo dos adolescentes para as tarefas
da vida adulta do cidadao” (MANACORDA, 2006, p. 47).

A cultura helénica exerceu influéncia determinante em todo o Mediterraneo na
Antiguidade e, mesmo ap0s sua decadéncia, a partir do ano 395 a. C., muitos de
seus aspectos foram incorporados por diferentes sociedades, que os modificaram ou
acrescentaram-lhes elementos de suas proéprias culturas. Com a decadéncia politica,
cultural e econémica da Grécia antiga, Roma ascendeu ao poder, instaurando uma
nova ordem social, constituida de valores e concepcbes totalmente diferentes
daqueles cultivados na sociedade helénica (CANDE, 2001a).

2.1.1 Roma antiga

No que diz respeito a Roma antiga, verificamos em Chaui (1994) uma mudanca na
visdo sobre a arte, englobando-se ai a musica. Enquanto na Grécia classica
prevaleciam as ideias de Platdo, nas quais a arte musical estava associada a ética,
no periodo de ascensdo da sociedade romana prevaleciam as teorias do filésofo
Aristoteles, para o qual a ética e a arte situavam-se em esferas diferentes. Para
Aristételes, a ética era uma ciéncia cujos fins ndo eram a producéo de algo fora dela,
compondo as ciéncias praticas, ou seja, aquelas atividades “[...] que possuem nelas
mesmas o0s seus fins” (CHAUi, 1994, p. 309). Em se tratando das artes, essas eram
concebidas no universo das ciéncias produtivas, situando-se junto aquelas “[...] cujo
fim € uma obra diferente das proprias atividades realizadas para produzi-la” (CHAUI,
1994, p. 309), tendo o fim fora de si mesmas. Assim, o fim uUltimo das ciéncias

produtivas — entre as quais estavam inseridas as artes — ndo consistia em ser um
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veiculo para alcancar a bondade (categoria ética), como algo separado do homem,
presente no mundo perfeito, inteligivel, mas uma atividade que, por meio da criacéo
de uma obra, “[...] imita, narrativa ou dramaticamente, acdes e sentimentos, feitos e

virtudes, situagées e vicios dos seres humanos” (CHAUI, 1994, p. 336).

Além de estabelecer diferencas entre ciéncias préaticas e produtivas, Aristoteles
também distinguiu as atividades que compunham essas Ultimas, entre as quais
encontravam-se a prosa e a poesia, ou, ainda, a arte retérica e a arte poética. De
acordo com Chaui (1994), a arte retorica referia-se as maneiras de construir
discursos com base em uma argumentacdo persuasiva, cabendo a arte poética as
regras dos géneros literarios. A diferenca basica entre prosa e poesia residia na

vinculacdo ou ndo a musica.

Aristoteles distingue prosa e poesia. A distincdo ndo se faz entre linguagem métrica
ou versificada e linguagem ndo métrica e ndo versificada, pois pode haver prosa
metrificada e pode haver poesia sem que seja versos, como a melodia instrumental.
“Prosa € a linguagem que diz diretamente as coisas; poesia, a que imita as coisas
(acBes, paixdes, feitos, gestos)” (CHAUI, 1994, p. 338).

E assim que a arte dos sons passa a integrar o terreno da poesia ou da producéo
poética, sendo dividida por géneros literarios, cada qual com seus meios, objetos e
maneiras de imitar. Os géneros literarios relacionados a poesia (mdusica) eram “[...] a
poesia tragica e também a comédia, a poesia ditirambica, a maior parte da aulética e
da citaristica, consideradas em geral, todas se enquadram nas artes de imitacao”
(ARISTOTELES, 2004, p. 23). Tais géneros guardavam entre si trés diferencas,
relativamente aos meios, aos objetos e as maneiras de imitar. Assim sendo,
alguns fazem imita¢cdes segundo um modelo de cores e atitudes, [...] outros
[...], com a voz; assim também, nas artes acima indicadas, a imitagcao é
produzida por meio do ritmo, da linguagem e da harmonia, empregados
separadamente ou em conjunto (ARISTOTELES, 2004, p. 23).
Segundo Chaui (1994), as atividades que reuniam linguagem, ritmo e melodia eram
tratadas no ambito da tragédia, da comeédia, da lirica e da elegia; o conjunto
envolvendo ritmo e melodia, a saber “[...] a aulética e a citaristica, bem como as
demais artes anadlogas em seu modo de expresséo, por exemplo, a flauta de P&’

(ARISTOTELES, 2004, p. 23), apenas era o que entendemos como mdsica
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instrumental. A aulética referia-se as préaticas do aulos — um tipo de flauta dupla —,
enquanto a citaristica relacionava-se as praticas da citara, ambos instrumentos

musicais proprios da época.

As praticas sonoras ou poesia objetivavam falar das paixdes humanas por meio da
imitacdo dos vicios e das virtudes humanas de um modo geral, e ndo de uma
personagem determinada. Assim, a poesia tragica néo trata de um Edipo ou de uma
Electra especificos, “[...] mas de um destino humano; a epopeia néo fala de Helena,
Ulisses ou Agamenon, mas de tipos humanos. [...] por meio [...] do relato draméatico

de uma guerra, fala sobre a guerra” (CHAUI, 1994, p. 337, grifos da autora).

Nessa perspectiva, 0s géneros poéticos, segundo Aristételes, envolviam trés
elementos essenciais a sua realizacao, interligados: mimesis, mythos e katharsis. A
mimesis tinha como objeto de imitagao “[...] as a¢cbes humanas enquanto virtuosas
ou viciosas” (CHAUI, 1994, p. 337); o mythos, que é uma narrativa fundada, ndo em
uma historia concreta, que aconteceu, mas que pode vir a acontecer, ou “[...] poderia
acontecer [...]” (CHAUI, 1994, p. 337), vinculada as paixdes humanas; a katharsis
possui carater ético-pedagogico, imputando a arte um poder tanto educativo quanto
terapéutico, “[...] pois a poesia deve atuar sobre a alma do ouvinte, fazendo-o sentir
as paix0es narradas-representadas e permitindo-lhe, ao imita-las, em seu interior,
liberar-se delas, purificando-se” (CHAUI, 1994, p. 337). Esse triptico — mimesis,
mythos e katharsis — tem como maior referéncia a tragédia, considerada uma acao
importante e completa, constituindo-se uma
[...] imitag@o [...] de certa extensdo; num estilo tornado agradavel pelo
emprego separado de cada uma de suas formas [...]; acdo apresentada,
ndo com a ajuda de uma narrativa, mas por atores, e que suscitando a
compaixao e o terror, tem por efeito obter a purgacdo dessas emocgoes
(ARISTOTELES, 2004, p. 35).
Tratando a arte dos sons no contexto da educacédo, verificamos em Manacorda
(2006) que o exercicio da musicalidade na cidade de Roma deixou de ser um
veiculo para a formagéo ética dos cidadaos, tal como na Grécia, e assumiu um papel
coadjuvante na aprendizagem da gramatica e da arte retOrica. Para a sociedade
romana, ser um homem culto significava ser capaz de falar corretamente e entender
bem os autores, exigindo o conhecimento de algumas disciplinas principais, a saber,

“[...] @ mUsica, a astronomia (mencionada em outros termos), a filosofia natural, isto
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€, as ciéncias, e a eloquéncia, cujo estudo se completa na escola de nivel mais
elevado, a escola de retorica” (MANACORDA, 2006, p. 87). Dessa forma, a arte
retérica passou a ser 0 centro e o0 objetivo ultimo da educacdo em Roma, tendo nas
demais disciplinas uma fonte de recursos para a elaboracédo de um discurso passivel

de persuadir seus ouvintes.

Conforme Quintiliano (2001), importante orador romano, essa persuasao
relacionava-se a utilizacdo de determinados aspectos da musica, tais como o ritmo,
a melodia e a “modulagao” nos tons, compondo uma expressividade capaz de mover
e comover 0s ouvintes. Dessa maneira, 0s mecanismos de expressao das emocgdes
em um discurso seriam 0S mesmos utilizados na musica, os seus modos de
expressao, proporcionando a formacao necessaria ao bom orador.
O tedrico musical Aristoxenus distingue o que concerne aos aspectos
ritmicos (rhytmos) e melddicos (melos) do som compreendendo
primeiramente a “modulagcdo”, e posteriormente o tom e a qualidade do
som. Nao sdo todos esses aspectos essenciais ao orador? Um ponto
relevante € o gesto, o segundo relaciona-se ao arranjo da palavra, e o
terceiro refere-se as inflexdes da voz, muitas das quais estdo envolvidas na
producdo do discurso. Ou o orador ndo emprega Varias dessas
composicdes e sons conforme as necessidades dos assuntos tal como a
musica faz? (QUINTILIANO, 2001, p. 225, tradu¢do minha).
A expressdo musical, nessa Otica, relacionava-se as paix6es humanas, presentes
mais precisamente no género tragico, tendo por finalidade “[...] ndo s6 [...] imitar uma
acdo em seu conjunto, mas também fatos capazes de excitarem o terror e a
compaixdo” (ARISTOTELES, 2004, p. 45), veiculados por meio da musica e da
elocucdo. Aristoteles destacou a importancia da elocucdo no ambito da tragédia,
pois congregava tanto o ritmo quanto a melodia, nos quais se assentava a
expressividade, ou seja, “[...] a composicdo métrica, e a melopeia (canto), a forca
expressiva musical evidente para todos” (ARISTOTELES, 2004, p. 35).

Outra abordagem a esse respeito foi elaborada por Quintiliano (2001), vinculando a
expressao da arte dos sons as paixdes, tais como graca, dogura e pensamentos
sublimes, explicitando a perfeita adequacdo dos elementos musicais para a uso na
arte da oratoria: ‘q1...] musica de fato emprega tom e modulacédo, para expressar
pensamentos sublimes de maneira nobre, pensamentos agradaveis com docura, e,
de modo usual, pensamentos com graca” (QUINTILIANO, 2001, p. 225, tradugao

minha).
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O fazer musical em Roma também se relacionava a danca, buscando a
expressividade corporal, pois “[...] é por atitudes ritmicas que o dancarino exprime 0s
caracteres, as paixdes, as acoes [...]” (ARISTOTELES, 2004, p. 23). Em uma
perspectiva semelhante, Quintiliano (2001, p. 227, traducdo minha) pontuou a
importancia do vinculo entre o ritmo, o corpo, 0s gestos e a danca para a oratoria,
apresentando em seus escritos o conceito de eurhythmia, de origem grega,
notadamente, na ritmica musical.
[...] nés, inclusive, sentimos que as atitudes mentais sdo afetadas de varios
modos pelos quais os instrumentos sdo incapazes de articular o discurso.
Além disso o0 movimento apropriado e elegante do corpo — 0 que 0s gregos
denominam como eurythmia — é essencial, e ndo pode ser obtido por
nenhuma outra maneira
No que diz respeito as praticas estritamente musicais, tem-se registros de que o0s
cantores e instrumentistas “[...] se utilizavam de técnicas virtuosisticas bastante
semelhante [sic] as dos modernos artistas dos séculos XVIII, XIX e XX’
(FONTERRADA, 2005, p. 21), havendo, inclusive, um tipo de “[...] culto as estrelas:
espectadores aclamando artistas, pulando de seus assentos, agitando-se como
loucos” (CANDE, 2001a, p. 82). De um modo geral, a musica produzida em Roma
tinha um carater de puro divertimento, sendo entendida como um luxo, participando
do “[...] embelezamento da vida, mas ja ndo realmente integrada & cultura” (CANDE,
2001a, p. 81).

Nessa sociedade, verificamos também a nitida separacdo entre a muasica erudita e a
musica popular, relacionadas a “[...] categorias sécio-musicais [...]” (CANDE, 2001a,
p. 82), observando a pratica comum de pessoas ricas terem escravos musicos, que
produziam uma “[...] espécie de ‘musica de consumo’ refinada, que participa do
embelezamento dos lugares, mas que ninguém ouve” (CANDE, 2001a, p. 81).
Nessa perspectiva, a vida musical em Roma era movimentada e exercida em um
numero significativo de escolas de musica e dancga, “[...] frequentadas pelos filhos
dos patriarcas [...]” (FONTERRADA, 2005, p. 22).

No tocante a musica popular, conforme Candé (2001a), ja era possivel perceber os
primeiros sinais de censura e repressao aos processos criativos, que se tornarao a

tbnica nos primeiros séculos da Idade Média. Assim, “[...] 0os censores, como 0S
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padres, ndo se privardo de censurar a musica popular, cujas tradicbes Gregorio
Magno se esforcara por aniquilar” (CANDE, 2001a, p. 82).

Em uma viséo geral, podemos dizer que a arte musical ocupou um lugar secundario
na escala de valores da sociedade romana, assumindo o papel de auxiliar na
aprendizagem da retorica, bem como de adorno de ambientes ou de status social,
no que se refere a sua relacdo com seus consumidores, pois tanto no género tragico
quanto na lirica “[...] a musica ocupava um lugar menos importante [...]” (CANDE,
2001a, p. 81).

2.1.2 Idade Média

A producdo musical no periodo medieval comportou diferentes tendéncias e
movimentos de expressao das sonoridades, tendo na base do desenrolar dos fatos

um mundo sacro e um mundo laico.

Em decorréncia da queda do Império Romano — e sua subsequente divisdo em
Impérios do Ocidente e do Oriente —, aliada ao advento do cristianismo, o poder
anteriormente exercido pelo Estado, na figura do imperador, passou a instalar-se na
Igreja, tendo no papa e nos senhores feudais os protagonistas das leis e da
conducdo da sociedade. Nesse sentido, os valores, as formas de pensar e a
producdo do saber passaram a ser controlados pela Igreja, definindo conteudos,
didaticas, bem como as maneiras de expressao, levando-nos a visdo de que “[...] a
educacdo [...] foi basicamente um monopdlio da igreja” (VEIGA, 2007, p. 18),

abarcando toda a producéo criativa, incluindo, nesse contexto, o fazer musical.

Dessa forma, se no Império do Oriente a musica “[...] resplandecia por toda parte
[...]” (CANDE, 2001a, p. 189), na ltdlia e regides a ela ligadas, “[...] a musica se
refugiava nos mosteiros” (CANDE, 2001a, p. 189), passando a desenvolver-se de
acordo com as premissas da Igreja, que estabeleceu regras composicionais,
conteudos, maneiras de execugdo sonora, bem como 0 uso de instrumentos e 0s
modos de expressdo. Mesmo considerando que as cancdes cristds fossem o
resultado de um processo de fusdo da civilizacdo greco-romana, das tradigbes
célticas e das tradi¢cdes orientais judaico-cristds, a institucionalizacdo do cristianismo

por Constantino aboliu as dancas de seus repertorios, compilando os cantos em um
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anico formato e estética. Assim sendo, o fazer musical no universo sacro foi
resultado de uma moldagem eclesiastica, cuja expressividade era composta por
conteudos, motivos e paradigmas cristdos, havendo a proibicdo de instrumentos e
de algumas notas musicais nas melodias, de acordo com as prescri¢cdes da Igreja:
preocupada com preservar a pureza de uma arte de esséncia religiosa, a
Igreja ndo cessava de condenar todas as formas de musica profana. [...] Os
padres da Igreja condenavam qualquer desvio, qualquer pesquisa, qualquer
iniciativa musical que emanasse de um leigo [...]. Os cristdos séo advertidos
contra os perigos de certas musicas de entretenimento. [...] as praticas
coreograficas levam direto ao inferno (CANDE, 2001a, p. 220).
Podemos verificar as mesmas acgdes cerceantes nos escritos de Santo Agostinho,
nos quais esse pensador medieval confessa que 0s sons musicais incidiam em seus
ouvidos, fazendo despertar diferentes emocdes, sendo algumas consideradas
improprias:
os prazeres do ouvido prendem-me e subjugam-me com mais tenacidade.
Mas V0@s desligaste-me deles, libertando-me. [...] Quando, as vezes, a
musica me sensibiliza mais do que as letras que se cantam, confesso com
dor que pequei. Nesse caso, por castigo, preferiria ndo cantar. Eis em que
estado me encontro (SANTO AGOSTINHO, 2000, p. 292).
Paralelamente ao mundo sacro, cuja producdo sonora era exclusivamente vocal e
enderecada a Deus, desenrolava-se no mundo laico uma musica que agrupava as
vozes as sonoridades dos instrumentos, além de dancas, poesias e a arte dos
acrobatas. Trata-se dos menestréis e dos trovadores, duas tendéncias da musica
medieval que se diferenciavam pela maneira e pelos conteddos que expressavam,

escapando a centralizacdo do poder eclesiastico.

De acordo com Sadie e Tyrrell (2001b), os menestréis eram musicos de rua,
acrobatas, contadores de historia, além de, usualmente, instrumentistas; o0s
trovadores, por sua vez, eram tocadores e cantores cuja musica estava intimamente
relacionada a poesia e as tematicas do gentil lovying. Dedicando-se a “[...] criacao
de versos e [...] canto, além do dominio do alaude [...]. Os tocadores de flauta e lira
[...] exerciam a invocacdo dos prazeres por meio de suas producbes artisticas,
melodias e composi¢des” (FONTERRADA, 2005, p. 30-31).

No século X, embora a igreja se opusesse a livre expressdo artistica, algumas
comunidades monasticas ansiavam por inovar nos cantos, enxertando “[...] novos

elementos numa velha tradicdo ameacgada de esterilidade ou degeneracédo [...]
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(CANDE, 2001a, p. 237). Desse modo, o estilo cancdo, proprio dos trovadores,
passou a ser utilizado para preencher “[...] todos os momentos ‘vazios’ da liturgia,
em particular para acompanhar os diferentes deslocamentos durante o oficio”
(CANDE, 2001a, p. 237). Esse movimento de inovacéo no exercicio das sonoridades
propiciou o surgimento da figura do musico como compositor, destacando-se o0s
nomes de Léonin, Pérotin, Guillaume de Machaut, Dufay e Dunstable, relacionados
principalmente a musica sacra, reinaugurando, de forma sutil, o livre proceder em

musica.

Tendo por base esse cenério, constatamos que o fazer musical junto a criancas néo
fugia a tais regras, assentando a elaboracdo de sua expressividade no ambito do
mundo sacro, vinculada tdo somente a adoracdo a Deus (FONTERRADA, 2005).
Tais praticas eram realizadas em seminarios, conventos e igrejas, denominadas
scholae cantori, cujas atividades eram organizadas por musicos das igrejas, que “[...]
arregimentavam criancas dotadas de boa voz para suprir as necessidades de seus
coros. Geralmente provindas de lares pobres, essas criancas garantiam, muitas
vezes, o sustento proprio e o da familia” (FONTERRADA, 2005, p. 27).

Esse fazer sonoro nao tinha como propdsito o desenvolvimento musical da criancga,
restringindo-se a fungao de “[...] servir de suplemento a oracdo e a expressao da
emocao e do sentimento religiosos” (FONTERRADA, 2005, p. 28), sendo que “[...]
muitos dos importantes musicos dos periodos gotico, renascentista e barroco foram
meninos cantores” (FONTERRADA, 2005, p. 28). Os conteudos musicais variavam
de acordo com a igreja, consistindo em aulas de canto, contraponto e improvisagao.
Essa forma de organizacdo da aprendizagem musical perdurou até a Renascenca.
Assim, as scholae cantori estenderam sua atuacdo até o fim do século XV,
extinguindo-se a medida que uma nova ordem econémica e social se estabelecia na

Europa.

2.1.3 Renascenca

Acontecimentos que se sucederam nos séculos XIV, XV e XVI levaram a um gradual
desmantelamento das estruturas feudais e consequente diminuicdo do poder
eclesiastico, relativizando as prescrigdes e o controle exercidos pela Igreja, fechando

as configuracdes econdmicas, politicas e sociais que caracterizaram a era medieval.
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Inaugura-se, assim, a Renascenca, periodo em que, praticamente em todas as
regides da Europa, eclodiu “[...] uma vasta fermentacao de ideias [...] e a liberdade
de pensamento [...]” (CANDE, 2001a, p. 306), que impulsionaram o desenvolvimento
técnico, bem como o “[...] espirito cientifico, cujo procedimento experimental se opde
a supersticdo e a rotina” (CANDE, 2001a, p. 306).

No tocante & musica como fazer artistico, a Renascenca marcou uma transformacéo
importante para 0S processos criativos e sua expressao, constituindo-se um periodo
de libertacdo dos dogmas da Igreja Catolica, alimentando nos musicos o desejo de
superar as rigidas regras de composi¢cdo e execugdo, consagrando “[...] todas as
suas atencdes ao estilo e a expressao poética. O estilo se ajusta mais ao prazer do
que a convengao, € a expressao poética impde ao canto uma nova flexibilidade”
(CANDE, 2001a, p. 337).

Impulsionados pelo desejo de novos timbres e formas musicais e encorajados pelos
avancos tecnolégicos, musicos lancam-se na criacdo de instrumentos musicais, bem
como em uma maior liberdade de expressar suas ideias e emocdes por meio da arte
dos sons, marcando “[...] o abandono de um equilibrio perfeito e [a] descoberta de
uma nova expressdo” (CANDE, 2001a, p. 321).

Nessa perspectiva, constatamos a construcao de diferentes tipos de teclado, que, ao
longo da Renascencga, serdao dotados de um riquissimo repertorio: “em 1386, [surge]
um instrumento munido de dois teclados manuais [...] o teclado de pedal, [...] 0
échiquier, que ndo possui 0s mecanismos engenhosos que dardo origem, no século
XVI, ao clavicordio (cordas percutidas) e ao cravo [...], mas tem certo sucesso”
(CANDE, 2001a, p. 303). Outras sonoridades comumente usadas no contexto dos
Quatrocentos e dos Quinhentos sdo as das vielas (espécie de viola), harpas,

alaudes, saltério, 6rgao e flautas.
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Figura 3 - Jovem tocando clavicérdio, pintura de Jan van Hamessen (1534)
Fonte: Bennett (1993)

A liberdade no fazer musical renascentista fez-se perceber ndo somente entre os
compositores, mas também entre os instrumentistas ou cantores, pois “[...] a coisa
escrita ainda ndo impde nenhum respeito impositivo e a variabilidade das execucdes
sera constante até a metade do século XVIII” (CANDE, 2001a, p. 337). As
execucdes sonoras se utilizavam de instrumentos e vozes de maneira nao habitual,
agrupando uma diversidade de instrumentos “[...] cujo uso ndo € prescrito pela
musica escrita [...]” (CANDE, 2001a, p. 337). Nesse sentido, muitos compositores
gueixavam-se de que os cantores entoavam as musicas usando “[...] toda sorte de
artificios: trémulos, trinados, diminui¢cdes, floreios, mudancas de registro, voz de
cabeca e, sobretudo, certo tremolos na voz que delicia as multiddées na Italia”
(CANDE, 20014, p. 337).

Figura 4 - O concerto, 6leo sobre tela de Gerrit van Honthorst (1624)
Fonte: O livro da Arte (1996, p. 228)
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Outro fato de fundamental importancia para a liberdade na expressdo musical na
Renascenca foi a invencao da imprensa, que estendeu suas atividades ao campo da
arte dos sons, propiciando a divulgacdo e a aprendizagem das composi¢cdes, por
meio da leitura de partituras, desprendendo-se das maos e das orientacbes do
compositor. A partir de 1473, foram criadas diversas oficinas que usavam 0 mesmo
procedimento tipografico de Gutenberg, abrindo caminho para o0s primeiros
impressores-editores de mdasica, constituindo-se um “[...] trabalho delicado, pois a
impressao deve ser feita em trés tempos: uma primeira passagem para as pautas,
uma segunda para as notas, uma terceira para o texto e a paginacdo” (CANDE,
20014, p. 322).

Embora a producéo de partituras impressas tenha sido um fator decisivo na abertura
de uma nova trajetGria nos processos sonoros, propiciando a aprendizagem de
musicas executadas por grandes cantores e instrumentistas, a invencdo da

imprensa sinalizou igualmente para uma diferenciacédo no status social, visto que

os impressores-editores desempenharam um papel consideravel na difusao
da nova musica e na formagdo de um publico de diletante. Mas essa
promogéo cultural se limita as classes sociais mais favorecidas, porque os
livros e também o papel de musica custam carissimos [sic]. Se a impressao
favoreceu a difusdo da polifonia erudita, também contribuiu para criar
classes sdOcio-musicais. Ndo tendo acesso a musica notada, o povo é
obrigado a cultivar outra musica, improvisada ou de tradicdo oral. [...] na
parte superior da escala social, a musica faz obrigatoriamente parte da
cultura geral: deve-se saber tocar um instrumento, como se deve saber
compor versos latinos (CANDE, 2001a, p. 322).

Assim, na década de 1520, verificamos a publicacdo de um grande numero de
diferentes estilos musicais. Intérpretes que tivessem possibilidade de acesso aos
materiais teriam liberdade de execucédo: “[...] o cantor solista podia, assim, dar um
tratamento bastante livre as notas escritas, introduzindo ornamentos [...]
improvisados em uma ou varias cadéncias principais” (GROUT; PALISCA, 2007, p.
224). Mdasicos talentosos e virtuoses adquiriram reconhecimento e sucesso,
superando o prestigio dos compositores, valorizando sua arte, tomando

[...] toda sorte de liberdades com o texto. Os diletantes tomar&o outras, por

motivos diferentes: desejosos de executar a musica em voga, devem contar

com os limites de seu talento, a quantidade e a qualidade de seus parceiros,

sem falar na preocupacdo de imitar determinado virtuose renomado
(CANDE, 20014, p. 338).
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Tratando ainda do acesso dos diletantes renascentistas as composicoes, Candé
(2001a) abordou a producédo e a divulgacdo de cancdes francesas com tablatura
apropriada para o alaude, permitindo a execucdo por uma ou mais vozes, com
acompanhamento instrumental, em cujas partituras 0 compositor apresentava

sugestdes para diferentes modos de execucédo, destinada ao publico em geral.

No que diz respeito a educacdo musical, suas trilhas seguiram 0s mesmos passos
da educacédo em geral, constituindo-se um reflexo das ordens social e econbmica,
visto que as mudancas politicas ocorridas tiveram especial interferéncia na estrutura
dos valores sociais, bem como na geracado de uma nova dinamica na vida cotidiana,
passando a ser regida “[...] por disputas de prestigio — e que exigia a educacgédo e
comportamentos capazes de diferenciar os cortesdos uns dos outros” (VEIGA, 2007,
p. 34).

Desse modo, passou-se a atribuir a aquisicdo de conhecimento um importante valor
como elemento de diferenciacdo de prestigio na sociedade, produzindo novas
concepgdes de educacao, bem como “[...] a proliferacdo dos colégios [...]” (VEIGA,
2007, p. 33). Nessa perspectiva, tem-se inicio “[...] uma preocupacdo com as
distingcdes para a educacéo das criangcas — ou pelo menos dos filhos dos burgueses
e aristocratas” (VEIGA, 2007, p. 38).

Essas novas feicBes sociais fizeram-se refletir na modificacdo dos antigos colégios,
que, “[...] no século XIlI [...] eram asilos para estudantes pobres [...] bolsistas [...]”
(ARIES, 2006, p. 110), tornando-se “[...] institutos de ensino [...] a partir do século
XV’ (ARIES, 2006, p. 110). Tais institutos passaram a atender ndo somente aos
bolsistas, mas a uma numerosa populacédo de estudantes. Esses estabelecimentos
constituiram o modelo de escola que iria vigorar entre os séculos XV e XVII, nos
quais “[...] todo o ensino das artes passou a ser ministrado” (ARIES, 2006, p. 110). E
por essa via que, a partir do século XVI, os colégios, ou hospitia, passam a ser 0s
espacos nos quais as praticas musicais e sua aprendizagem eram desenvolvidas.
Assim, originaram-se as “[...] escolas de formacdo basica em musica, dentro de um
principio de organizagdo diferente do das scholae. [...], conhecidas como
‘conservatérios’ [...]” (FONTERRADA, 2005, p. 38), que funcionavam, na verdade,

como orfanatos, sendo oficialmente denominados como Ospedali (hospitais).
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Os orfanatos musicais eram comumente organizados para acolher meninas e
meninos separadamente, tendo o primeiro desses sido criado em Napoles, em 1537,
destinado a meninos, e outro, em Veneza, direcionado a meninas. Embora o fazer
musical das scholae cantori fosse direcionado ao louvor a Deus, j& havia uma
preocupacdo em se organizar os conteudos e métodos, incluindo-se ai a escrita

musical e sua execu¢do em lingua materna.

Tais modificacbes podiam ser observadas tanto em escolas catélicas quanto em
escolas protestantes, evidenciando “[...] a necessidade de buscar critérios uniformes
que n&o descaracterizassem a musica cristd que se expandia” (FONTERRADA,
2005, p. 39), “...] criando a necessidade da transmisséo formal de conhecimento”
(FONTERRADA, 2005, p. 39). Podemos afirmar que se inicia ai um processo de
alfabetizacdo musical, facilitado pela notacdo da arte dos sons, ja em curso,

conforme Candé (2001a), desde o século XI.

No que diz respeito a visdo de crianga, a sociedade renascentista passa a entendé-
la “[..] como um ser que necessita de cuidados, [..] educacdo e lazer”
(FONTERRADA, 2005, p. 38), distanciando-se da concepcdo medieval em relacdo

aos infantes.

As instituicbes escolares nesse periodo — 0s colégios, ou hospitia, ospedale — eram
divididas em “[...] colégios dos jesuitas, os colégios dos doutrinarios e os colégios
dos oratorianos [...]” (ARIES, 2006, p. 110), sendo os primeiros 0s que mais se
proliferaram na Europa e, posteriormente, em outros continentes, constituindo-se
como “[...] o grande marco de ensino nas sociedades catélicas europeias e latino-
americanas, [...] integrando a pedagogia humanista ao espirito da cristandade”
(VEIGA, 2007, p. 41). Especificamente, a ordem dos jesuitas, ou Companhia de
Jesus, foi fundada por Inacio de Loyola, em 1534, tendo como objetivos centrais o
combate a Reforma Protestante e as “heresias”, dedicando-se “[...] principalmente a
formacdo das classes dirigentes da sociedade [...]" (MANACORDA, 2006, p. 203).
Na verdade, os jesuitas fundaram dois diferentes tipos de colégios, de acordo com a
estratificagdo social: “[...] havia tanto escolas para burgueses e nobres quanto

escolas exclusivas para filhos de nobres [...]” (VEIGA, 2007, p. 41).
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Com as mudancas ocorridas no campo cientifico e da criagdo musico-instrumental,
constatamos, ja no século XVI, o movimento dos reformadores, que defendiam o uso
da lingua materna para a leitura da Biblia, bem como para a execucdo de seus
cantos. Além desses aspectos, alguns grupos de reformadores reivindicavam um
novo modelo de instrucdo popular, verificando-se mobilizacbes de pequenos
artesdos associados ao campesinato, que chegaram a projetar “[...] corajosamente
um sistema de instrucdo popular [...]” (MANACORDA, 2006, p. 195). Na esteira da
Reforma e da Contrarreforma, Lutero emergiu como forgca propulsora para a
programagao de um novo sistema escolar, “[...] voltado também a instrucdo de
meninos, destinados ndo a continuacdo dos estudos, mas ao trabalho”

(MANACORDA, 2006, p. 196).

Em se tratando das concepcoes relativas a expressividade sonora, constatamos em
Sadie e Tyrrell (2001a) que a doutrina aristotélica de arte como imitacao da natureza
permanece do fim da Antiguidade até o principio do século XVIII, atravessando todo
o periodo medieval e renascentista como a principal referéncia para as reflexdes a
respeito dessa tematica, constituindo-se uma base fundamental para o
desenvolvimento dos processos criativos no campo da arte. Nessa perspectiva, de
acordo com Bennett (1986), no fim do século XVI, um grupo musical — Grupo
Camerata — de Florenca, Italia, passou a compor uma linha melédica simples
acompanhada de um baixo instrumental, associando a essa simplicidade a

expressao das emocoes, dos estados da alma.

2.1.4 Periodos barroco e classico

No periodo compreendido entre 1600 e 1750, observamos uma ampliacdo dos
processos de liberdade de expressdo e de inventividade musical originados na
Renascenca, estando esse fortalecimento associado principalmente “[...] & criacéo
do melodrama [...]” (CANDE, 2001a, p. 424), género musical originado na ltalia,
constituindo-se uma nova juncao entre a poesia e a musica. Praticando-se o que se
imaginava ser a recitacao lirica da Grécia e Roma antigas, a expressao passou a ser
reivindicada como um aspecto independente das regras de composi¢cdo musical
vigentes, reacendendo as digressdes acerca da alma e das paixdes: “...] o estilo de
musica vocal deve ser a conjunc¢éo do sentido poético e do sentimento individual. [...]

[os compositores pretendiam] substituir as [...] constru¢cdes da polifonia pela livre
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expressdo musical das paixdes” (CANDE, 2001a, p. 424). Nesse caso, tais paixdes
poderiam ser traduzidas ndo mais na significagdo convencional das palavras, mas
na maneira de cantar, devendo “[...] dispor o musico de uma liberdade soberana”
(CANDE, 2001a, p. 424).

Em relagdo aos instrumentos, a expressao de tais paixdes requisitava sonoridades
especificas, diferentes dos sons da Idade Média, levando ao aprimoramento ou a
elaboracdo de novos instrumentos musicais, que proporcionassem outras texturas,
outros timbres. Tratando especificamente dos instrumentos de teclado, identificamos
em Candé (2001a) que, entre os séculos XVI e XVIII, tem-se a invencédo de
[...] pequenos instrumentos portateis (um so teclado de quatro oitavas, um
s6 registro) de forma retangular que, até meados do século XVII, pelo
menos, eplipsardo o clavicérdio. Da-se-lhe o nome de épinette na Franca,
de spinetta na lItalia, de virginal na Inglaterra (CANDE, 2001a, p. 402).
Na Inglaterra, o virginal transformou-se no instrumento mais popularmente usado
entre as familias elisabetanas, sendo, igualmente, a sonoridade preferida dos
compositores, tais como William Byrd e John Bull, formando uma proficua escola de

virginalistas.

Figura 5 - Mulher sentada ao virginal, 6leo sobre tela de Vermeer (1675)
Fonte: O livro (1996, p. 474)

Os compositores ndo se pouparam a criagcdo de incontaveis obras para virginais, de

carater virtuosistico, assinalando “[...] uma etapa decisiva na evolugao da técnica do
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teclado [...]” (CANDE, 2001a, p. 405). Com referéncia & sonoridade, identificamos
descricdes do som de determinados instrumentos de teclado: “apesar da [sic]
sonoridade do virginal ndo ser muito rica e possante, e ser menos variada do que a
do cravo, suas notas agudas cintilam como brilhantes e as do baixo podem

surpreender pelos sons arredondados e cheios” (BENNETT, 1993, p. 26).

Em 1600, o género referido como melodrama passou a ser qualificado como
representativo ou recitativo, influenciando a criacdo de um tipo de Oratorio, na
verdade, “[...] um melodrama religioso em stile representativo, [...] montado por
iniciativa dos padres como uma piedosa alternativa para os espetaculos profanos
que se multiplicavam naquele periodo de carnaval” (CANDE, 2001a, p. 426), bem
como abrindo espacos para a opera. O estilo melodrama ficou mais nitido no século
XVII, especialmente na producdo de Claudio Monteverdi, cuja obra Orfeo traz “[...]
uma ‘recitacdo cantada’, moldada na expressao dos sentimentos: intervencao
dramética dos coros, [...] esplendor instrumental [...]” (CANDE, 2001a, p. 436),

inaugurando o periodo barroco.

Por essa via, 0S processos expressivos na arte dos sons unificaram a masica vocal e
instrumental, esfumacando-se, de uma vez por todas, as fronteiras entre musica
sacra e musica laica, que, a partir desse ponto, poderiam ser distinguidas apenas
por meio da “[...] espiritualidade que a eventual fé religiosa do compositor irradia [...]”
(CANDE, 2001a, p. 598). A forma de pensamento do homem barroco e cléssico e,
consequentemente, seus modos de sentir, em geral, seguem 0s pressupostos
cartesianos, expressando suas paix6es de maneira que “[...] ndo é desenfreada [...]”
(FONTERRADA, 2005, p. 47), obedecendo as regras composicionais previamente
organizadas: “[...] Haydn e Mozart nunca se esforgcaram para exprimir ‘paixdes’

exteriores a sua inspiracdo puramente musical” (CANDE, 2001a, p. 12).

A eclosdo da musica instrumental e sua consequente prevaléncia em relacao a
composicgdo vocal sinalizou para uma modificacdo profunda nos valores relativos a
producéo da arte dos sons, fazendo nascer a figura do concertista, que dialoga com
0 restante da orquestra, mesmo que ela seja de pequeno porte. Por essa via, “[...] a
emancipacdao da musica instrumental iniciada no século XV se realiza plenamente

na era barroca” (CANDE, 2001a, p. 501), inaugurando um processo de descobertas
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das singularidades e possibilidades timbristicas de cada instrumento, bem como das

vozes.

De acordo com Bennett (1993), o desejo de expressar as sutilezas das sonoridades
ocupa a atencao central dos musicos, que passaram a buscar uma amplitude maior
no que diz respeito ao crescendo e ao diminuendo, bem como uma variagao nas
texturas e timbres. Bennett (1993, p. 37) destaca comentarios feitos pelo compositor
e instrumentista Couperin (1668-1733) a respeito do cravo, observando que esse
instrumento musical possuia Otima extensao, sendo, “...] por si s6, um instrumento
brilhante, mas ja que € impossivel fazer crescer ou diminuir a sua sonoridade, ficarei
para sempre grato a quem, com infinita arte e bom gosto, contribua para tornar esse

instrumento capaz de expressao”.

A “expressao” de que trata Couperin é a possibilidade de realizar uma variedade de
sonoridades em um mesmo trecho melddico, indo dos sons fortes, passando por
sons de média intensidade até chegar a sonoridades suaves ou extremamente
delicadas. Tal expressividade corresponde as ideias sonoras dos musicos
oitocentistas, que requisitavam novos instrumentais, capazes de corresponder aos
sons que tinham em suas mentes, haja vista que a conformacdo sonora medieval
era de pouco transito no que se refere aos sons graves e agudos, mantendo-se
preponderantemente nos sons médios, e ndo apresentava mobilidade significativa

nas intensidades mais fortes ou mais suaves.

Dessa maneira, entre 1709 e 1736 foram desenvolvidos alguns tipos de piano que
tinham como objetivo “[...] privilegiar o toque expressivo, permitindo executarem-se a
vontade as nuancas piano e forte, coisa impossivel no cravo e incerta no clavicérdio”
(CANDE, 2001a, p. 562, grifos do autor). A invencdo de Bartolomeo Christofori
(1655-1731) abriu inimeras e interessantes possibilidades aos instrumentistas e aos
compositores, visto que
[...] era possivel controlar as multiplas nuangas intermediarias de volume.
[...] Um outro contraste era o de legato (nhotas sustentadas e uniformes) por
oposicdo ao staccato (notas secas e destacadas). Fora isso, podia ainda o
instrumentista, com a mao direita, modelar uma expressiva melodia ao estilo

cantabili [cantado], enquanto a esquerda fornecia um acompanhamento
sébrio, mas sutilmente colorido (BENNETT, 1993, p. 37-38).
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Figura 6 - Piano de Bartolomeo Christofori (1720)
Fonte: Bennett (1993)

Tais transformacgdes nas sonoridades, que colocavam a musica instrumental como a
principal referéncia no ambito do fazer musical, propiciaram a elaboracdo de novas
concepcles sobre a expressdo da arte dos sons, trazendo diferentes reflexdes e
teorias que, de certa maneira, remontavam a concepc¢ao da arte como imitacdo da
natureza, elaborada por Aristételes. Dentre essas reflexfes, destacamos duas
vertentes de pensamento que defendiam a ideia de que 0s eventos musicais teriam
estreita relacdo com os sentimentos humanos (FONTERRADA, 2005): trata-se da

Teoria dos Afetos e da Doutrina das Figuras, vinculada a retorica.

No que se refere a Teoria dos Afetos, constatamos reflexdes semelhantes a respeito
da expresséo dos afetos pela via musical, algumas delas apresentando descrigcbes
detalhadas de suas relacdes com determinados sons, bem como da maneira de
executa-los. Esse € o0 caso da proposta de J. Matheson (1796-1878), cujo trabalho
apresenta um elenco de diferentes afetos (mais de 20), acompanhados da indicacéo
do modo pelo qual deveriam ser expressos na musica: “[...] a tristeza deve ser
expressa por melodias de movimento lento e languido, e quebrada por saltos; o 6dio
é representado por uma harmonia repulsiva e rude, e por uma melodia semelhante”
(FONTERRADA, 2005, p. 44). Referindo-nos a Doutrina das Figuras, a
expressividade baseava-se no empréstimo das figuras da retérica, tais como “[...] a
aposiopesis (parada subita, siléncio expressivo), a pathopoeia (expressdo de
sentimentos) [...]” (FONTERRADA, 2005, p. 45 grifos da autora).
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Outra importante referéncia acerca das concepgdes sobre expressdo na arte dos
sons € 0 pensamento de Jean Dubos (1670-1742), pensador francés cuja teoria
defendia que a musica seria “[...] um meio de despertar as paixées moderadas no
homem, através [sic] da imitacdo, afastando-o dos aborrecimentos” (SADIE;
TYRRELL, 20014, p. 463, traducdo minha). Ou, nas palavras do proprio autor,
[...] tal como o pintor imita os tragos e as cores da natureza, de modo
semelhante, o musico imita os tons, 0s acentos, suspiros e inflexdes da voz;
em um conjunto daqueles, daqueles sons, pelos quais a natureza, ela
mesma expressa seus sentimentos e paixdes (DUBOS, p. 360, acesso em 4
jun. 2016, traducao minha).
Para Dubos (p. 363, acesso em 4 jun. 2016, traducdo minha), a musica era um meio
de imitar a natureza do homem, em suas paixdes e sentimentos, bem como uma
imitagdo literal da natureza, pois “[...] a musica ndo se satisfaz por imitar as
modulac¢des da linguagem néo articulada do homem, bem como os diversos sons
dos quais ele faz uso por instinto; ela tem buscado igualmente formar imitacées de
todos os outros sons naturais”. Esse autor afirmava ainda que a musica possuia
uma verdade e que essa verdade consistiria na imitacdo de sons que se adequam
“[...] naturalmente aos sentimentos que as palavras contém [...]" (DUBOS, p. 363,
acesso em 4 jun. 2016, traducdo minha). Ao fazer referéncia ao estilo musical
sinfoénico, ele salientou seu carater exclusivamente instrumental, e, na mesma
perspectiva, afirmou que
[...] a verdade da imitacdo nas sinfonias consiste na semelhanca com os
sons que ela intenciona imitar. Existe verdade em uma sinfonia composta
para imitar uma tempestade [...] quando a modulacdo, a harmonia e a
ritmica chegam aos nossos ouvidos, com o som semelhante as baforadas
de vento no ar, e as quedas das ondas, com suas precipitacdes impetuosas
umas contra as outras, ou quebrando-se nas rochas (DUBOS, p. 364,
acesso em 4 jun. 2016, grifo do autor, tradu¢g&do minha).
Além do pensamento de Matheson e Dubos, coexistiam no periodo outras reflexdes
a respeito da expressao musical, tecidas na mesma perspectiva da arte como
imitacdo da natureza, apresentando pequenas diferencas entre si. Nesse sentido, o
critico de arte inglés Charles Avison (1775, p. 4-5) argumentava que a musica nos
faz “[...] exaltados com jubilo, ou afundados em tristeza agradavel, incitados a
coragem, ou esmagados por gratos terrores, desfeitos em piedade, ternura e amor
[...]", porém, “[...] as tristezas e os terrores da muasica nao sdo emog¢des nossas, mas

sao sentidas por nds simpaticamente”.
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Estabelecendo uma aproximacdo com a tematica da pesquisa aqui relatada,
verificamos transformacdes importantes no século XVIII, tendo como principio geral
0 ato de distinguir a infancia da vida adulta. A atencéo a infancia ja se manifestara
nas sociedades europeias desde o0 século XVI, porém, teve um lento

desenvolvimento, vindo a ser notada com clareza somente no fim dos Setecentos.

Os processos educativos comegaram, portanto, a ser pensados em uma nhova
perspectiva, a qual tinha como premissas o0 respeito aos ritmos da crianca e a sua
espontaneidade. Esse modelo de pensamento a respeito da infancia tem como
principal representante o fildsofo Jean-Jacques Rousseau, o qual elaborou uma
pedagogia propria as diferentes faixas etarias, a saber: “[...] infancia, puericia,
puberdade, adolescéncia e jovem adulto [...]” (VEIGA, 2007, p. 44), sendo tais

orientacdes validas tanto para as maes quanto para os educadores.

Rousseau (apud VEIGA, 2007) defendia o equilibrio entre razdo e sensibilidade,
apostando na educacdo dos sentidos, com énfase nos processos exploratérios, na
experiéncia e nas descobertas. Por essa via, todo ato educativo deveria propiciar
aos infantes o autoconhecimento, bem como a descoberta do corpo e da natureza,
por meio da autoexpressao. Tais principios e procedimentos seriam a condicdo
Unica para que o individuo formasse, ao longo de seu desenvolvimento, uma atitude

moral.

Na esfera da filosofia da musica, Rousseau teceu amplas reflexdes acerca da
significacdo da arte dos sons, sendo o primeiro pensador, no campo da educacao, a
formular um “[...] esquema pedagoégico especialmente voltado para a educacéo
musical” (FONTERRADA, 2005, p. 51). Em sua proposta para a masica na infancia,
esse fildsofo sustentava que as cangdes deveriam ser “[...] simples e ndo dramaticas
[...]” (FONTERRADA, 2005, p. 51), deixando a leitura musical para etapas

posteriores do processo de musicalizagao.

A partir de meados do século XVIII, a pedagogia ilustrada ou iluminista — tendo como
mola propulsora o pensamento de Rousseau — instigou a realizagédo de diversas
reformas nos programas educacionais na Europa, que possuiam duas
caracteristicas comuns: “[...] o fechamento dos colégios dos jesuitas e o fato de o

Estado assumir a administracdo educacional” (VEIGA, 2007, p. 93). Esse fato € um
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desdobramento da configuracdo politica e econémica na qual se assentava a
sociedade no século XVIII, movida pela primeira Revolucdo Industrial, expansédo das
relacbes mercantilistas, processo de monopolizacdo do ensino pelo Estado, bem
como pelo aprimoramento das identidades individuais, marcando a formacdo dos
modernos Estados nacionais. Tais modificacées repercutiram na estruturacdo das
escolas, que, a partir de entdo, passariam a ter como objetivo central a formacéo de
um cidaddo eficiente, um trabalhador que atendesse as demandas das recém-

criadas inddstrias e suas maquinas.

Assim, na perspectiva da profissionalizagao e eficiéncia, a educacao musical passou
a apresentar diferenciacdes relacionadas a classe social: 0s antigos colégios ou
ospedale que se mantinham em funcionamento atendendo a criancas Orfas
passaram a ter um objetivo “[...] decididamente de carater profissionalizante [...]”
(FONTERRADA, 2005, p. 48). Relatos concernentes as praticas musicais nos
ospedale, ou, ainda, “hospitais”, destinados a meninas, em Veneza, revelam que

haviam treinamentos com vistas a exceléncia musical.

Relativamente as criancas da nobreza e burguesia, era comum as familias formarem
grupos musicais que tocavam em suas residéncias, como atividade diletante.
Consideramos importante destacar que “[...] as criancas tomavam parte em todos
esses concertos de camara” (ARIES, 2006, p. 57). Também os adultos tocavam para
elas. Desse modo, “[...] embora a pratica familiar e popular de um instrumento ou do
canto talvez fosse mais comum na Inglaterra elisabetana do que no resto da Europa,
ela era também difundida na Franca, na Italia, na Espanha e na Alemanha [...] até os
séculos XVIIl e XIX” (ARIES, 2006, p. 57). Em se tratando da arte dos sons no meio
popular, verificamos as praticas “[...] entre camponeses, [..] mendigos, cujos

instrumentos eram a gaita de foles, o realejo e a rabeca” (ARIES, 2006, p. 57).

No fim do século XVIII, podemos afirmar que a arte dos sons ganhou énfase em sua
utilizacdo como marca identitaria, exercendo o papel de demarcadora de territorios e
expressdo de poder, sendo possivel entendé-la como “...] o mito da voz Unica de
uma nagao” (BUCH, 2001, p. 10). Na Inglaterra, a can¢do God save the King (que
posteriormente foi denominada God save the Queen) marca o surgimento do género
“hino nacional”’, que € seguido pela Franga revolucionéria, com La Marseilhaise, que

continha em si os ideais da Revolucdo Francesa (1789). O hino francés foi precedido
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por inUmeras can¢des populares perpassadas pelo carater nacionalista, ainda que
independentes de uma orientagcdo do Estado, constituindo-se melodias que
delimitavam por completo e nitidamente as fronteiras entre o pensamento medieval e
o moderno, por exemplo, “[...] na lingua, com a substituicdo do latim pelo francés; na
tematica, passando da invocacdo do Deus cristdo a [tematica] da liberdade, [...] e a
entronizacdo de um sujeito coletivo que se transforma em voz geral do povo pela
reuniao de todos os individuos” (BUCH, 2001, p. 43).

Essa nova forma de expressao musical surgiu em diferentes nacgdes, firmando-se no
cenario geopolitico como demarcacao de territorios e interesses de natureza diversa,
como é o caso do Estado austriaco, que encomendou um hino imperial ao
compositor Joseph Haydn, com o objetivo de marcar o posicionamento
contrarrevolucionario do governo. Na Alemanha, Beethoven compds Ode a alegria,
que se tornou uma canc¢do embleméatica para os germanos, cantada em alemao,
sendo utilizada tanto como grito do povo quanto como a voz do Estado.
A enunciacdo dos hinos revolucionarios vai oscilar entre a representacdo da
voz coletiva no canto dos musicos profissionais e as tentativas para fazer a
populacdo, por si mesma, cantar. Essas variacbes sdo frequentemente
ligadas as questdes praticas, mas nelas reside o traco dos debates politicos
sobre a participagdo popular, em geral, e incidindo sobre o estatuto da
democracia (BUCH, 2001, p. 42).
A Revolucdo Francesa, no fim do século XVIII, definiu-se como uma linha diviséria
entre formas econd6micas e politicas que moldavam as sociedades europeias,
sinalizando para grandes transformacfes nos modos de producao e nas relacdes de
trabalho. Nessa perspectiva, o conceito de nacao, “[...] que tende a substituir o de
Estado [...]” (CANDE, 2001a, p. 629), impulsionou a valorizacdo da cultura como
patrimonio nacional e modificou “[...] profundamente o sentido e as condi¢cbes da
comunicacdo artistica [...]” (CANDE, 2001a, p. 629). Beethoven emergiu como o
grande mausico desse periodo de transicdo, situando-se como um artista
revolucionario, insubmisso ao poder instituido, “[...] porque essa disposi¢cao
individual irrompe em sua obra [...]” (CANDE, 2001a, p. 628). Sua musica nio
expressa as ideias revolucionarias, mas antes, ela, em si mesma, “[...] € um ato de
revolucéo [...]” (CANDE, 2001a, p. 628).

Tais fatos incidiram nas ideias a respeito das concepgdes sobre a expressdo musical

da época, culminando na ruptura com a doutrina aristotélica, tendo na figura de



68

William Jones (1746-1894) o precursor da argumentacao de que a musica nao era
uma arte imitativa, mas simplesmente a expresséo das paixdes. Conforme Sadie e
Tyrrell (2001a, p. 463, traducdo minha), esse filosofo afastou-se das concepcoes
aristotélicas a respeito da arte, defendendo a ideia de que “[...] as partes mais
refinadas da poesia, da musica e da pintura sdo expressfes das paixdes e operam
em nossas mentes [...] por substituicdo [...]". Conforme os autores, a concepcéo de
William Jones apresentou uma diferenca significativa para a compreensao a respeito
do fazer musical, pois, ao considerar a arte musical como expressao das paixdes,
abriram-se as possibilidades para se expressar o visivel e o invisivel, representando
“[...] um passo para o que denominamos ser a ‘interpretagcado’, na perspectiva da
subjetividade no romantismo” (SADIE; TYRRELL, 2001a, p. 463, traducdo minha).

2.1.5 Romantismo

Os ultimos anos do século XVIII e todo o século XIX foram palco de intensas
transformacdes nos modos de producdo, bem como nas relagbes de trabalho,
caracterizando a consolidacdo do sistema capitalista em toda a Europa (VEIGA,
2007). A Segunda Revolucao Industrial, em meados do século XIX, também afetou
as configuracdes sociais e politicas em diversas regides europeias, reordenando a
formatacao das cidades, que sofreram significativo aumento no volume populacional,

acelerando o processo de urbanizagéo.

Esse enquadramento trouxe diferentes demandas para a organizacdo dos centros
urbanos, levando a administracdo publica a criacdo de departamentos
especializados em &reas tais como programas de higiene, coleta de dados sobre
doencas e outros temas relacionados a condi¢cdo de vida das populacbes. Dessa
forma, as cidades passaram a se constituir centros de formac¢éo e educacao, visdo
“[...] enfatizada em diversos projetos de reordenacdo dos espacos urbanos,
evidenciando a necessidade de converter tais espacos em polos de
desenvolvimento das novas relacdes de trabalho e de producao” (VEIGA, 2007, p.
207).

Igualmente, tais transformacdes propiciaram o0 nascimento de uma nova
sensibilidade, que poderia ser traduzida, de um modo geral, nas antiteses entre “[...]

0 progresso e o mal do século, as monarquias liberais e as republicas autoritarias, o
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nacionalismo e o internacionalismo, o individualismo e o sentimento da natureza, o
sonho e a revolta” (CANDE, 2001b, p. 10). Essa sensibilidade afetou, de forma
determinante, as constru¢cées musicais, que passaram a expressar as angustias,
buscas, descobertas, alegrias, além das formas sociais e profissionais do contexto
oitocentista. Nessa perspectiva, 0 musico passou a nao mais compor por
encomenda de um papa, imperador ou duque, mas para um grande publico, e, “[...]
nao sabendo mais para quem nem por que cria, 0 compositor encontra em si mesmo
o motor de sua inspiracdo” (CANDE, 2001b, p. 16).

Trata-se de uma forma inusitada de ser profissional da musica, pois, “[...] entregue a
si mesmo, o compositor tera dificuldades para organizar sua nova situagéo. [...] O
compositor organiza concertos em seu beneficio, exerce uma profissdo anexa
(critico, maestro, professor)” (CANDE, 2001b, p. 16). Esse fato criou dificuldades
relativas a subsisténcia, mas, ao mesmo tempo, estando o profissional “[...] livre da
obrigacdo de escrever por encomenda, [0 novo cenario] deixa-lhe a liberdade de
escrever o que lhe apraz e apresentar sua musica onde bem entender” (CANDE,
2001b, p. 11).

Por esse angulo, a expressividade na arte dos sons passou a estar associada a
criacao individual, tornando a empunhar a bandeira da expressédo, abandonada no
classicismo. Assim, na sonoridade oitocentista, a alma do artista € “[...] o objeto que
se deve retratar, que a mauasica tem por funcdo essencial expressar. [...] O

romantismo consagrou-se ao culto da personalidade” (CANDE, 2001b, p. 12-13).

Com objetivo, portanto, de expressar as paixdes de uma alma especifica, que vao
desde a paz mais profunda até as angustias avassaladoras, 0os compositores
criaram, por meio de blocos sonoros, a ideia dessas sensacfes, compondo a
matéria sonora arquitetonicamente, tanto na verticalizacdo quanto nos
encadeamentos horizontais entre os sons. Assim, buscaram a intensidade sonora,
gue passou a ser mais encorpada, radicalizando na extensdo das sonoridades
graves e agudas, bem como na magnitude dos sons fortes ou de extrema leveza. Se
compararmos ao periodo classico e barroco, os forte, no romantismo,
frequentemente chegaram aos sons fortissimos, e 0s piano, as sonoridades muito

leves, doces, geralmente na conjugacao de contrastes repentinos.
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Tais sonoridades imaginadas pelos compositores tiveram como melhor veiculo de
expressdo 0 piano, que, no século XIX, ja apresentava diferencas significativas
comparativamente ao utilizado por Mozart. Dessa maneira, tendo passado por
inumeras melhorias técnicas e visivelmente remodelado, o piano oitocentista era “[...]
capaz de produzir um som pleno e firme a qualquer nivel dindmico, de responder em
todos os aspectos as exigéncias de expressividade e do mais extremo virtuosismo”
(GROUT; PALISCA, 2007, p. 590).

Por essa via, 0 piano passou a ocupar um lugar central na sociedade musical do
século XIX, apresentando “[...] possibilidades absolutamente inauditas: sua técnica
da o maior salto de sua histéria” (CANDE, 2001b, p. 23). Podemos afirmar que o
piano consagrou-se como “[...] o instrumento romantico por exceléncia [...]” (GROUT;
PALISCA, 2007, p. 590), fortalecendo a figura do virtuose como referéncia e objetivo
Ultimo das préticas sonoras. Com essa finalidade, s@o criadas inUmeras obras
especificas para o desenvolvimento técnico nesse instrumento, destacando-se 0s
Estudos de Chopin, nos quais “[...] todas as dificuldades, mas também todos os
recursos do instrumento sdo abordados de maneira ousada” (CANDE, 2001b, p.
170).

Figura 7 - Piano no século XIX
Fonte: Bennett (1993)

Relativamente as concepcdes sobre expressdo musical, verificamos no periodo
romantico, conforme ressaltam Sadie e Tyrrell (2001a), duas vertentes de
pensamento opostas: a que entendia a musica como a representacdo de uma ideia

ou de um estado mental, conforme as reflexdes de Hegel, Schopenhauer, Wagner e
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Nietzsche, e outra que defendia a no¢do de que a arte dos sons sO pode ser
compreendida em si mesma, nas suas formas sonoras, ndo expressando nada além

de si mesma, conforme ideias defendidas por Hanslick (2011).

Sadie e Tyrrell (2001a, p. 467, traducdo minha) salientam ainda que a arte para
Hegel “[...] poderia ser somente expressao [...]", ja que esse fildsofo a entendia como
um produto unicamente humano, que da forma a vida mental, corporificando suas
ideias e concepcdes. Na perspectiva de Hegel, a expressdo sonora nao se
associava a nenhum estado particular da mente, consistindo em uma representacao
das possibilidades mentais. Por essa via, ndo haveria modo de “[...] estudar a
geometria de um rosto desconsiderando suas caracteristicas enquanto [sic] a
revelacdo intrinseca da vida mental” (SADIE; TYRRELL, 2001a, p. 468, traducao

minha).

Em Schopenhauer (1997, p. 88), por sua vez, observamos a concepcao de que a
arte dos sons “[...] € uma reproducdo e uma objetivacdo tdo imediata de toda a
vontade®, como a constitui o préprio mundo, como o sdo as ideias, cujo fenémeno
multiplicado forma o mundo das coisas individuais”. Nessa Otica, a musica ndo era
entendida como a apresentacdo de ideias extraidas dos fenbmenos cotidianos, mas
representava “[...] em si mesma uma ideia compreensivel de mundo,
automaticamente incluindo o drama” (SADIE; TYRRELL, 2001a, p. 465, traducéo

minha).

O ponto de vista defendido por Schopenhauer encontrou ressonancia nas ideias de
Wagner (1893), que sustentava a nocéo de que a expressdo musical ndo se referia
a um determinado modo de sentimento ou a tormenta de um individuo em uma
situacdo especifica, salientando sua fungcédo abstrativa. Wagner (1893) sublinhou o
carater da musica como representacdo de emocdes, constituindo uma linguagem

que expressa aquilo que é indizivel na linguagem verbal.

8 Um ponto extremamente importante na obra de Schopenhauer é o conceito denominado vontade.
Por influéncia da filosofia oriental, esse filosofo entende o homem como um microcosmo, um
microuniverso. Homem e universo estdo em constante luta, em funcdo da Vontade que esta no
Universo, mas também mora no corpo do homem (vontade) (GHIRALDELLI JUNIOR, 2007). Nem
sempre essas duas vontades coincidem, o que causa sofrimento ao homem. J& que a vontade é
irracional e ndo passivel de controle, ndo podemos escapar de tal sofrimento. E aqui que a arte e a
contemplagdo da natureza assumem um importante papel na filosofia schopenhaueriana, ja que
pratica da ascese estética € sugerida como algo que pode minimizar esse sofrimento.
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Semelhantemente a essa perspectiva, para Nietzsche (1974, p. 25), a musica “[...] €
um fendmeno eterno: a vontade avida sempre encontra um meio, gracas a uma
ilusdo espraiada sobre as coisas, para manter suas criaturas na vida e forca-las a
continuar a viver’. De acordo com Sadie e Tyrrell (2001a, p. 465, tradu¢cdo minha),
Nietzsche concebia a arte dos sons como o resultado de um equilibrio entre seus
aspectos dionisiacos (os sentidos) e apolineos (as regras, a estrutura, a ordem),
destacando que “[...] o poder expressivo da musica, € consequentemente o seu

valor, emergem da tensao entre esses dois extremos”.

Sadie e Tyrrell (2001a) salientaram a proximidade de pensamento entre
Schopenhauer, Wagner e Nietzsche, destacando que suas abordagens sinalizavam,
de certa maneira, para uma retomada da concepcdo de arte como imitacdo da
natureza, porém, o que estava sendo imitado ou representado “[...] ndo € um outro
mundo da natureza. No lugar disso, trata-se agora, da profunda natureza da forca da
vontade em si mesma” (SADIE; TYRRELL, 2001a, p. 465, tradu¢cdo minha).

Em se tratando das ideias de Hanslick, observamos que em sua concepcdo a
musica é um conjunto articulado de sons e ritmos, cujos sentidos residem na propria
sequéncia de seus elementos. Esse musicologo defendeu a ideia de que “[...] o
unico e exclusivo conteudo e objeto da musica séo formas sonoras em movimento”
(HANSLICK, 2011, p. 41), ndo expressando nada além de si mesma: “diante do
belo, a fantasia ndo é apenas um contemplar, mas um contemplar com

entendimento, um representar e um julgar [...]” (HANSLICK, 2011, p. 11).

No que diz respeito a educacdo musical, constatamos sua inter-relacdo com os
modos de producao e relagcbes de trabalho caracteristicos da sociedade oitocentista.
De acordo com Veiga (2007), a maneira capitalista de se produzir bens materiais,
baseada no manejo eficiente de maquinas com tarefas especializadas, influenciou,
de maneira determinante, as formas de producdo do conhecimento e sua
subsequente difusdo. Ou seja, o0 tempo e o0 processo de producédo do conhecimento
deixaram de ser controlados por seus préprios produtores, passando a
administragcdo de um sistema gerencial que hierarquizou, racionalizou, classificou e

diferenciou as profissdes e os salarios.
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Esse modo de producdo englobou igualmente a escola, influenciando sua
estruturagdo, organizacao e forma funcionamento. Nesse sentido, as capacidades
humanas foram compartimentalizadas, criando-se as habilidades direcionadas para
a industria, fazendo com que o saber “[...] se restringisse a atividade especifica de
cada um na cadeia de produgao” (VEIGA, 2007, p. 203).

Por essa via, as praticas educativas no ambito da musica sofreram uma profunda
modificacdo no que se refere aos objetivos, ao publico atendido, bem como ao
espaco de aprender: no ambito da musica, “[...] o século XIX assiste ao surgimento
das primeiras escolas particulares de carater profissionalizante. A primeira delas é o
Conservatoério de Paris, criado em 1794. Na Inglaterra, em 1822, é fundada a The
Royal Academy of Music” (FONTERRADA, 2005, p. 70). Tais instituicdes de ensino
de musica funcionavam como externato, afastando-se dos modelos dos colégios
italianos dos séculos XVI a XVIII, que atendiam a crian¢as 6rfas. Ao longo de todo o
século XIX, esse estilo de escola de musica passa a ser criado em diversas cidades
da Europa — Praga (1811), Viena (1817), Berlim (1850) e Genebra (1815) —, Estados
Unidos — Boston, lllinois (1860) — e também no Canada — Montreal (1860)
(FONTERRADA, 2005).

E esse formato de conservatério de musica que chegou ao Brasil. As primeiras
instituicbes nas quais ele se fez presente foram o Conservatério Brasileiro de
Musica, no Rio de Janeiro (1845), e o Conservatério Draméatico e Musical, em S&o
Paulo (1906). Por aqui, 0 modelo de conservatério europeu foi implantado seguindo
a estrutura curricular, o elenco de musicas (o repertério), bem como as balizas para
se avaliar as interpretacdes dos alunos, sendo seguido até hoje na formacéo da
maior parte dos musicos no Pais (FONTERRADA, 2005).

Retomando a questdo do modo de producdo capitalista e sua relacdo com a
producdo do conhecimento, constatamos que a divisdo de classes sociais dele
resultante determinou uma diferenciacdo no que diz respeito a relacdo com a arte
dos sons: as praticas musicais da classe trabalhadora desenvolviam-se na
perspectiva da tradicdo oral, enquanto a classe burguesa passou a determinar os
valores e os critérios de legitimidade em torno da qualidade no fazer artistico. Assim,

a sociedade burguesa do século XIX passou a instituir os critérios que iriam
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selecionar os produtores e os consumidores de uma determinada modalidade
musical, tendo como centro desse cenario o piano:
[...] nos paises independentes e unificados, em estado de revolugéo social,
a mdusica torna-se [...] elitista [...]; serd um setor preservado, a que a
burguesia culta fornece seus mitos e suas instituigbes. De fato, em torno do
piano, a musica comeca a instituir-se; ela seleciona seus fiéis, que sao
reconhecidos por seu ‘gosto’ e sua atitude (CANDE, 2001b, p. 19).
Essa mesma burguesia criou uma espécie de establishment musical, inventando
“[...] o mito da musica ‘verdadeira’ (mais tarde, a musica erudita)” (CANDE, 2001b, p.
19), por meio da sacralizacdo das obras, da afetacdo de transcender o prazer, bem
como pela compreenséao “[...] que fecha o circulo dos iniciados, desencorajando 0s
nedfitos” (CANDE, 2001b, p. 19). O mito da interpretacdo verdadeira foi a ténica das
praticas musicais eruditas ao longo do século XIX e boa parte do século XX,
determinando um tipo especifico de sonoridade a que todo instrumentista deveria
alcancar por meio de dedicacdo praticamente exclusiva aos estudos. A eficiéncia
musical tornou-se palavra de ordem tanto na esteira da producédo industrial quanto

administrativa das sociedades modernas.
2.1.7 Século XX

O século XX €& o tempo de amplo desenvolvimento tecnoldgico, da profusdo de
diversas e inusitadas formas de pensamento e expressdo musical, bem como da
consolidacédo da ideia de “[...] infancia enquanto [sic] lugar de crianca [...]” (VEIGA,
2007, p. 209), trazendo a cena teorias educacionais que tinham como centro o

desenvolvimento infantil.

No que diz respeito as producdes musicais, 0s Novecentos marcam a inauguracao
de timbres musicais eletrbnicos e novos sistemas sonoros e ritmicos,
desenquadrando as regras e as formas composicionais criadas no periodo barroco e
ampliadas até o romantismo. Nessa perspectiva, verificamos o surgimento de
diversas linhas de expressao musical, que elaboraram novas estruturas sonoras
para expressar as ideias que tinham em mente, a saber: o impressionismo, 0
nacionalismo, as influéncias jazzisticas, a politonalidade, a atonalidade, o
expressionismo, o0 serialismo ou dodecafonismo, a musica aleatéria, o serialismo

total e a musica eletronica.
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Embora todas essas tendéncias tenham participado na formacdo de nossa
sonoridade atual, verificamos em Candé (2001b) a assertiva de que, estritamente no
campo musical, o que realmente desestabilizou os alicerces romanticos foram as
estéticas impressionistas e jazzisticas, identificando nas tendéncias atonais e
dodecafdnicas um menor poder de mover os processos de criacdo. Assim, conforme
destaca esse autor, o compositor Arnold Schéenberg, ligado ao serialismo e a
atonalidade, “[...] €, em suma, o menos subversivo dos [..] compositores que
orientaram as principais correntes musicais de nosso século” (CANDE, 2001b, p.
219).

Relativamente aos impressionistas, destacamos o compositor Claude Debussy que,
entre os anos de 1893 e 1894, apresentou publicamente sua obra Prélude a I'aprés-
midi d’un faune, de concepg¢ao revolucionaria, “[...] que seduziu os ouvintes, pelo
canto voluptuoso de sua melodia, de seu ritmo suave, pelas sutis cores da harmonia
e da orquestragdo” (CANDE, 2001b, p. 178). Semelhantemente ao movimento
impressionista nas artes visuais, Debussy utilizou os sons da mesma forma que “[...]
os pintores lidavam com as luzes e cores [...]” (BENNETT, 1986, p. 70), criando
diferentes ambiéncias em agregados sensiveis de acordes em movimento paralelo,
dando a musica “[...] o efeito de algo vago, fluidico, bruxelante, [...] novos efeitos de
luz e sombra” (BENNETT, 1986, p. 70), sugerindo uma realidade em devir. Debussy
transitava em espacos tais como os cafés artisticos e salBes literarios, “[...]
escapando, assim, das igrejinhas de todas as tendéncias [...]” (CANDE, 2001b, p.
196), sintonizado com a visdo de que a intuicdo prevalece em relacdo a razéo
(CANDE, 2001b, p. 208). Outra tendéncia na expressdo dos afetos musicais esta
relacionada as influéncias do jazz e do blues norte-americanos, tendo como

principais compositores Maurice Ravel, Gershwin, Aaron Copland e Igor Stravinsky.

Concernentemente a educacao, verificamos que as concepc¢fes de crianca e das
metodologias de aprendizagem inauguradas por Rousseau nos Setecentos
ganharam novos encaminhamentos no século XX, nas reflexdes e propostas de
pensadores e pedagogos dos Estados Unidos e da Europa. Tais reflexdes tomaram
forma com o movimento que no Brasil foi denominado escolanovista, tendo como
principais referéncias — entre outros importantes pedagogos — o0 pensador e
educador John Dewey (1859-1952), nos Estados Unidos; Maria Montessori (1870-
1952), na Italia; Edouard Claparéde (1873-1940), na Suica.
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Na perspectiva de Dewey, a aprendizagem esta diretamente relacionada a interacédo
e exploracéo dos objetos e do meio pela crianca, tendo como fundamento o principio
de que o conhecimento s6 se produz quando “[...] vinculado a atividade e a
experiéncia. Assim, o ambiente escolar deve estimular a crianca a desenvolver seus
interesses fundamentais: a conversacao e comunicacao; pesquisa e descoberta;

fabricagéo e construgao de objetos, expressao artistica” (VEIGA, 2007, p. 228).

No que diz respeito a pedagogia montessoriana, 0 processo educativo visava a
autonomia das criancas, bem como ao desenvolvimento dos sentidos, “[...] cabendo
ao professor interferir minimamente, j& que a base da aprendizagem s&o o ambiente
e 0 material pedagdgico” (VEIGA, 2007, p. 228). Em relagdo a Claparéde, por sua
vez, verificamos em Veiga (2007) que sua contribuicdo deu-se preponderantemente
no campo da psicologia e da psicopedagogia, tendo como participantes de seus
projetos pesquisadores psicologos renomados, tais como Henri Wallon e Jean

Piaget.

Essa nova vertente educacional incidiu no campo das artes, propiciando o
surgimento da livre expressdo como fundamento para os processos de educacéo
artistica. Por essa via, o educador tcheco Franz Cizek passou a desenvolver um
trabalho educacional na esfera das artes, sintonizado com o ideario da Escola Nova,
tendo recebido apoio de John Dewey, que explanou “[...] 0 seu entusiasmo com
relagdo a essa maneira de ensinar arte, escrevendo o artigo Franz Cizek e o método
da Livre Expresséo, [...] publicado no Journal of Barnes Foundation, em outubro de
1925” (FUSARI; FERRAZ, 2001, p. 39).

No que tange ao ensino da musica, esse novo movimento educacional influenciou a
formacdo de pedagogos, que produziram diferentes abordagens e metodologias
para 0s processos educativos com as criancas, privilegiando as atividades corporais,
o desenvolvimento da sensibilidade e da expressao musicais. Desse modo, “[...] 0
século XX viu despertar, em um curto espaco de tempo, uma série de musicos
comprometidos com o ensino de musica” (FONTERRADA, 2005, p. 109), dando
inicio @ nomenclatura “educacdo musical” como ensino da arte dos sons
especificamente direcionado a infancia. Provenientes da Europa, como a primeira
geracdo de educadores em mdsica, destacaram-se os seguintes nomes: Emile-
Jacques Dalcroze (1865-1950), na Suica; Edgar Willems (1890-1978), na Bélgica;
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Zoltdn Kodaly (1882-1967), na Hungria; Carl Orff (1895-1982), na Alemanha, e
Shinichi Suzuki (1898-1998), de origem japonesa, mas que viveu por Varios anos na

Alemanha.

Para Dalcroze, o desenvolvimento da sensibilidade e entendimento musicais tem
como base uma estreita ligagdo entre a escuta e 0s movimentos corporais. Com
base nesse pressuposto, esse musico criou 0 método denominado Eurritmia, tendo
como proposta “[...] despertar e desenvolver, pela repeticdo de exercicios, 0s ritmos
naturais do corpo. [...] O registro através [sic] do corpo propicia uma fixagdo mais
profunda e racional da aprendizagem” (PAZ, 2000, p. 257-258). Por essa
abordagem, os alunos deveriam experimentar o que iriam escrever posteriormente,
fazendo com que os sons e os ritmos fossem “[...] vivenciados pelo aluno, num
movimento integrado que reune capacidades psicomotoras, sensiveis, mentais,
espirituais, [...] como agente de educagéao coletiva” (FONTERRADA, 2005, p. 116).

Com relacao a Edgar Willems, aluno de Dalcroze, sua abordagem de ensino musical
para criancas apoiou-se na relacéo entre a musica e a intuicdo e entre a musica e a
natureza biologica. Willems estabeleceu distingdo entre aspectos tedricos e praticos
em sua proposta, frisando que a base tedrica “[...] engloba os elementos
fundamentais da audicdo e da natureza humanas, e a correlagdo entre som e
natureza humana” (FONTERRADA, 2005, p. 125), enquanto que a base pratica trata

da organizacdo do material didatico.

Nesse sentido, esse pedagogo defendeu o trabalho musical em trés dimensdes, a
saber, sensorial, afetiva e mental, relacionando-as aos “[...] trés dominios da
natureza, que considera essencialmente diferentes entre si: o fisico, o afetivo e o
mental” (FONTERRADA, 2005, p. 125-126). Nessa perspectiva, a aplicabilidade
dessas trés dimensdes ndo se dava de maneira dissociada, mas, sim, de forma
integrada, entendendo que a pratica musical “[...] é uma experiéncia global [...]”
(FONTERRADA, 2005, p. 127). Os trabalhos desenvolvidos por Edgar Willems
davam especial atencdo ao funcionamento do ouvido, diferenciando o ouvir do ato
de escutar, visto que

ouvimos do jeito que ouvimos porque ha uma estreita relacdo entre a

fisiologia do ouvido e a escuta. Do mesmo modo, fazemos a musica que
fazemos porque somos dotados de caracteristicas fisicas, fisioldgicas,
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afetivas, mentais e espirituais que se assemelham estreitamente a nossa

maneira de ouvir (FONTERRADA, 2005, p. 127).
Nesse sentido, a diferenca entre o ouvir e o escutar reside no fato de que a
sensibilidade auditiva ocorre somente quando passamos do ato de ouvir para 0
escutar: “[...] quando se ouve possuido por um desejo, uma emog¢ao, como 0 medo
Ou a surpresa, um interesse especifico esta em jogo, e esse interesse conduz a
atencdo, necessaria a eclosdo da consciéncia sonora, [...] uma intencéo de escutar’
(FONTERRADA, 2005, p. 131).

A abordagem de Willems, portanto, tem como eixo central o desenvolvimento da
sensibilidade musical por meio da escuta, alcancada pela pratica de exercicios
especificos. Nesse sentido, verificamos em sua perspectiva uma aproximacao com a
Teoria dos Afetos, renascida no século XVIII por Matheson, visto que a sensibilidade
musical a que se refere aquele educador esta relacionada as emocdes que a musica
pode evocar, instigando a crianca a perceber esses afetos e até mesmo a nomea-
los, conforme sua criatividade:

no ensino dos intervalos e das organizagbes escalares, por Willems,
aparecem algumas sugestfes de exploracdo da sensibilidade auditiva que

se baseiam no carater qualitativo dos intervalos [...]. Willems atribui, a cada
intervalo, uma emocdao, 0 que remete a teoria dos Afetos (FONTERRADA,
2005, p. 132).

A proposta para a educacdo musical desenvolvida por Edgar Willems teve
repercussdo importante no Brasil, sendo aplicada em diferentes escolas e

conservatorios de musica a partir de 1960, conforme trataremos mais adiante.

Ainda em Fonterrada (2005), assim como em Paz (2000), verificamos que a
pedagogia do educador e musico hungaro Zoltan Kodaly, por sua vez, fundamentou-
se preponderantemente nas producdes folcléricas de seu pais, tendo desenvolvido
com o compositor Bela Bartok pesquisas musicolégicas e um sistema de
musicalizacdo encampado pelo governo e aplicado em toda a Hungria. O Método
Kodaly, como era denominado, parte do principio de que a musicalizacdo deve ser
feita a partir do ato de cantar, envolvendo, igualmente, o treinamento auditivo, a
ritmica, a leitura e a escrita musicais. Esse método foi introduzido no Brasil na
década de 1950, por George Geszti e lan Guest, conforme relata Paz (2000, p. 262),

s

sendo que até hoje, conforme observa Fonterrada (2005, p. 145), € utilizado e
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difundido pela Sociedade Kodaly do Brasil, localizada em S&o Paulo, na qual,
langando-se mao do folclore brasileiro, s&o ofertados cursos regulares e de curta

duracéo.

Tratando do compositor e educador aleméo Carl Orff, seu trabalho tem por base a
pratica instrumental coletiva, partindo de instrumentos de percussao, especialmente
os xilofones, sendo entendido ndo como um método, pois “[...] Orff sempre fez
guestdo de ndo metodizar nada [...]” (PAZ, 2000, p. 261), mas como uma proposta
de trabalho aberta. A abordagem pedagdgico-musical de Orff privilegia a pratica
instrumental coletiva, apoiando-se em um material bésico, bem como no
instrumental Orff. Essa préatica musical propicia o contato com grandes sonoridades,
fazendo com que as criangas se confrontem “[...] muito mais com a expressao do
gue com o aprendizado de regras” (FONTERRADA, 2005, p. 148). Dessa maneira, 0
conhecimento da arte dos sons é possibilitado pela via da experiéncia, da imitacédo e
da improvisacéo, enfatizando a capacidade expressiva, e ndo o “[...] conhecimento

técnico, que surge em decorréncia da primeira” (FONTERRADA, 2005, p. 151).

Com relacdo ao método Suzuki, sua proposta pedagdgica apoia-se no principio
geral de que “[...] toda crianca, potencialmente, tem capacidade para aprender
musica, do mesmo modo que para aprender a falar a lingua de seu pais”
(FONTERRADA, 2005, p. 151). Suzuki defendeu a necessidade de se criar um
ambiente favoravel ao desenvolvimento desse potencial, aliando-se a ele
determinados procedimentos, tais como: ensinar um conteudo de cada vez; expor as
criancas a gravacfes das musicas que elas irdo tocar, acompanhando a gravacao
com o livro de exercicios, bem como observando os pais tocarem. Desse modo, 0
método Suzuki prevé a “[...] repeticdo constante, [...] a utilizacdo de discos e
gravacgoles; [...] estimulo a habilidade da memdria; [...] estimulo a execugédo ‘de
ouvido’ [...] [obem como] a presencga dos pais” (FONTERRADA, 2005, p. 157).

Paralelamente ao enorme desenvolvimento tecnolégico e as mudancas relativas a
educagdo musical na infancia, trazendo a visdo de crianga como ser ativo em seu
préprio processo de aprendizagem, as atividades em torno das praticas pianisticas
no ambito da performance erudita seguiram em diregdo oposta, reafirmando as
crencas e os valores da sociedade oitocentista. Com base em tais valores, foram

organizados concursos internacionais voltados exclusivamente para o garimpo da
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exceléncia pianistica, incentivando a competitividade e buscando premiar o0s
instrumentistas que apresentassem o mais alto grau de habilidade técnica e

virtuosismo.

Nessa mesma perspectiva, abriu-se um campo de pesquisas especialmente voltado
para o estudo da técnica pianistica, evidenciando “[...] duas linhas gerais de
pensamento, duas maneiras basicas de se encarar a técnica pianistica: a empirica e
a analitica, tratando-se mais que de uma divisdo absoluta” (RICHERME, 1996, p. 12,

grifos do autor).
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Figura 8 - Piano no século XX
Fonte: Bennett (1993)

Na vertente empirica, alinhavam-se muitos dos grandes pianistas e compositores,
tais como Mozart, Beethoven, Chopin e Liszt, os quais “[...] encontraram suas
verdades técnicas através [sic] da experiéncia pratica e intuitiva” (GERIG apud
RICHERME, 1996, p. 12). De um modo geral, os empiricos ndo focalizaram em seu
trabalho os aspectos fisioldgicos e mecanicos da técnica, sustentando a ideia de que
“l...] esta deve ser adquirida naturalmente, através [sic] do desenvolvimento musical
e da experiéncia individual, sem uma orientagao especifica” (RICHERME, 1996, p.
12).

Referindo-nos a tendéncia analitica, verificamos que sua énfase incidia
principalmente sobre os “[...] diferentes tipos de coordenagdo muscular [...]”
(RICHERME, 1996, p. 15). Os trabalhos desenvolvidos na perspectiva analitica

tratam minuciosamente da postura corporal, da utilizagdo dos dedos, bem como da
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posicdo correta das maos, as quais poderiam assumir a “[...] posicdo curva (bent
position) e posicao plana (flat position), [...]. A preferéncia por outra posicdo € um
dos muitos pontos polémicos da técnica pianistica, 0 que torna importante a analise
de algumas teorias a respeito” (RICHERME, 1996, p. 108). Assim sendo, a
expressividade musical nessa o6tica esté vinculada a uma sensibilidade cinestésica,
entendida como coordenacdo motora e intensidade de forca empregada no ato de
tocar o instrumento, observando que “[...] os terminais nervosos que permitem tal
sensibilidade (receptores proprioceptivos) se concentram ndo na camada periférica
da pele, mas no tecido carnoso entre a pele e 0 0sso, nas articulacbes e nos
proprios musculos” (RICHERME, 1996, p. 109).

A interpretacdo e a técnica pianisticas foram temas de diferentes trabalhos
cientificos, abordando os principais problemas técnicos, orientacdes para alunos a
respeito da maneira correta de estudar, incrementando a concentragdo, bem como
apresentando descri¢cdes detalhadas sobre determinados padrdes de movimento de
maos e bracos. Ha importantes pontos de vista concernentes a essa questao,
frisando ser prejudicial ao aluno estudar escalas e exercicios por muitas horas
seguidas, porém, mesmo assim é exigida a perfeicdo: “eu permito aos meus alunos
tocarem somente estudos bem pequenos, mas exijo que esses sejam trazidos ao
maximo da perfeicédo possivel’ (GIESEKING; LEIMER, 1972, p. 50, tradu¢do minha).

Concernentemente as concepcoes sobre expressao musical, 0 século XX tem como
principais referéncias as teorias de Leonard Meyer (1956) e Keith Swanwick (1994,
2003). Sobre o pensamento de Meyer, constatamos em Sadie e Tyrrell (2001a) e em
Mattos (2005) que sua teoria sobre a expressao musical tem por base a ideia de que
as emocOes propiciadas pela musica assentam-se no campo da psicologia,
afastando-se, portanto, das reflexdes de carater filoséfico. Conforme Mattos (2005),
Meyer recorreu particularmente a trés principais aspectos que compdem a psicologia
da Gestalt, associando-os a maneira pela qual percebemos a musica: a lei da

experiéncia, a lei da concluséo e a lei da Boa continuagcédo ou sequéncia.

No tocante a lei da experiéncia, nossa mente tenderia a “[...] construir unidades
estruturais [...] de acordo com a experiéncia [...]” (MATTOS, 2005, p. 1), tendo os
elementos musicais como materiais da percepcao. Em relacdo a lei da concluséo,

ela estaria ligada a ideia de que “[...] a percepcao dirige-se espontaneamente para
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uma ordem que tende para a unidade de todos concluidos [...]” (MATTOS, 2005, p.
1). Por fim, sobre a lei da Boa continuacao, verifica-se ai a nogao de que “[...] toda a
unidade linear (sucessao) tende a se prolongar psicologicamente na mesma direcéo,

mesma ordem e com o0 mesmo processo de desenvolvimento” (MATTOS, 2005,
p. 1).

Nessa perspectiva, conforme Sadie e Tyrrell (2001a), a expressédo musical em Meyer
€ o resultado de desvios nessa unidade linear, cujo fluxo pode retardar, realizar ou
frustrar o alcance da tendéncia de um impulso musical presente em uma obra.
Nesse caso, a emogao e a significacdo musical, no pensamento de Meyer, “[...] se
manifestam prioritariamente em funcdo das relacdes entre a expectacdo e a
realizacdo, retardacdo ou frustracdo dos elementos musicais” (MATTOS, 2005, p. 2,
grifos do autor). Tal concepcdo sobre a expressividade sonora encontra-se
estreitamente vinculada ao campo da comunicacéo (teleologia) entre o intérprete e o
ouvinte, tendo como pares a emissao e a recep¢ao do material musical, propiciando
a expectativa “[...] ou antecipacdo da conclusdo, de lacunas a serem preenchidas
[...]” (SADIE; TYRRELL, 2001a, p. 465, traducédo minha).

Em se tratando dos estudos de Swanwick (2003, 1994), é preciso pontuar que sua
obra trata especialmente do aspecto filoséfico da expressao musical, estabelecendo
0 posicionamento de que a musica é um processo metaforico. Esse musicologo
popds niveis de aprendizagem e avaliacdo musical, incluindo-se a aprendizagem do
piano, porém, nao tratou das questdes metodoldgicas de uma aula, ndo discutindo

as concepcoes de aprendizagem.

Assim, a partir da visdo de conjunto do século XX, podemos afirmar que, muito
embora 0 movimento escolanovista na educacdo e as inovac¢des nas formas
expressivas entre compositores tenham alcancado a educacdo musical, a acéo
desses movimentos restringiu-se a conducdo pedagdgica do ensino coletivo de
masica na infancia, ndo atingindo as aulas de instrumento — muito especialmente as
de piano —, que, com raras excec¢bes, permaneceram reproduzindo o modelo da
aprendizagem instrumental formatada no século XIX. Esse fato produziu, portanto,
uma divisdo no que se refere ao processo de aprendizagem musical, em especial no
Brasil, sendo desenvolvido em diversas universidades e faculdades publicas de

musica, no formato de cursos de extensdo oferecidos a comunidade em geral: um
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tipo de educacgdo musical coletiva baseada em métodos ativos (atividades de carater
ladico, privilegiando a vivéncia dos ritmos, melodias e timbres por meio de
bandinhas, corais associados a dramatizacdes etc.) e outra forma de aula, individual
e especifica para a aprendizagem instrumental, reforcadora do modelo concertista,
bem como apoiada preponderantemente em uma visdo analitica no que diz respeito
a técnica instrumental, ndo apresentando nenhuma vinculagdo com as concepc¢des
de educacdo nas quais 0 processo educativo esteja pensando a criangca ou O

adolescente como tais.

Nessa perspectiva, portanto, o capitulo a seguir, discorre sobre a musicalidade no
Brasil, chegando a conjuntura social da atualidade, com seus jeitos peculiares de ser
adolescente e crianc¢a, sonoridades, concepcdes e praticas educativas na arte dos

sons.
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3 EXPRESSAO MUSICAL NO BRASIL

Muito embora as escolas publicas de musica erudita no Brasil tenham seguido o
mesmo modelo europeu descrito no capitulo anterior, consideramos indispensavel
tracar um breve historico das praticas musicais na infancia brasileira, bem como das
sonoridades que vieram se formando ao longo dos séculos XX e XXI. Tal
consideracao se deve ao fato de que, paralelamente aos estudos sistematizados de
masica erudita, as criancas e 0s adolescentes, na atualidade, experienciam uma
musicalidade muito diversa daquela oferecida nas escolas de musica, influenciando

de modo decisivo sua relagdo com o fazer musical.

Dessa forma, neste capitulo, € apresentada uma breve retrospectiva dos processos
sonoros brasileiros, trazendo a tona o entrelacamento das criacdes populares e
eruditas, bem como a influéncia das producdes europeias, africanas e norte-
americanas, abordando, por fim, a chegada do piano ao Brasil, seus métodos e

espacos de aprendizagem.

3.1 SECULOS XVI E XVII

A musicalidade no Brasil é anterior a chegada dos portugueses, em 1500. Porém, é
fundamental entendermos que ha um lapso na historiografia oficial em relacdo a
producdo musical indigena: todas as obras de histéria da mdusica brasileira,
especialmente aquelas utilizadas em cursos de graduacdo e poés-graduacdo em
musica, focalizam as musicalidades erudita e popular — em especial a primeira —,
tecendo comentarios muito breves a respeito do acervo musical dos povos
indigenas. Desse modo, ha referéncia apenas ao periodo inicial da colonizacéo,
fazendo tal producéo desaparecer totalmente do cenario da historiografia musical no
Brasil, como se ndo mais existissem tais povos e suas culturas musicais. Nesse
sentido, transcrevemos a seguir trechos importantes de obras desse campo do
conhecimento nas quais essas observacdes se fazem explicitas.
Pouco se sabe da musica indigena do periodo da descoberta e pode-se
dizer que sua parte na constituicao do que seria a musica tipica brasileira foi
minima, e isto [sic] sobretudo em raz&o da fragilidade da cultura indigena
brasileira. [...] na medida em que se processava a conquista da terra e a
imposicdo da cultura europeia, obra dos missionarios jesuitas, [...]

desapareciam pouco a pouco 0s tragcos caracteristicos da cultura nativa
(NEVES, 1977, p. 13).
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Os conhecimentos de que dispomos ainda hoje sobre as atividades
musicais no Brasil colonial sdo muito incompletos. Prevalecem vazios
enormes de varias décadas que dao margem a especulacdes por vezes
ousadas. [...] A qualidade dessa musica era bastante modesta. Muito inferior
ao que ocorria em varias capitais da América espanhola. [...] A converséo
de indigenas provenientes de civilizacdes sofisticadas como os incas,
astecas e maias exigiu dos espanhoéis esforcos muito superiores aos que
foram suficientes para os portugueses desenvolverem junto aos nossos
insipientes silvicolas (MARIZ, 2005, p. 33).

Embora a musica dos indigenas praticamente ndo deixasse vestigios em
nossa musica, constituindo até hoje um fenémeno exético, ndo se pode
iniciar uma histéria da musica brasileira sem breves referéncias a seu
respeito. [...] Naturalmente a musica dos indios néo civilizados ou dos que
se afastaram do contato com a civilizacdo ocidental, esquecendo em pouco
tempo o que aprenderam, conservou, ao longo do tempo, as suas
caracteristicas fundamentais. Mas esta [sic] musica, que ainda hoje esta
sendo recolhida e estudada, ndo pertence a “musica brasileira” (KIEFER,
1977, p. 9-13).

A partir de meados do século XVI, durante os dois primeiros séculos de
colonizag&o portuguesa, a musica produzida no Brasil estava diretamente
vinculada & Igreja Catdlica e a catequese. [...] A contribuicdo dos indios a
musica brasileira foi limitada, em comparagdo com a dos africanos (MARIZ,
2008, p. 12).

O primeiro nome a entrar para a histéria de nossa musica popular é o poeta,
compositor e cantor Domingos Caldas Barbosa, no final do século XVIII.
Naturalmente, houve compositores andnimos que o precederam, além de
conhecidos como o baiano Gregério de Matos Guerra, o Boca do Inferno.
[...] A obra de Domingos Caldas Barbosa (1740-1800) pode ser considerada
0 marco zero da musica popular brasileira (SEVERIANO, 2009, p. 13-15).
Essa auséncia da musicalidade indigena brasileira de nossa propria historia é
comentada nos circulos académicos da etnomusicologia, sinalizando que “[...] a falta
de atencdo académica a musica indigena das terras baixas da América do Sul
mascara a real importancia da masica nas vidas dessas comunidades. [...] A cada
dia, podem passar horas tocando flauta ou cantando” (SEEGER, 2015, p. 35).
Pesquisas a respeito dos modos de viver dos indigenas indicam que é plenamente
viavel assegurar a subsisténcia com trés ou quatro horas de trabalho por dia,
tornando-se viavel cantar e tocar o0 mesmo numero de horas. Esse critério de
organizacdo do tempo pode ser um indicativo importante quanto a significacdo e ao
grau de relevancia da mauasica para essas comunidades. De acordo com Seeger
(2015), apesar desse cenario, pesquisadores em geral focalizam a maior parte de
seus estudos nos aspectos socioeconémicos dessas sociedades, deixando a musica

apenas como um detalhe.
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Os primeiros relatos acerca dos processos sonoros indigenas no Brasil datam de
1578, em um trabalho minucioso de Jean de Léry (1961), em viagem pelo Pais. De
acordo com o antropdlogo Rafael Menezes Bastos (2007, p. 1), trata-se de uma das
“[...] descricbes mais antigas do mundo sobre ‘musica primitiva’ [...], sobre cancgdes
Tupinambé do Rio de Janeiro”.
Essas cerimbnias duraram cerca de duas horas e durante esse tempo 0s
guinhentos ou seiscentos selvagens ndo cessaram de dancar e cantar de
um modo tdo harmonioso, que ninguém diria ndo conhecerem musica. [...]
ja agora me mantinha absorto em coro ouvindo os acordes dessa imensa
multiddo e sobretudo a cadéncia e o estribilho repetido a cada copla (LERY,
1961, p. 169-170).
Vasconcelos (1977) indica outra melodia entoada pelos Tupinamba, também
registrada por Léry (1961), em que falavam da ave Canindé e de um peixe
denominado camuroponi-uassu. Souza (1851, p. 55), em relato descritivo de sua
viagem por toda a costa brasileira, destaca a musicalidade dos indigenas Potiguara,
no nordeste brasileiro de 1587, indicando que eram “[...] grandes pescadores de
linha, assim no mar como nos rios de agua doce. Cantam e bailam, comem e bebem
pela ordem dos Tupinamba, que € [...] quase o geral de toda a costa do Brasil”. O
autor também menciona os Caeté, afirmando que sdo “[...] grandes musicos e
amigos do bailar [...]” (SOUZA, 1851, p. 63). A respeito dos Tamoio, esse mesmo
autor enfatiza suas praticas melodicas como grandes compositores de cantigas de
improviso. Com relagao a etnia Tupiniquim, na regiao de “[...] lIlhéus, Porto Seguro e
do Espirito Santo, [...] sdo valentes homens, cacam, pescam, cantam bailam [...]”
(SOUZA, 1851, p. 88). Os Papanases, situados “[...] ao longo do mar, entre a
capitania de Porto Seguro e a do Espirito Santo, pintam-se e enfeitam-se; [...]
cantam e bailam; tém muitas gentilidades” (SOUZA, 1851, p. 97). O grupo
Goitacazes “[...] tem muita parte dos costumes dos Tupinambas, assim no cantar, no
bailar, no tingir-se de jenipapo” (SOUZA, 1851, p. 96).

Vemos, portanto, que a musicalidade brasileira no periodo que antecede a acgéo
jesuita é indigena por exceléncia, tendo sido experienciada e apreciada por
diferentes viajantes, que tinham exatamente a incumbéncia de registrar os fatos e os
costumes dos lugares pelos quais passavam, descrevendo 0s povos com 0s quais
entravam em contato. A continuidade dessa modalidade musical em constante

transformacdo € atestada em diversos tratados de antrolopogia e etnomusicologia,
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além dos relatos dos referidos viajantes: Debret (1824), tecendo comentarios acerca
dos Botocudos, no periodo entre 1816 e 1831; Kurt Nimuendaju (1987), em aldeia
da etnia Guarani Nh&deva, durante os anos de 1905 e 1913; entre os anos de 1969
e 1981, Menezes Bastos (2013), com processo investigativo a respeito dos
Kamaiurda, no Alto Xingu, observando a préatica da cerimbnia do Yawari (Festa da
Jaguatirica); no periodo compreendido entre 1971 e 1982, Kilza Setti (1993, 1997),
sobre a possibilidade de um sistema musical Guarani Nhadeva; Seeger (2004; 2015)
desenvolveu pesquisa junto aos Suya, atuais Kisédjé, registrando a Festa do Rato
ou Cerimobnia do Rato; em 2002, Deyse Lucy Montardo (2009) pesquisou os Guarani
Kaiowa no estado de S&o Paulo; além de Marilia Raquel Stein (2009, 2011),
Dallanhol (2002) e Raquel Moraes (2012), que estudaram a musicalidade Guarani
Nhadeva nos estados de Santa Catarina, Parana e Espirito Santo, respectivamente,
entre outros pesquisadores e fazedores da arte dos sons no universo indigena nas

mais diferentes regides do Brasil.

A respeito das nacdes indigenas na fase jesuitica no Brasil, verificamos em Tinhoréo
(1972) a informacdo de que elas se assentavam em uma estrutura social propria,
apresentando uma cultura e uma artisticidade fecundas, tendo como consequéncia a
ndo adesdo a estrutura colonial — esperada pelos jesuitas e pela corte portuguesa.
Assim sendo, “[...] toda vez que o indigena voltava a integrar-se na vida tribal, os
conceitos morais e religiosos que tendiam a prevalecer eram, é l6gico, 0s que mais

fielmente traduziam o tipo de relacdes originais” (TINHORAO, 1972, p. 14).

Em se tratando da musica na infancia, constatamos a ativa participacdo das criancas
nos rituais de catequese-dominagcdo dos jesuitas, considerada como atividade
obrigatoria: “o ensino musical era de suma importancia ndo sé para o aprendizado
da doutrina, mas também para a participacdo nas mais variadas formas da vida
religiosa [...]” (CHAMBOULEYRON, 2000, p. 65). Era comum que criancas
cantassem e tocassem instrumentos musicais portugueses em diferentes
celebrag0es, pois, “[...] além das missas, as procissdes também eram marcadas pela
participacdo dos meninos. Em 1564, na Aldeia do Espirito Santo, na Babhia, [...] uma
grande multiddo de meninos [..] vinham [sic] cantando as litanias”
(CHAMBOULEYRON, 2000, p. 65-66).
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Em meio as criangas indigenas, misturavam-se os meninos do Colégio de Jesus dos
Meninos Orfdos de Lisboa, que eram trazidos nas viagens maritimas de Portugal
para o Brasil como auxiliares de marinheiro ou pajens. Nas reducdes jesuitas, “[...] 0
trabalho dos orfaos de Portugal era importante, como explicava o padre NObrega em
agosto de 1551, ao relatar que os meninos de Portugal atraiam as criangas com
seus cantares” (CHAMBOULEYRON, 2000, p. 64).

A parte as obrigacdes, a musica fazia parte da vida das criancas indigenas, que
manifestavam seu gosto pela arte dos sons cantando e tocando em diferentes
situagdes, em meio as brincadeiras e jogos: “[...] criancas indigenas adoravam
instrumentos europeus como a gaita ou o tamboril, que acompanhavam, segundo 0s
cronistas jesuitas, ao som de maracas e paus de chuva” (DEL PRIORE, 2000, p.
98).

Paralelamente & musica indigena, em Tinhordo (1972), Heitor (1956), Kiefer (1977),
Vasconcelos (1977) e Mariz (2005; 2008), verificamos no século XVII outras duas
modalidades de fazer musical: um tipo de musica produzido, organizado e
controlado pela Igreja Catodlica, sendo desenvolvido por padres e negros, e outro
modo, de carater popular, produzido pelos negros. Kiefer (1977) e Tinhordo (1972)
afirmam que a Bahia foi o primeiro centro de cultivo da musica no Brasil, em virtude
de ser a primeira capital e sede do primeiro bispado, havendo registros de

contratacdo de mocos para formacéo de um coro, mestre de capela e um organista.

No que diz respeito as praticas populares, eram realizadas pelos escravos, nos

momentos de folga concedidos pelos padres ou senhores, e também quando se

juntavam as inumeras procissées ou festas oficiais. Desse modo, atrelados as

rigidas regras senhoriais e religiosas, a expressdao musical entre 0os negros era

realizada mediante permissdo, como podemos constatar no trecho que segue.
A mais antiga referéncia a participacdo de negros na criagdo de ritmos —
gue logo seriam definidos pelo nome genérico de batuques — é do
aventureiro francés Pyard de Laval. Arribado a Bahia a 8 de agosto de
1610, indo de Goa, na India, para a Europa, [...] viu nos domingos e dias
santificados ruas e pragas de Salvador cheias de escravos e africanos,
homens e mulheres, dancando e folgando com permissdo dos seus
senhores (TINHORAO, 1972, p. 36).

Vemos, portanto, que nos séculos XVI e XVII as sonoridades brasileiras e as formas

de aprendizagem musical transitavam entre as composi¢cdes sacras de origem
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europeia a musica e produ¢cdes musicais de diferentes etnias provenientes da costa
ocidental da Africa negra®, que corresponde aos atuais estados de Gana, Togo,

Benin e Nigéria.

Vemos, portanto, que o fazer musical e sua aprendizagem no Brasil comportam esse
conjunto de diferentes ethos sonoros, influenciando a formacdo de uma
musicalidade que transita entre o erudito e o popular, compondo, muitas vezes, um

hibridismo dessas duas instancias da arte dos sons.

3.2 SECULO XVl

As sonoridades setecentistas no Brasil concentraram-se especialmente na cidade do
Rio de Janeiro, agregando composi¢des eruditas e populares. As de carater erudito
seguiam os modelos italianos da épera comica, além de adaptacbes de minuetos,
modinhas e fandangos. De forma geral, as apresentacfes musicais aconteciam nas
igrejas ou nas residéncias das familias mais ricas, tendo sido construidas salas de
concerto, intituladas casas de Opera, em virtude da grande plateia que afluia a essas

atividades.

A respeito da distincdo entre as artes popular e erudita, Neves (1977) ressalta que,
no século XVIII, essa Ultima se desenvolvia em carater e espago primordialmente
religiosos, baseando-se nos modelos europeus, sem apresentar 0s tragos das
sonoridades populares. Complementando tais ideias, Heitor (1956) tece comentarios
sobre o padre José Mauricio, destacando-o como excelente organista e compositor,
sendo nomeado inspetor de musica da antiga Capela da Sé, considerado, segundo
afirmacdo de Neves (1977), eximio compositor e improvisador por musicos
profissionais portugueses, deixando 400 obras.

Com referéncia a vida musical na capitania mineira durante o século XVIII, Kiefer
(1977) traz informacdes sobre o grande desenvolvimento das producfes sonoras,
sublinhando que as atividades de composicdo eram as mais exercidas. Lange
(1981) corrobora tal fato, salientando que havia uma devocao pela musica desde os

primérdios da formacéo de tal capitania.

° De acordo com a historiadora Mary Del Priore (2010), as etnias da Africa vindas como escravos
para o Brasil séo provenientes da regido da Costa da Mina e Daomé, atual Benin, na costa ocidental
da Africa.
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No que diz respeito as melodias populares, Mariz (2008) destaca em seus relatos o
trabalho de Anténio José da Silva, apelidado como Judeu, que apresentava
comédias de costume de carater politico, de sabor mordaz, incluindo cenas faladas,
declamadas, duetos, arias e dangas. Esse compositor e poeta, “[...] por ter
despertado a ira da Inquisicdo, foi degolado e queimado [...]" (MARIZ, 2008, p. 13)
em Lisboa, a 19 de outubro de 1739.

Ainda no dominio da historiografia musical popular no Brasil do século XVIII,
especialmente em seu fim, detectamos referéncias a obra de Domingos Caldas
Barbosa, poeta, compositor e cantor. Tinhoréo (1991) destaca sua habilidade como
tocador de viola e trovador desenvolto, que, com suas modinhas em tom satirico,
provocou reviravoltas, ndo somente na corte portuguesa, mas, igualmente, em sua
prépria vida. Em virtude de sua veia satirica ser direcionada a alguns poderosos da
época, Caldas Barbosa foi severamente punido por ordem do governador da entédo
denominada Reparticdo Sul, “[...] sendo ele despachado como soldado para a
longinqua Coldnia de Sacramento” (SEVERIANO, 2009, p. 14), retornando ao Rio de

Janeiro alguns anos mais tarde.

A musica de Caldas Barbosa ndo se limitava as questdes de carater politico; muito
pelo contrario, expandia-se “[...] na forma direta no tratamento dos temas do amor
sensual [...]” (TINHORAO, 1991, p. 14), sendo suas composicdes consideradas “[...]
uma tafularia do amor, a meiguice do Brasil, [cujas trovas] respiram 0s ares
voluptuosos de Pafus e Citara e encantam com venenosos filtros as fantasias dos
mocos e coragdes das damas” (SEVERIANO, 2009, p. 15).

ApOs sua atuagdo como soldado na coldnia de Sacramento, o compositor seguiu
para Portugal, contando com a ajuda de amigos, personalidades com bons
relacionamentos na corte portuguesa, tendo como objetivo completar seus estudos.
Porém, devido aos preconceitos relativos a sua origem e cor negra, nao foi aceito
pela elite portuguesa, o que levou seus protetores a nomea-lo capeldo da Casa da
Suplicagao: “[...] € assim, de batina e se acompanhando numa viola de arame, que o
poeta-compositor entra em cena na década de 1770, cantando suas modinhas e
lundus para a corte de D. Maria I” (SEVERIANO, 2009, p. 14). Caldas Barbosa
prossegue na corte portuguesa, passando a liderar a Academia de Belas Artes — a

Nova Arcadia, sendo, porém, hostilizado por figuras tais como Felinto Elisio e
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Manoel Maria du Bocage. Suas composi¢des foram publicadas em Lisboa, em 1798,
em dois volumes, com o titulo Viola de Lereno: coleccdes de improvisos e cantigas

de Domingos Caldas Barbosa.

Em se tratando da musica na infancia, ao longo do século XVIII, verificamos o
costume de criangas e jovens participarem de bandas e grupos musicais que se
apresentavam em festas religiosas. Assim sendo, “[...] os que tinham boa voz se
viam treinados por musicos para cantar, inclusive como sopraninos nas festividades,
soltando seus sons infantis e agudos, causando grande prazer aos assistentes”
(SCARANO, 2000, p. 125).

Constatamos, ainda, registros a respeito de donos de criangas cativas que, por sua
participacdo em bandas ou grupos semiprofissionais ou profissionais, recebiam “[...]
uma boa recompensa [...]” (SCARANO, 2000, p. 126). Essa pratica encontra-se
detalhada, por exemplo, na lista de pagamentos da Igreja de Nossa Senhora do Pilar
de Outro Preto, que menciona a remuneracao realizada pela irmandade a dois
meninos: “[...] um ‘muleque’ de Anna Guedes, tocador de tambor, e um outro de um
Jerbnimo Roiz, tocador de caixa [...]” (SCARANO, 2000, p. 126).

Igualmente, observamos que as festividades civicas e de rua constituiam-se outros
espacos para tais apresentacdes musicais, nas quais a participacdo de criancas e
jovens implicava uma boa remuneracédo: “[...] as criancas participavam ativamente
das atividades ludicas como profissionais, inclusive, sendo pagas para isso, se
fossem livres, ou, quando escravas, aos donos que as treinavam e empregavam

para esse fim, e faziam delas uma fonte de lucro” (SCARANO, 2000, p. 126).

Observamos outros relatos acerca da participacéo de criangas na vida musical dos
Setecentos, trazendo o exemplo de uma festa mineira denominada Triunfo
Eucaristico, em Vila Rica, 1734, na qual “[...] onze mulatinhos vestidos como
indigenas, enfeitados com saiotes de penas e cocares, levando nas pernas fitas e
guizos, cantaram ao som de tamboris, flautas e pifaros, bailando uma ‘danca dos
carijos” (DEL PRIORE, 2000, p. 99).

Vemos, portanto, que a aprendizagem musical na infancia desenvolvia-se a partir da
experiéncia junto a grupos profissionais, aprendendo as maneiras de tocar e cantar

conforme os métodos da tradicdo oral, assumindo, muitas vezes, o carater de
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trabalho remunerado. Ainda, em virtude de a sociedade brasileira ainda ndo ter
desenvolvido instituicbes de ensino superior no campo da arte dos sons nessa fase,
também nao ha um movimento académico voltado as reflexdes sobre o fazer

musical. Essa atividade ir4 render os primeiros frutos somente a partir do século XX.

3.3 SECULO XIX

As sonoridades dos Oitocentos no Brasil desenvolveram-se no contexto de uma
urbanizacdo que dava seus primeiros passos, sendo possivel observar praticas
musicais sacras, eruditas e populares, nas quais se destacaram alguns
compositores e instrumentistas. No ambito estrito da muasica popular, persistia a
influéncia das modinhas e dos lundus, tendo no compositor, violonista e
cavaquinhista Joaquim Manoel da Camara o primeiro “modinheiro”, no comeco de
1800. Ha registros de outros compositores de modinhas e lundus cujas criacdes
marcaram a sonoridade dessa época, como Candido José de Araujo Viana, o
Marqués de Sapucai, que, em 1984, deu nome a famosa avenida do carnaval
brasileiro. Outros tocadores e compositores musicalmente ativos nesse periodo sao
Candido Inacio da Silva, Lino José Nunes e os padres baianos Augusto Baltazar da
Silveira e Guilherme Pinto da Silveira Sales, com as cancdes Lamentos e Deixa

mulher que eu te ame, respectivamente (TINHORAO, 1991).

No contexto da linguagem erudita, nesse periodo foram vivenciados 0s primeiros
sinais do desejo de se desenvolver uma linguagem musical académica passivel de
expressar as sonoridades nacionais. Os indicios relativos a esse desejo podem ser
percebidos na obra de Carlos Gomes, em especial, na 6épera O Guarani, que teria
como tematica a questao da escravatura. Porém, em obediéncia as regras do teatro
italiano, onde estudava esse compositor, a obra foi modificada, saindo da tematica
relativa a escravidao (que havia recebido o nome de Lo Schiavo) para a tematica
indigena, dando-lhe o nome com o qual a Opera ficou conhecida. Apesar da
mudanga na tematica e na denominagdo da obra, Carlos Gomes manteve a
perspectiva romantica. De qualquer modo, a partir dessa composi¢cao, esse musico

aderiu totalmente ao nacionalismo.

Assim, a tematica folclérica ganhou forca entre os compositores eruditos, sendo

criada, em 1896, por Alberto Nepomuceno, a Sociedade de Concertos Populares.
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Carlos Gomes foi, portanto, “[...] o primeiro dos compositores nacionalistas, aquele
que abriu os caminhos para varias geracfes de compositores, mostrando-lhes a
enorme riqgueza do material de origem folclérica e popular e as maneiras de utiliza-
lo” (NEVES, 1977, p. 22). A preocupacao nacionalista guardava certas restri¢coes,
que podem ser observadas nas ideias do escritor Escragnole Déria a respeito de
uma obra do compositor Francisco Braga (Marabd): “[...] o assunto brasileiro € quase
em mim uma ideia fixa, [...] gostaria que o assunto fosse nacional, mas que nao
tivesse indios [...]" (NEVES, 1977, p. 22).

No que tange ao fazer musical na infancia, verificamos sua relacdo com as
concepcdes educacionais dessa época, as quais separavam a educacdo de
meninas e de meninos, bem como estabeleciam os destinos dos filhos das elites e
dos filhos de antigos escravos ou da crescente classe popular urbana. Observa-se,
nesse periodo, a presenca marcante do estudo do piano como um dos principais
contetdos da educacdo geral de criancas oriundas de familias ricas, sinalizando

para um distintivo de classe e prestigio social.

Por esse prisma, a educacdo destinada as meninas da Corte Imperial ou das
familias da alta sociedade exigia “[...] a perfeicdo no piano, destreza em lingua
inglesa e francesa, e habilidade no desenho, além de bordar e tricotar” (MAUAD,
2000, p. 154). Os filhos da elite rural e urbana frequentavam colégios pagos, nos
quais eram ministradas “[...] aulas extras de piano, canto e desenho ou qualquer
outro idioma além do inglés e francés” (MAUAD, 2000, p. 154).

Observamos a aula de piano em residéncias sendo desenvolvida como ensino
complementar, destinado a meninas, tal como no relato que segue: “[...] como Alice,
Maria Angélica foi interna no colégio da Imaculada Conceigdo. [...] Feita a sua
educacao, veio para casa, onde terminou estudando inglés, piano e ajudando nos
servicos da casa” (MAUAD, 2000, p. 154). Assim, “...] multiplicavam-se os
professores particulares, principalmente os professores de piano, ja que [..] O
aprendizado deste [sic] instrumento fazia parte da boa educagcédo dada as mocas da
elite” (MARTINS, 1993, p. 167). Aos meninos das familias abastadas, era indicada a
formacdo para serem advogados, engenheiros do Império ou, ainda, politicos

republicanos.
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Figura 9 - Sarau, o reencontro, 6leo sobre tela retratando a participacdo musical das criancas
Fonte: Morais (2015)

Verificamos, portanto, que as praticas musicais entre criancas da elite faziam parte
da educacao geral, sendo desenvolvidas em aulas nos colégios pagos ou em aulas
particulares, nas residéncias, especialmente voltadas para as meninas. Em relagéao
as criancas de familias pobres, ndo constatamos registros a respeito de suas
praticas musicais nesse periodo, verificando que sua formacédo educacional era
realizada em “[...] instituicbes para criancas pobres ou 0Orfds e que eram mantidas
por reparticbes militares, camaras municipais ou congregacdes religiosas” (VEIGA,
2007, p. 161).

Em se tratando das cria¢cdes sonoras no Rio de Janeiro nos Oitocentos, destacamos
a obra de Chiquinha Gonzaga, firmando-se como pianista e uma das maiores
compositoras na arte dos sons nesse periodo, assim como Ernesto Nazareth e
Anacleto de Medeiros. As praticas musicais aconteciam em bailes dos teatros, nas
sociedades carnavalescas, salas de espera dos cinemas, bem como nos teatros
musicados. Dentre 0s géneros musicais da época, destacamos 0 maxixe, que,
dando prosseguimento ao discurso popular do lundu, foi classificado pelos
governantes como “[...] a mais baixa, a mais chula, a mais grosseira de todas as
dancas selvagens, irma gémea do batuque, do catereté e do samba”, conforme

constatamos em Severiano (2009, p. 45).
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Chiquinha Gonzaga compds inUmeros maxixes, alcancando sucesso nacional com a
obra O corta-jaca, “[...] pivd involuntario de uma crise politica no final do governo
Hermes da Fonseca. Interpretado pela primeira dama, Nair de Teffé, numa recepc¢éao
no palacio do Catete [...], provocando faniquitos de indignacdo na oposi¢cao”
(SEVERIANO, 2009, p. 45).

Com referéncia & educacdo musical na infancia, o século XIX n&o apresenta
diferencas significativas em relacdo ao século anterior, permanecendo 0 piano como
instrumento das elites, integrando a formacdo geral de adolescentes e jovens,

especialmente entre as meninas e mogas.

3.4 SECULOS XX E ATUALIDADE

No Brasil, o século XX caracterizou-se pelas influéncias da Segunda Revolucéo
Industrial, ocorrida na Europa e Estados Unidos, bem como pelas consequéncias da
primeira e segunda guerras mundiais, que alteraram significativamente o cenario
geopolitico no mundo e as relagdes econdémicas do Brasil. Nas primeiras décadas
dos Novecentos, observamos a invencao de artefatos mecanicos — tais como a
locomotiva a vapor, o telégrafo, a iluminacéo elétrica, o telefone e a fotografia — que
impulsionaram a organizagdo de uma nova dinamica social, movida por uma nova
concepcdo de tempo e de espaco, levando a “[...] consolidacdo dos espacos
privados, particularmente no ambito do lar e da familia, [...] célula-base da
sociedade” (VEIGA, 2007, p. 201).

No Rio de Janeiro, esse cenario propiciou as condicbes para 0 nascimento de um
novo modo de fazer musical, essencialmente popular: os grupos de choro ou 0s
chordes. Os grupos de choro tiveram como lugar de pratica as proprias residéncias
dos instrumentistas, que eram, também, em sua grande maioria, funcionarios
publicos: “[...] militares componentes de bandas do exército, ou de corporacfes
locais, e civis empregados de reparticOes federais e municipais, [...] entrando os

Correios e Telégrafos com o maior contingente” (TINHORAO, 1991, p. 107).

Segundo Neves (1977), o compositor Villa-Lobos participou de grupos de chordes,
tendo realizado sua aprendizagem inicial em meio a compositores e instrumentistas

dessa modalidade de musica popular, nos suburbios da zona norte carioca. Dentre
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0S homes que se consagraram como compositores de choros, destacamos Alfredo

da Rocha Viana, o Pixinguinha, que em 1917 criava a obra Carinhoso.

Figura 10 - Serenata, 6leo sobre tela, Portinari (1925)
Fonte: Instituto (2016)

O nacionalismo brasileiro iniciado no fim do século XIX teve sua sequéncia no
século XX com o movimento modernista, assinalando uma ruptura definitiva com as
formas expressivas romanticas, bem como imprimindo uma originalidade sonora
propriamente brasileira. O modernismo, no campo da arte dos sons no Brasil, teve
influéncia decisiva de diversas tendéncias estéticas surgidas na primeira década do
século passado na Europa e nos Estados Unidos, em especial, o movimento

impressionista na Franca.

Desse modo, as sonoridades brasileiras nas duas primeiras décadas do século XX
expressaram nao somente o desejo de brasilidade, mas, igualmente, a necessidade
de ndo mais reproduzir as formas romanticas, criando um estilo ao mesmo tempo
proprio e inovador. Por essa via, Villa-Lobos destacou-se como principal referéncia

no ambito da composicao erudita nacional, trazendo em suas obras nossos afetos
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rurais, folcloricos, bem como indigenas, expressando-os em perfeita comunhao com
as formas sonoras impressionistas dos compositores franceses. Situou-se como “[...]
o criador da mdasica [...] nacional e continua a ser 0 nosso mais importante
compositor” (MARIZ, 2005, p. 159), tendo organizado, com a colaboracdo de
diferentes artistas e escritores, a Semana de Arte Moderna, em Sao Paulo, em 1922,
expondo a sociedade as novas formas de fazer arte.

Nesse mesmo periodo, porém, tratando das praticas instrumentais, observamos em
Mario Andrade (1922) a crbnica intitulada Pianolatria, na qual o escritor teceu criticas
a sociedade paulista, afirmando que falar de muasica na cidade de Sao Paulo “[...]
quase significa dizer piano. Qualquer audicdo de alunos de piano enche salbes.
Qualqguer pianista estrangeiro aqui tem uma acolhida incondicional. [...] E s6 agora a

sinfonia parece atrair um pouco os piandlatras paulistanos” (ANDRADE, 1922, p. 8).

Sobre a educacdo musical nesse periodo, constatamos que 0 movimento
escolanovista firmou-se como tendéncia pedagdgica ao longo do século XX em
diferentes paises, chegando ao Brasil por meio do educador Lourenco Filho, na
década de 1930, apresentando uma visao propria da nova tendéncia educacional.
Nesse sentido, Veiga (2007, p. 227) ressalta que o educador e pensador Lourengo
Filho sustentou o entendimento de que “[...] todo pensamento se origina de uma
situacdo problematica — ou seja, 0 pensamento ndo existe isolado da agéo; é preciso
agir para pensar, e a agao pressupde uma deliberagcao”. Lourenco Filho defendeu os
pressupostos da Escola Nova como abordagem apropriada a educacao brasileira,
influenciando o pensamento de alguns professores no campo da mdusica para

criangas, em especial, as aulas de piano.

A esse respeito, constatamos em Paz (2000) as propostas de musicalizacdo por
meio do piano desenvolvidas por Liddy Chiaffarelli Mignone e Anita Guarnieri. Com
relacdo a professora Chiaffarelli, “[...] em 1948 criou o curso de especializacdo em
Iniciacdo Musical, formando os primeiros professores que iriam atuar nas escolas
particulares e do governo” (PAZ, 2000, p. 61). Sua perspectiva pedagodgica
valorizava o intercambio de ideias e a “[...] realidade do aluno, procurando respeitar
e procurando compreender sua bagagem psicoldgica e emocional” (PAZ, 2000, p.

62). No que se refere ao trabalho de Anita Guarnieri, verificamos que sua pedagogia
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musical ndo visava a formagao de virtuoses, mas “[...] a formacao de futuras plateias
para os [...] concertos” (PAZ, 2000, p. 71).

Em relacdo aos aspectos mais gerais da arte dos sons, observamos que, na década
de 1950, houve uma modificacdo relevante nos modos de produzir musica, tendo
nos Estados Unidos uma importante fonte de transformag&o dos timbres e estilos.
Nesse contexto, sob influéncia do beepbop, do jazz, do ragtime e do blues norte-
americanos, surge uma nova maneira de escrever e fazer musica, tendo nos
instrumentos eletrénicos e de percussao suas referéncias. A guitarra, o baixo elétrico
e o teclado tornaram-se 0s mais novos objetos de consumo entre musicos
profissionais e amadores. Essa nova sonoridade influenciou de maneira decisiva 0s
repertorios ouvidos por jovens e adolescentes, que passaram a adotar as modas e
os jeitos do rock’roll (HESS, 1997).

Tratando das préticas educativas na segunda metade dos Novecentos, constatamos
em Fonterrada (2005) que a educacado musical entre criancas no Brasil, a partir da
década de 1950, passou a ser desenvolvida no sistema publico de ensino, no ambito
das universidades federais e estaduais, com formato de cursos de extensédo, bem

como proposta pedagdgica e repertorio voltado para as préaticas instrumentais.

Nesse caso, 0s cursos de musicalizacdo, denominagdo dada a esses cursos no
século XX, foram organizados nas mesmas bases dos conservatérios europeus,
descritas no Capitulo 2, cuja proposta agrega duas modalidades de aula: uma
coletiva, de carater ludico, vinculada a pedagogia ativa; outra, individual, de caréater
técnico, vinculada mais predominantemente a pedagogia tradicional, voltada para a

pratica instrumental.

Tal proposta também encontrou lugar no Estado do Espirito Santo, que, com
objetivo nitido de atender a uma demanda crescente na sociedade capixaba, criou,
em 1952, por meio da Lei n° 661, o Instituto de Musica do Espirito Santo. “[...] Sua
instalacdo aconteceu dois anos depois, no dia 23 de maio de 1954, com a nova
denominacgéo de Escola de Musica do Espirito Santo (Emes)” (CARNEIRO, 2010, p.
24), oferecendo aulas de piano, canto e violino. Em 1955, foi criado o Curso de
Iniciacdo Musical, voltado a criangas de cinco a oito anos, seguindo os moldes dos

cursos ofertados no Instituto de Musica do Rio de Janeiro (atual Escola de Musica
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da Universidade Federal do Rio de Janeiro), pois “[...] os capixabas que tinham
interesse em aprender um instrumento s 0 conseguiriam com a contratacdo de um
professor particular. Nas igrejas e escolas [...], ensinava-se apenas 0 canto
orfednico” (LIMA JUNIOR, 2005, p. 41).

Os cursos de piano tinham suas atividades embasadas em estudos desenvolvidos
por musicos pesquisadores brasileiros, seguindo o modelo europeu, cujas obras
tratavam especificamente da aprendizagem pianistica, abordando as principais
técnicas e pedagogias. Dentre essas obras, destacamos as de Guilherme Halfeld
Fontainha (1956) e José Alberto Kaplan (1987), que apresentavam diversas
consideracdes acerca da técnica pianistica, indicando o que e como deve ser uma
aula desse instrumento musical, bem como fornecendo o perfil de um bom professor
de musica. No caso de Fontainha (1956), € interessante observar que, com
orientacdes especificas relativas a técnica e a uma visao tradicional de professor, o
musico sinaliza em sua obra a importancia da concepcdo de musica e de criancga,
explanando em outras palavras que
[...] os trechos faceis para principiantes também requerem interpretagéo.
Muitos professores ndo entendem assim. Dizem mesmo que as criangas
ndo possuem sentimento. Como que ndo sentem, as criangcas? Sentem
tanto quanto os adultos. Os motivos é que diferem (FONTAINHA, 1956, p.
28).
Este musico acentuou a necessidade de se levar o aluno a sentir “[...] a beleza que
0s sinais expressivos da mausica encerram [...]" (FONTAINHA, 1956, p. 28),
estimulando sua expressédo prépria em alguns trechos da masica, pois, na relacao
entre professor e aluno, “[...] o respeito € mutuo e a liberdade, sem limites.
Discutimos e cada qual da a sua opinido e, muitas vezes (por que ndo o dizer?),

acabo adotando o ponto de vista do aluno” (FONTAINHA, 1956, p. 33).

Em se tratando de Kaplan (1987, p. 20), observamos que sua perspectiva de
trabalho baseia-se preponderantemente na ideia de que “a aprendizagem da
execucao de um instrumento musical, sendo de carater perceptivo-motor, com forte
carga do elemento cognitivo, [...] consiste, principalmente, em melhorar a rapidez e a
precisdo com que O sistema nervoso central coordena a atividade [...]". Sua
perspectiva educacional e suas teorias analiticas da técnica pianistica alinham-se a

psicologia behaviorista, baseando-se nas propostas de Skinner e Thorndyke, que
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tiveram ampla influéncia nos cursos de pedagogia no Brasil ao longo da década de
1980, nos quais o enfoque de carater biol6gico-comportamental, de Skinner, era
contraposto ao enfoque humanista, proposto por Carl Rogers, configurando um

amplo debate em torno de duas tendéncias diametralmente opostas.

Por essa via, Kaplan (1987, p. 29) explanou os aspectos de maior importancia de
seu ponto de vista, como “[...] o controle e a coordenacao dos variados movimentos
através [sic] dos quais, acionando[-se] as teclas do instrumento, procura-se
interpretar, isto €, dar vida ao codigo musical impresso na partitura”. Assim, a
aprendizagem musical estava associada ao desenvolvimento de habilidades
motoras, tendo como pré-requisitos dois tipos de fatores, sendo um deles de ordem
biolégica — como a maturacdo —, e o outro, de ordem psicolégica — por exemplo, a
motivacdo —, pois “[...] existe uma intima relacdo entre a maturacdo de Nnosso

sistema nervoso central e a aprendizagem motora” (KAPLAN, 1987, p. 50).

A partir da década de 1990, tem-se o inicio de uma série de debates a respeito do
mito da musica “verdadeira”, tendo como ponta de lanca o0s questionamentos
apresentados por Rosen (1999, p. 56): “[...] a nocdo de fidelidade relacionada ao
mito da autenticidade [...] € um dilema que suscita, atualmente, uma viva polémica
[...]”. Musicologo e pianista, ele argumentou a favor de um equilibrio entre a
fidelidade aos contextos historicos de uma obra e a liberdade de recriagcdo ao
executante, pois defendia a importancia de se “[...] alcancar uma execucdo bem
pessoal e inventiva, mas apoiando-se completamente no texto” (ROSEN, 1999, p.
56).

Essa inovacdo no pensamento acerca da interpretacdo pianistica apresentou
consonancia com novas praticas pedagodgicas, observadas no Brasil na década de
1990, por exemplo, nos trabalhos desenvolvidos por Maria de Lourdes Junqueira
Gongalves. Essa musicista criou um método préprio para o ensino de piano em
grupo, denominando-o Educacdo Musical através do Teclado (PAZ, 2000). Tal
método direcionava-se especialmente as criangas, sendo caracterizado “[...] pelo
enfoque dado a correlagcdo entre executar, criar e ouvir masica, atividades que,
requerendo uma diversidade de comportamentos musicais, podem ser integradas ao

processo ensino-aprendizagem” (PAZ, 2000, p. 110, grifo da autora).
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Passando a atualidade, mais precisamente entre os anos de 2014 e 2015,
identificamos pesquisas relativas a expressdo musical, relacionando-a ao campo da
aprendizagem da performance instrumental. Tais pesquisas basearam-se nos
estudos desenvolvidos por Russel (1980), Sloboda e Davidson (1996) e Juslin
(1997, 2003), tratando mais especificamente de trés aspectos por eles abordados, a
saber: comunicagdo intencional da expressividade musical (a emissédo e a

recepgéao), fluxo (boa sequéncia) e motivacao.

Em se tratando da comunicacdo intencional da expressividade musical, as
pesquisas atuais tém se apoiado preponderantemente no Modelo Circumplexo de
Russel (1980), que “[...] consiste em uma estrutura circular bidimensional, e os
estados emocionais e as emocoes sentidas” (GERLING; SANTOS, 2015, p. 18), os

guais se encontram associados a duas variaveis, denominadas valéncia e atividade:

MODELO CIRCUMPLEXO DE RUSSELL

Em panico ® Atividade Alta o5
uperestimulado
Aticado @ \ P
: ® Surpreso
Medroso ® +l~ P
Tenso ®
® Encantado
Furioso @ [
Aflito ® |
Irritado @ | ® Alegre
Frustrado ® \ ® Feliz
3 ® Favoravel
- . | e
Valéncia negativa e | Valéncia positiva
Na pior ® ® Satisfeito
Triste @

® Sereno
® Calmo

@ Confortavel
® Relaxado

Melancolico ®

Deprimido @ ‘ ® Contente
Entediado ® l

|

|

Abatido ® |
® Cansado
'® Sonolento

Afividade Baixa

Figura 11 - Modelo de Russel
Fonte: Gerling e Santos (2015, p. 19)

Gerling e Santos (2015, p. 19) assim explicam o modelo:

para resumir graficamente essa concepcao em um plano cartesiano, a
abscissa desempenha o papel da valéncia e a ordenada representa a
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atividade. Niveis de atividade correspondem a respostas fisiolégicas, tal
como calmo/agitado, cansado/excitado, enquanto valéncias correspondem a
estados de alegria/tristeza, satisfacdo/descontentamento, por exemplo
(GERLING; SANTOS, 2015, p. 19).
As teorias de Russel tém como ponto de partida a ideias de que as emocdes
basicas, assim como todos os estados afetivos, tém sua origem em sistemas
neurofisiolégicos independentes, com ag¢des diferenciadas: um sistema voltado para
0 continuo entre o prazer e o descontentamento (valéncia) estando vinculado aos
sentimentos de atracdo ou rejeicdo; o0 outro sistema, relacionado ao espectro
ativacdo-desativacdo (atividade), correspondendo as atividades fisiologicas. Dessa
forma, todos os sentimentos derivariam de um estado ou atividade fisioldgica,
permitindo “[...] classificar emocgdes especificas, como raiva, medo ou alegria”
(GERLING; SANTOS, 2015, p. 17). Assim, haveria, de um lado, as emocoes, e, de
outro, um nucleo afetivo ou nucleo de sentimentos inerentes ao ser humano, de
cunho neurofisiologico, diferenciados pela caracteristica de que as “[...] emoc¢fes sdo
descritas como limitadas no tempo, enquanto o nucleo afetivo varia continuamente
no ambito de suas dimensdes” (GERLING; SANTOS, 2015, p. 18).

De acordo com Gerling e Santos (2015, p. 16-17), o modelo de Russel tem se
mostrado como uma eficiente ferramenta pedagodgica no campo da performance
musical, pois tem possibilitado “[...] caracterizar a emocao percebida na performance
de estudantes e instiga-los sobre o processo deliberado de expressar um dado
carater na interpretagdo de uma dada obra” (GERLING; SANTOS, 2015, p. 16-17).

Em se tratando da pedagogia da performance instrumental no Brasil, encontramos
teses e artigos enfocando a cognicdo musical, trazendo ao debate questdes tais
como o repertdrio previsto nos cursos de mausica para criancas, a motivacado, a
ludicidade, bem como os processos de criagdo e a eficacia do instrumentista em
comunicar as emocbes das e nas composi¢cdes. Tais trabalhos abordaram a
europeizacdo dos repertérios e das formas pedagdgicas calcadas no modelo
virtuose, apontando para possibilidades de realizacdo da aprendizagem pianistica

em o6ticas diferentes.

Espiridido (2003), por exemplo, questionou 0s programas e curriculos dos
conservatorios de musica; Rufini (2003) tratou dos fatores relacionados a motivacao

na aprendizagem musical, adotando uma escala de avaliagdo do estilo motivacional
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do professor, intitulada Problems in schools; Ramos (2008), por sua vez, focalizou a
expressdo musical como comunicacdo de emocgbes entre o instrumentista e o
ouvinte; a tematica do ensino de piano em uma perspectiva ladica, envolvendo os
gestos e o corpo, foi abordada por Gouveia (2010), enquanto Almeida (2014) propos
uma educacado musical por meio do piano que proporcionasse encontros criativos
entre as criancas e a musica; por fim, Gerling e Santos (2015) discutiu as conexdes

entre musica e emocao a partir do modelo Russel.

Em se tratando das concepcdes sobre a expressdo musical e sua aprendizagem,
verificamos no campo da educagéo e da filosofia o desenvolvimento de ideias que
revigoram seu entendimento como instancia criativa do ser humano, indo ao
encontro dos principais pressupostos da educacdo musical, incluindo-se as
abordagens de educadores musicais dos séculos XX e XXI. Assim, no capitulo que
segue, passamos ao estudo dessas vertentes de pensamento, discorrendo sobre os
conceitos que constituem o pensamento de Deleuze e Guattari, bem como de
Virginia Kastrup e Maturana, referéncias tedricas principais da investigacdo aqui

relatada.
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4 EXPRESSAO MUSICAL: UMA SONOROFABULACAO

Este capitulo discorre sobre o conceito de fabulacdo em Deleuze e Guattari (1995,
2010, 2011, 2012a, 2012b, 2012c, 2014), trazendo a cena a concepc¢ao de
expressao desses fildsofos, tendo como vetor a arte dos sons. Nesse sentido, busca
articular a fabulacdo deleuziana aos demais conceitos que a ela se avizinham e que
se apresentam como bons condutores para a reflexdo sobre o fazer e o aprender

musica.

4.1 EXPRESSAO EM DELEUZE E GUATTARI

A expressdo musical na perspectiva de Deleuze e Guattari encontra-se articulada a
concepcao de expressao na linguagem, constituindo um dos elementos que
compdem a visdo deleuziana sobre a producdo do conhecimento. Os filésofos
Deleuze e Guattari conceberam a producéo do saber a partir do movimento entre
trés grandes formas de pensamento, a saber, a filosofia, a ciéncia e a arte, operando
em colaboragao e “[...] mutua inspiracéo [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 151).
Por esse angulo, visualiza-se a forma de pensamento na filosofia como espaco de
criacdo de conceitos; o pensamento na ciéncia, como lugar de criacdo de funcoes e
prospectos; enquanto na arte se “[...] pensa por afectos e perceptos [...]” (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 80).

Essas trés grandes formas de pensamento ou de criacdo ndo operam pela vontade
de Verdade, mas pelo ato de “[...] enfrentar o caos, [...] esbocar um plano sobre o
caos” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 233), buscando salvar o infinito, por meio
dos conceitos consistentes da filosofia; renunciando ao infinito, gerando uma
referéncia de funcdes e proposicdes na ciéncia; criando um finito que nos devolve ao

infinito, como no caso da arte.

A filosofia, a ciéncia e a arte sdo, assim, vias de pensamento especificas, cujas
trilhas tragadas distinguem-se pela natureza de cada plano, bem como dos
elementos que o0s povoam, entendendo-se que “...] os trés planos séo téo
irredutiveis quanto seus elementos: plano de imanéncia da filosofia, plano de
composicao da arte, plano de referéncia ou de coordenadas da ciéncia; forma do
conceito, forca da sensacdo, funcdo do conhecimento (DELEUZE; GUATTARI,
2010, p. 255, grifos dos autores).



105

7

Um plano ndo é um método, nem mesmo um conceito, mas “[...] a imagem do
pensamento, a imagem que ele se da do que significa pensar, fazer uso do
pensamento, se orientar no pensamento [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 47).
Assim, pensamos pela via dos conceitos, das funcdes e das sensacdes, sendo que
“[...] um desses pensamentos ndo € melhor que um outro, ou mais plenamente, mais
completamente, mais sinteticamente pensado [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.
233).

Essas formas de pensar se entrelacam, conectando-se, sem, no entanto, se
identificar ou produzir alguma sintese. S&o diferentes maneiras de conhecer que
tracam uma relagdo entre si, podendo haver uma sensibilidade em um conceito ou
em uma funcgao: “[...] tanto as percepc¢des quanto as afeccdes especiais da filosofia
ou da ciéncia se ligardo necessariamente aos perceptos e afectos da arte”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 158). Da mesma maneira, os functivos e o0s
prospectos da ciéncia, assim como 0s conceitos da filosofia, estardo presentes na

arte, operando por jun¢éo, e nao por unidade.

Nesse sentido, mesmo que a filosofia e a ciéncia sigam em linhas independentes —
uma pensando pela via da consisténcia dos acontecimentos e a outra, pelo estado
das coisas —, 0 estado das coisas e 0s acontecimentos ndo sédo propriedades de
nenhum dos campos: “[...] a filosofia ndo para de extrair, por conceitos, do estado de
coisas, um acontecimento consistente, [...] a0 passo que a ciéncia ndo cessa de
atualizar, por fungcbes, o acontecimento num estado de coisas, uma coisa ou um
corpo referiveis [sic]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 150).

O triptico formado pela filosofia, pela ciéncia e pela arte assinala uma eventual
correspondéncia entre os planos, gerando possibilidades de conceito de sensacao
ou de funcdo, funcdo de uma sensacdo ou de um conceito e sensacdo de um
conceito ou de uma funcdo. Assim, o processo de constru¢cdo de uma formula
matematica pode envolver a elaboracdo de conceitos e expressar uma beleza,
apresentando seus afectos e perceptos; 0 mesmo ocorrendo em relagcdo a uma obra
de arte, cujos perceptos e afectos estabelecem funcdes e podem conectar-se a

conceitos.
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Esse movimento entre conceitos, fungbes e afectos esta diretamente relacionado as
modificagdes corpdreas e incorporeas em um determinado campo, sendo tais
modificacdes carreadas por duas formalizacdes distintas, “[...] uma de contetdo e
outra de expressao [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 27), compondo os modos
de enunciacdo préprios a cada linguagem. Nessa perspectiva, a expressao nao
forma um par correspondente ao conteudo, eles, expressao e contetdo, sdo corpos
diferenciados, visto que “[...] as duas formalizacbes ndo sdo de mesma natureza, e
sdo independentes, heterogéneas” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 28).

Tomando como exemplo um acorde musical que aparece na Figura 12, veremos que
sua forma de contetdo é constituida por quatro sons (notas); em si mesma essa
matéria sonora nada expressa, podendo assumir diferentes afetos a cada vez que
executada, ou seja, podendo assumir uma diversidade de formas de expressao,

conforme lhe seja impresso pelo executante.

Moderato

0 e

S |
e "

Figura 12 - Acorde de ré menor seguido de alteracao de uma nota, que modifica seu afeto - cangéo
Dear hearts and gentle people, de Sammy Fain e Bob Hilliard (1949)

Fonte: partitura avulsa do acervo da professora-pesquisadora

Isso traduz a independéncia entre as formas de expressédo e conteudo, bem como
suas naturezas distintas que reagem entre si, pois “...] as expressdes ou 0S
expressos vao se inserir nos conteudos, intervir nos conteudos [...]” (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 29), manifestando alteracdes corpéreas e “[...] transformacdes
incorpéreas de natureza completamente diferente (acontecimentos)” (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 28, grifos dos autores). O mesmo € valido para a situacao
inversa, em que a propria expressividade podera propiciar modificacdes nas formas

de conteudo.
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Esse entendimento sobre as formas de expressao e de conteudo funda o conceito
de linguagem em Deleuze e Guattari, a qual se baliza ndo no dualismo entre as
diferentes instancias que a constituem, mas na coexisténcia de diferentes
formalizacdes que nela operam. Assim sendo, 0s corpos que atuam na producéo
das diferentes linguagens ndo estabelecem entre si uma relagdo antagonica, pois
“[...] n&o nos encontramos [...] diante de uma correspondéncia estrutural entre duas
espécies de formas [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2014, p. 57), mas diante de uma
“[...] pragmatica [...] da lingua [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 23).

A partir dessa viséo, portanto, no lugar da compreenséao de linguagem como produto
das relacbes estruturais entre pares correspondentes, tem-se a concepcédo de
linguagem como maquina. Maquina, no universo-Deleuze e Guattari, opera por
juncdes, acoplamentos de corpos de naturezas diversas, criando uma engrenagem
na qual cada elemento atua de acordo com suas funcgbes, gerando conceptos,
afectos e perceptos diferenciados. Nesse contexto, a musica € entendida como uma
linguagem, premissa reiterada por Deleuze e Guattari (1995, p. 42) na seguinte
afirmacdo: “[...] ainda aqui, objeta-se que a musica ndo € uma linguagem”. A
linguagem musical, portanto, € uma maquina composta por diferentes corpos
reagindo entre si, pois a arte dos sons
[...] ligou a voz e os instrumentos de maneiras bem diversas; mas, como a
voz é canto, tem por papel principal ‘manter’ o som, preenche uma fungao
de constante, circunscrita a uma nota, ao mesmo tempo em que é
acompanhada pelo instrumento. E somente quando relacionada ao timbre
gue ela desvela uma tessitura que a torna heterogénea a si mesma e lhe da
uma poténcia de variagdo continua: assim ndo € mais [sic] acompanhada, é
realmente ‘maquinada’, pertence a uma maquina musical que coloca em
prolongamento ou superposicdo em um mesmo plano sonoro as partes
faladas, cantadas, sonoplastizadas, instrumentais e eventualmente
eletrénicas (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 42).
A maquina musical opera, portanto, a partir do movimento entre seus diferentes
corpos, que vao produzindo seus enunciados em mutua inspiracdo entre as formas
de conteldo e as formas de expressdo. Assim, em um processo musical, a sucessao
de acontecimentos sonoros € uma cadeia de transformacdes corporeas e
incorporeas. Assim, “[...] a forma de expresséo sera constituida pelo encadeamento
dos expressos, como a forma de conteudo pela trama dos corpos” (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 28). Temos, portanto, atributos corpéreos — as formas de

conteudo — e atributos incorpéreos, que “[...] sdo os expressos dos enunciados [...]”
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(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 28), como o acorde musical: “os acordes sao
afectos. Consoantes e dissonantes, os acordes de tons [...] sdo os afectos de
musica” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 194).

As transformacdes corpéreas e incorpéreas ndo cessam de se interferir, indo de um
segmento a outro, de modo que “[...] a independéncia funcional das duas formas [...]
faz com que um segmento de uma reveze, sem cessar, com um segmento da outra,
gue se insinue ou se introduza na outra” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 29). Em
se tratando da mdasica, temos 0s corpos sonoros — as formas de contetudo —, as
notas musicais, os diferentes espécimes de instrumentos, timbres, os diversos
instrumentistas, as paixdes; temos as formas de expressao que sdo atribuidas a
esses corpos, dando-lhes variadas feicdes, atmosferas, texturas. Ou seja, ha a
mistura de corpos “[...] reagindo uns sobre os outros [...]” (DELEUZE; GUATTARI,
1995, p. 31) e as transformacgbes incorporeas, que “[...] sdo 0 expresso dos
enunciados que sao atribuidos aos corpos [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 28,
grifo dos autores), modificando os afectos e os perceptos, bem como as funcdes e

0S conceitos.

Esse movimento de passagem de um segmento a outro, em mutua inspiracao e
transformacado, constitui o que Deleuze e Guattari (2012b) denominaram como
territérios, que vao constantemente se desterritorializando e reterritorializando, pois,
[...] precisamente, ha territério a partir do momento em que componentes de
meios param de ser direcionais para devirem dimensionais, quando eles
param de ser funcionais para devirem expressivos. E a emergéncia de
matérias de expressao (qualidades) que vai definir o territério (DELEUZE;
GUATTARI, 2012b, p. 127).
Assim, vemos que um territério ndo preexiste as formas, mas, antes, a
expressividade o constitui, no entrelacamento e colaboracdo entre as formas de
conteudo e de expressdo, ndo sendo possivel “[...] postular um primado da
expressao sobre o conteudo, ou o inverso [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 30),
estando ambas as formas no movimento de compor territérios e de desterritorializa-

los.

Por essa Otica, a expressao nédo é fixa, nem mesmo algo subjetivo ou objetivo, mas,
antes, € um ato em que “[...] as qualidades ou matérias de expressdo entram em

relagdes moveis umas com as outras, as quais vao ‘exprimir’ a relagao do territdrio
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que elas tragam com o0 meio interior dos impulsos e com 0 meio exterior das
circunstancias” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 131). Essa ideia quer dizer que a
expressividade ndo se limita a um impulso que desencadeia uma acao, tratando-se
de gestos que envolvem transformacfes dimensionais e de intensidade, tendo por
sentido “[...] marcar um territério [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 128),

performatizando um territorio sonoro.

As funcgbes, por sua vez, ndo preexistem ao territério, mas emergem em sintonia
com a expressividade, compondo territérios sempre pelos movimentos de
territorializacdo, desterritorializacdo e reterritorializacdo. Nesse sentido, a
expressividade musical ndo existe de per se, mas se compde no processo Mesmo
da execucdo, na conjugacao e mutua interferéncia entre as formas de conteudo e de
expressdo, bem como entre os atributos corpéreos e incorporeos. Ou seja, a
expressividade é produzida nas engrenagens proprias das transformacdes
corpéreas e incorpdreas, em movimento de territorializagdo, desterritorializacdo e

reterritorializacdo da substancia sonora.

Para Deleuze e Guattari (2010, p. 208), portanto, a arte € uma expressao de afectos,
isto é, “[...] a arte € a linguagem das sensacfes [...]", na qual se expdem 0s
perceptos e os afectos do vivido, para além das percepcdes, opinides e afeccbes
das vivéncias. Por essa via, a masica nao € a representacdo de estados do ser ou a
semelhanca com algo vivenciado no cotidiano — no sentido de ndo ser um faz de
conta ou uma imitacdo —, pois no entendimento deleuziano, o fazer artistico é o
transbordamento do vivido, transcodificando-se em uma linguagem de sensacodes
“[...] que faz entrar nas palavras, nas cores, nos sons ou nas pedras [...]" (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 208). Assim, fazemos musica sentindo e seguindo a logica das
sensacgbes, expressando o que os afectos pedem, pensando por afectos e
perceptos, ndo por funcbes ou conceitos. Os perceptos e os afectos séo inerentes a
arte.

4.1.1 Formacdao de territérios na musica: um exemplo a partir da composicao

Danse, de Claude Debussy

Com o objetivo de aprofundarmos nossa compreenséo do pensamento de Deleuze e

Guattari a respeito da linguagem das sensacdes, em especifico, na arte sonora,
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tomamos por empréstimo a peca musical Danse (ARRAU, acesso em: 2 nov. 2015),
composta por Claude Debussy (1862-1918), cujo desenvolvimento coloca em
evidéncia diferentes intensidades, afectos, perceptos, densidades e atmosferas,
permitindo-nos compreender o sentido da fabulacdo e os processos de

territorializacdo, desterritorializacao e reterritorializacéo.

Observando o trecho inicial da musica (Figura 13), vemos que ela comeg¢a em
sonoridade muito leve, indicada pelo sinal pp logo no inicio da composicao. Territorio

sonoro de COrpo extremamente suave...
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Figura 13 - Inicio da composicao Danse, de Claude Debussy (1890)
Fonte: partitura avulsa usada na Fames

No trecho que estd na Figura 14, a seguir, 0 som desterritorializa-se, comeca a
crescer e vai a fortissimo (ff), reterritorializando-se em determinadas sonoridades de
acordes mais enfatizadas (sfz), para, logo em seguida, desterritorializar-se em
sonoridade que segue diminuindo e cai em pianissimo novamente, mas um outro

pianissimo — ndo mais aquele do inicio da muasica; é um outro territério.
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Figura 14 - Trecho da composicdo Danse, de Claude Debussy (1890)
Fonte: partitura avulsa usada na Fames

Observando-se o trecho exposto na Figura 15, a seguir, a composi¢cao da inicio a
outro territério sonoro, em crescendo, chegando novamente a fortissimo, mantendo-
se nessa ambiéncia, e comec¢a, em seguida, uma nova trajetéria, com as
sonoridades diminuindo até se perderem; nossos corpos se desterritorializam com o

som, ja sentindo o0 som que vira.
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Figura 15 - Trecho da composi¢do Danse, de Claude Debussy (1890)
Fonte: partitura avulsa usada na Fames

No trecho subsequente (Figura 16), o som desterritorializa-se para uma atmosfera
completamente diferente das anteriores, levando a musica para um territorio etéreo,
diafano. Mudam-se os tons, a textura e os timbres... O trecho prolonga-se, passando
por ambientacBes mais expressivas, indo em dire¢do a uma elaboragéo mais ritmica
do que melddica, o territério sonoro transforma-se em notas marcadas, sons
enfaticos, velocidades, chegando ao fortissimo e, ao mesmo tempo, diminuindo o

andamento (rit.). Lentiddes...

Na sequéncia, a musica retoma tal e qual o inicio, em som muito leve, uma
reterritorializacdo. Logo desterritorializa-se em velocidades, indo a fortissimo, com

um grand finale (Figura 17).
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Figura 17 - Trecho da composicdo Danse, de Claude Debussy (1890)
Fonte: partitura avulsa usada na Fames

Olhando para a partitura e ouvindo a musica, verificamos que ela é feita de notas
musicais, linhas, sons, timbres e ritmos, que sd0 0S materiais com 0S quais 0
compositor e o instrumentista criam suas obras. Porém, ndo sdo exatamente 0s
sons, os timbres e os ritmos que compdem uma obra sonora, mas, sim, os afectos,
perceptos e blocos de sensacgfes. S&o eles que “[...] fazem as vezes de linguagem
[..]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 208), em constante movimento de
territorializacdo, desterritorializacéo e reterritorializacdo. Isso implica a ideia de que
nao existe uma relacao biunivoca entre uma sonoridade pensada por um compositor
ou instrumentista e um instrumento musical em si, mas que um determinado
instrumento pode “fazer as vezes” daquela sonoridade imaginada, daquele afecto:
“[...] pintamos, esculpimos, compomos, escrevemos com sensacdes. Pintamos,
esculpimos, compomos, escrevemos sensacdes” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.
196), o que € o mesmo que se pode dizer sobre qguando ouvimos musica e tocamos

um instrumento musical.

Tratando do universo-Debussy, em Danse, a partitura em si, a primeira vista, pouco
expressa sobre seu universo, mas, atendo-nos as suas pistas — de pianissimo,
expressivo, fortissimo, perdendo-se etc. —, comecamos a adentrar seu plano de
composi¢cdo das sensacdes. Imaginemos um som qualquer muito leve, suave; na
sequéncia, outro som, porém, forte; seguindo em frente, encontramos outro som

suave e outros sons gque vao diminuindo até se perderem, se dispersarem...
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Passamos ao territorio do etéreo, sons vagos... sons surdos, lentiddes. Tempo liso...
Continuando, chegamos a melodia apaixonada e outra mais delicada. Apos um
fortissimo, ouve-se a antiga can¢aozinha, do comeco, leve, suave, reconduzindo-nos
para seu tema inicial, tempo marcado, mas... De repente, no fim, em um rompante,
entramos numa nuvem de sons fortissimos que nos arrastam para o alto, para o
cosmos, numa postura quase acrobdtica, na forca de sua verticalidade.
Velocidades... E 0 som escapa universo afora... E assim que “[...] a sensagéo néo se
realiza no material, sem que o material entre inteiramente na sensacédo, no percepto
ou no afecto [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 197).

A composicdo Danse é uma tarantela, que tem como percepto a histéria de aranhas
gue picavam as pessoas em uma regido da lItalia, o que levava essas pessoas a
dancar. Conhecida como a danca da aranha, “[...] a tarantela € uma estranha danca
que conjura ou exorciza as supostas vitimas de uma picada de tarantula: mas,
quando a vitima faz sua danca [...], ndo se imita; constitui-se um bloco de devir, pura
cor e puro som, segundo os quais o outro danca” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p.
113). Porém, a composicao é, de fato, uma danca, uma maquina de expressividade
em que as formas de expressédo e as formas de conteddo se polinizam, movendo 0s
afectos e os percetos, realinhando as fungdes e os conceptos. Assim, o mover do
pensamento musical entre conceptos, functivos, afectos e perceptos compde uma
verdadeira maquina de expressédo, constituindo o que Deleuze e Guattari (2010)
conceberam como fabulagcdo, conceito sobre o qual discorreremos no tépico a

sequir.

4.2 FABULACAO EM DELEUZE E GUATTARI

O conceito de fabulacdo deleuziano é significativamente adequado para a
investigacdo aqui relatada, visto que ndao nos remete aos contos, nem mesmo as
estorietas que reproduzem a vida, ndo se referindo, da mesma forma, a “[...] uma
lembranca mesmo amplificada [...]. Com efeito, o artista [...] excede os estados
perceptivos e as passagens do vivido. Como contaria ele o que Ihe aconteceu, ou o
que imagina, ja que é uma sombra?” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 202).

A fabulagdo deleuziana remete-nos as narrativas de ficgcdo, uma narrativa que “[...]

compde [...] perceptos desta vida, deste momento, fazendo estourar as percepgdes
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vividas” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 202). Bogue (2011) trabalhou o conceito
deleuziano de fabulacdo na relacdo Cronos-Aion, entendendo-os como

personagens-tempo coexistentes, apoiando-se na concepcéo de tempo em Deleuze.

A partir das visdes de Bergson e Nietzsche, Deleuze pensou o tempo em trés
sinteses passivas; passivas porque, para este filésofo, a percepgao de tempo “[...]
vem até nos através [sic] de sinteses de momentos, [...] que acontecem
automaticamente, sem acéao deliberada” (BOGUE, 2011, p. 26). A primeira sintese, 0
habitus, “[...] exprime a fundacdo do tempo sobre um presente vivo, fundagéo que da
ao prazer seu valor de principio empirico em geral [...]” (DELEUZE, 2006, p. 169);
por sua vez, a segunda sintese do tempo “[...] exprime o fundamento do tempo por
um passado puro [...]” (DELEUZE, 2006, p. 169); por fim, a terceira sintese passiva
do tempo, segundo afirma Deleuze (2006, p. 169), “[...] designa o sem-fundo [...],

para além do fundamento de Eros e da fundagao de Habitus”.

Especificamente com relacao a terceira sintese, Deleuze (2006, p. 169) assinala sua
poténcia de ser para-além das antinomias, cabendo-lhe desfazer “[...] seu circulo
fisico ou natural [habitus], bem centrado demais, e formar uma linha reta, mas que,
levada pelo seu préprio comprimento, torna a formar um circulo eternamente
descentrado”. Esta sintese €, portanto, o espaco aberto ao futuro no presente, “[...] 0
momento de liberdade e de possibilidades impensaveis [...]” (BOGUE, 2011, p. 28).
Desse angulo de visdo, Deleuze sugere que “[..] nés ndo vivemos em uma
sequéncia ininterrupta de pontos de presente, mas em um movimento, em um devir,
gue incorpora em si um passado mantido no presente, e que segue em direcao ao
futuro” (BOGUE, 2011, p. 26), sendo que, “[...] sob todas as circunstancias, o estado
presente € um estado possivel” (NIETZSCHE, 1974, p. 396).

Essa ideia de tempo concebida por Deleuze abriu perspectivas para o entendimento
e a vivéncia cotidiana que transita na modulacao temporal. Nesse sentido, partindo
das personagens conceituais Cronos e Aion, Deleuze imprimiu-lhes um novo
sentido, instando-as a uma relacdo de coexisténcia, e ndo mais de oposi¢do. Assim,
Cronos € a marcacéo linear, instituida, e Aion, “[...] o tempo nao pulsado flutuante,
[...] isto &, o tempo do acontecimento puro ou do devir, enunciando velocidades e
lentiddes relativas, independente [sic] dos valores cronoldégicos ou cronométricos
[...]"” (DELEUZE, 2012b, p. 53). Desse ponto de vista, Cronos e Aion coexistem,
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dobrando o tempo em politempos, de forma tal que, “...] a cada momento do
presente [cronos, habitus], uma extensdo suspensa, em Aion, pode surgir [...]"
(BOGUE, 2011, p. 28), possibilitando a expressédo criadora. E nesse campo que a
fabulacdo se constitui, delineando um entre-lugar, “[...] uma fenda no tempo, uma
‘cesura’ que assinala um ‘antes’ e um ‘depois’ [...]" (BOGUE, 2011, p. 28). Ou, nos
termos deleuzianos, “[...] 0 habito transvasa a repeticdo algo de novo: a diferenca
[...]” (DELEUZE, 2006, p. 79, grifo do autor).

Cronos e Aion estdo na musica: na musica tonal, Cronos € contagem regular dos
tempos, como uma régua; nas barras de compasso que separam 0s conjuntos de
tempo, ndo de acordo com as sonoridades, mas de acordo com a formula do
compasso; ou nas séries. Aion estd mais presente na indicacdo do carater da peca —
Allegro, Scherzando, Vivo, Adagio etc. —, as marcas que indicam a expressividade,

os afectos; a época do compositor e seus perceptos.

Vemos, portanto, que a experiéncia musical ndo € da ordem de uma sequéncia
linear cujos momentos seguem-se repetitivos, igualmente. Em se tratando
especialmente de musica, cada tempo do ritmo é Unico, fazendo com que o tempo 1

de um compasso seja inteiramente diverso do tempo 1 de outro compasso.

Da mesma maneira, Cronos é o plano de composicdo técnica, tempo metrificado;
Aion, o plano de composicao estético das sensacfes, tempo ndo metrificado, ndo de
forma antagbnica, em oposi¢cdo, nem mesmo alternada, mas um eterno movimento,
em coexisténcia. Deleuze e Guattari (2012b, p. 51) elaboraram essa concepcao de
tempo-espaco a partir das formulagdes do musico Pierre Boulez a respeito do tempo
musical, afirmando que esse musico fazia a distingdo entre “[...] o tempo e 0 néo-
tempo, o ‘tempo pulsado’ de uma musica formal e funcional fundada em valores, e o
‘tempo nao pulsado’ para uma musica flutuante, flutuante e maquinica, que sé tem
velocidades ou diferencas de dinamica [...]". Desse modo, a diferenca entre Aion e
Cronos nao se passa apenas entre as nocdes de tempo regular ou irregular, nem
entre o efémero e o duradouro, “[...] mas entre dois modos de individuagéo, dois
modos de temporalidade” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 51).

Tais modos de temporalidade, Cronos e Aion, estabelecem ressonancia com os

modos de enunciacdo ou acao, criando relagcbes de movimento e repouso,
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velocidades e lentiddes relativas: “[...] é preciso que a obra de arte marque 0s
segundos, os décimos, os centésimos de segundo. Ou se trata de uma liberagédo do
tempo, Aion [...]°, afirmam Deleuze e Guattari (2012b, p. 59), trazendo exemplos
musicais nos quais essas modalidades de tempo e de acdo emergem no transcorrer
mesmo da obra:
[...] talvez o génio de Schumann seja o caso mais chocante, onde [sic] uma
forma ndo é desenvolvida sendo para as relagdes de velocidade e lentiddo
pelas quais ela é afetada material e emocionalmente [...] Com mais razdo
ainda, Wagner e os pds-wagnerianos irdo liberar as varia¢des de velocidade
entre particulas sonoras. [..] Ravel e Debussy preservam da forma
precisamente aquilo que é necessario para quebra-la, afeta-la, modifica-la,
sob as velocidades e as lentiddes. [...] Mesmo um rubato de Chopin n&o
pode ser reproduzido, pois terd a cada vez caracteristicas diferentes de
tempo (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 64).
Essa coexisténcia de tempos pode ser percebida na composicdo Danse, que se
desenvolve na contagem de seus tempos cronoldgicos da férmula de compasso 1,
2,3,4,5,6,1, 2, 3,4,5, 6, 1... E também se desprende dessa contagem no “néo
tempo” da sonoridade, perde-se em um numero determinado de tempos; nem mais,
nem menos. O musico e a musica criam, entdo, um terceiro tempo no tempo-espaco
cronolégico, caindo no espaco-tempo flutuante Cronos-Aion. Nessa coexisténcia dos
planos de composicao técnica e o plano das sensacdes, Aion contamina Cronos,
movimenta a régua ritmica; Cronos, por sua vez, potencializa Aion, criando o campo
dos possiveis, no qual os afectos ndo sdo a narrativa ou lembranca de um vivido,
mas sua saturacdo, seu transbordamento em diferentes intensidades. As
sonoridades da composi¢cdo Danse sdo da ordem de um devir-crianca e, quando a
ouvimos ou tocamos, dancamos com Aion e Cronos. Ou melhor, talvez Aion e

Cronos facam-nos dancar.

Se em Danse o universo-Debussy é da ordem de um devir-crianca, Chopin ja nos
traz ou nos leva a sonoridades soturnas, interiorizadas, a fabulacédo de perceptos de
outros vividos. O tempo do e no universo-Chopin é a narrativa de outra intensidade e

densidade:

a moldura harmbénica do tema da lugar a uma espécie de
desenquadramento quando o piano engendra os estudos de composi¢ao
[...] o trabalho criador j& ndo mais versa sobre os componentes sonoros,
motivos e temas, abrindo um plano de composicdo, para fazer nascer dele
compostos bem mais livres e desenquadrados, quase agregados
incompletos [...]. E a ‘cor do som que conta cada vez mais. Passa-se da
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Casa ao Cosmos (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 225-226, grifo dos

autores).
Chopin satura a dor, excede a languidez, criando um tempo denso, entre
velocidades e lentiddes. Suas sonoridades sdo da ordem de um devir-mulher, em
gue as frases sdo de uma incompletude que se dissipam no espago. Podemos ver
iIsso no Estudo Op. 25 n® 7 (F. CHOPIN, Acesso em 2 nov. 2015) (Figuras 18 e 19).
O fortissimo de Chopin n&o nos eleva as alturas do cosmos, mas expande a energia
sbnica, compondo o ser da sensacdo em um movimento catabatico, para baixo, para
dentro, para a terra: “[...] é a carne que vai se libertar ao mesmo tempo do corpo
vivido, do mundo percebido, e da intencionalidade de um ao outro, ainda muito
ligada a experiéncia” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 210), uma carne que € tanto
da ordem da sensualidade quanto da religiosidade, compondo o ser de sensacao
que ndo existiria sem ela, ou que deixaria a musica desabar aos clichés de paixao
ou aos sons pseudorromanticos. Para encontrar o universo-Chopin, é preciso achar

suas pistas.
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Figura 18 - Trecho do Estudo Op. 25 n°, de Chopin
Fonte: partitura avulsa usada na Fames
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Passando ao universo-Guarani Nhadeva, nos cantos da tradigcdo, Cronos e Aion
estdo presentes tanto na régua ritmica quanto nos desenhos melédicos, que, juntos,
formam um sistema musical, o sistema-Nhadeva. O desenquadramento dessa casa
Guarani acontece quando algum indigena resolve achar uma linha de fuga,
desterritorializando suas formas, sua linguagem sonora, seus modos de tocar. Um
exemplo disso é a cancdo Tangard mirim (Mborai Marei), de autoria de Wanderley
Moreira (MOREIRA, acesso em 20 jul. 2015), integrante do grupo musical Nuvens
Azuis, da Aldeia Biguacu, em Santa Catarina. Aion estd igualmente presente nos
cantos-lamentacdes, composicdes de tempo liso, sem marcacdes, que sao entoadas
entre o falar e o cantar (sprechgesang), em que
ora uma primeira parte diatdnica vocal d4 lugar a uma descida cromética em
lingua secreta, deslizando de um som a outro de forma continua,
modulando um continuum sonoro em intervalos cada vez menores, até
alcancar um parlando cujos intervalos param; e ora é a parte diatdnica que
se encontra ela mesma transportada segundo os niveis cromaticos de uma
arquitetura em plataformas, sendo o canto as vezes interrompido pelo
parlando, uma simples conversa sem altura definida (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 43).
Indo ao universo-pop, vemos na cangdo Como uma onda no mar, de Lulu Santos,
um bom exemplo de fabulacdo. E interessante observar a perfeita composicdo entre
0 gue a letra sugere e as sonoridades instrumentais. O composto feito pelo ritmo, a
forma do arranjo harménico e a maneira como a musica € tocada criam exatamente
a sensacao do balanco das ondas do mar; € a percepcdo do mar de Lulu Santos

transbordada em percepto, “[...] estendendo um plano de composicao arquitetdnico
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em gue ela se tornaria um puro ser espiritual, uma matéria radiante pensante e
pensada, ndo mais uma sensag¢ao do mar [...], mas uma sensacdo do conceito de
mar” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 234). Essa ideia é fundamental, pois, de que
adiantaria falar das ondas do mar em uma narrativa sonora que segue uma unica
linha de tempos e ritmos regulares e corretos, “certinhos”? De que estariamos
falando? Nao, musica ndo é uma execucdo “correta” de notas e ritmos; musica €
composicdo; “[...] composicdo, composicdo, eis a Unica definicdo de arte. A
composicao € estética, e o que nado é estético ndo € uma obra de arte” (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 227).

Nesse plano de composicdo, os simbolos sé@o pistas importantes que conduzem o
instrumentista ao plano de composicao estético, indicando as sonoridades sugeridas
nos afectos. Ou seja, a logica do fazer artistico sonoro ndo esta nas regras (embora
elas existam), ndo estd no material em si, muito menos em um compéndio de
teorias: a légica é a da sensacdo! E assim que “[...] s6 passamos de um material a
outro, como do violdo ao piano, [...] se 0 composto de sensacdes o exigir [...]”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 197). O tipo de som suave que fazemos no inicio
de Danse é pedido pelo som, pela masica em seus momentos especificos, levando-
nos a entender que fazer musica ndo € uma representacao ou reproducéo de algo,
mas € o esfor¢o “[...] para tornar sonoras forgas que nao sao sonoras” (DELEUZE,
2007, p. 62).

Dando continuidade as investigacdes mais restritas sobre a fabulacdo deleuziana,
de acordo com as incursdes de Bogue (2011, p. 21), esse conceito possui cinco
caracteristicas que movem e fazem mover o plano da criagdo, a saber: “[...] devir-
outro, experimentacdo no real, ‘mito’, invencdo de um povo por vir, e

desterritorializagao da linguagem”.

Referindo-nos a primeira caracteristica, vemos sua relacdo com o objeto da
pesquisa aqui relatada naquilo que diz respeito aos desequilibrios metamorficos que
podem constituir a musicalidade na propria musica; em uma aula, situando alunos,
professores e musicas; em uma passagem continua entre formas de existéncia e
entre corpos distintos. Dessa maneira, os alunos e as partituras dizem um do outro,
assim como, no encontro, professor, aluno, compositor e partitura imprimem-se

mutuamente em relacdes-devires. Outro aspecto fundamental dessa caracteristica é
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a possibilidade de apontar caminhos para superar conceitos e categorias que nao

funcionam, tal como o modelo-concertista na educagao musical instrumental.

A segunda caracteristica, experimentacdo no real, vincula-se a ideia de maquina
como meio de processamento. A aula de musica por n0s pensada, nesse contexto
da fabulacdo deleuziana, € um dispositivo que funciona como intervencdo em um
universo institucional, a escola de musica, entendendo que “[...] os signos dos
sistemas semidticos, incluindo a lingua, ndo se separam das instituicbes, das
praticas, e das relagdes de poder que permeiam as interagdes humanas” (BOGUE,
2011, p. 23).

No tocante a terceira e quarta caracteristicas — fabulacdo deleuziana do mito e
invencdo de um povo por vir —, podemos identificar conexdo entre ambas, pois a
dimensdo do mito existe na ressonancia de um povo que falta. Assim, segundo
Bogue (2011, p. 24), as projecBes mitograficas criam personagens que Sao
maquinas de agenciamento coletivo de enunciagdo, assumindo “[...] um lugar maior-

gue-a-vida, heroico, ou quase divino [...]".

A desterritorializacdo da linguagem, por sua vez, € uma caracteristica que se refere
a visdo de que as diversas formas de linguagem e seus modos de enuncia¢do ndo
sdo modelos universais, herméticos ou constantes, mas fazem parte de um
continuum de variacdo, no qual transitam o sistema-padrédo de uma lingua e suas
incontaveis criacdes e recriacdes. Nesse sentido, um sistema padréo de linguagem
ou linguagem estabelecida é sempre territorializado, prescrito, adotando um
procedimento que parte do conteddo e segue a expressao: “[...] dado um conteudo,
em uma dada forma, achar, descobrir, ou ver a forma de expressao que lhe convém”
(DELEUZE; GUATTARI, 2014, p. 57). A criacdo na linguagem, por sua vez, abarcara
seus processos de desterritorializacdo, estando “[...] necessariamente em ruptura
com a ordem das coisas [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2014, p. 58), visto que a
expressividade em uma dada lingua emerge do movimento e da mutua interferéncia

entre as transformacdes corpoéreas e incorporeas.

A desterritorializacdo da lingua é, portanto, 0 movimento de descoberta ou, ainda, a
abertura de uma linha em que a criacéo e a recriacdo se tornam possiveis, em meio

as formas molares, demarcadas, entendendo que o poder de expressdo e 0s
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mecanismos de repressao e cristalizagdo coexistem em um mesmo campo, pois “...]
toda sociedade, mas também todo individuo, sdo [...] atravessados pelas duas
segmentaridades ao mesmo tempo: uma molar e outra molecular” (DELEUZE;
GUATTARI, 2012a, p. 99, grifo dos autores).

Em se tratando da musica, podemos retomar a composi¢cdo Danse, no universo-
Debussy, para exemplificar. Embora suas sonoridades sejam estruturadas em uma
arquitetura formal — a musica contém suas clausuras —, inerente ao proprio plano de
composicao técnico da forma sonata, o musico criou saidas feitas de modulacoes,
transposicoes, tessituras que desterritorializaram o conceito de sonata, que estava
em vigor naquele momento em que Claude Debussy criou essa composi¢do. Nesse
caso, 0 compositor criou seu estilo préprio, “[...] os modos e ritmos de um masico
[...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 201), estruturando uma escala de tons
inteiros, com sonoridades pictdricas impressionistas, quase sempre, nuvens de som,
as quais se elevaram “[...] das percepcoes vividas ao percepto, das afeccdes vividas
ao afecto” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 201).

A composicao Danse segue, portanto, a forma enquadrante rigida da sonata, a casa,
que tem seus aposentos definidos, suas paredes e enquadramentos, e também
aberturas, suas portas ou suas janelas que convidam a espreitar linhas de fuga,
desagregando a moldura tonal por “[...] tons justapostos que separam e dispersam
as forgcas agenciando suas passagens reversiveis, em Debussy’” (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 226).

Ainda referindo-nos a forma sonata, vemos que sua estrutura basica em trés
movimentos distintos é comumente recriada, pois “[...] € raro que um grande musico
siga a forma canbnica [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 225). Liszt, por
exemplo, abriu linhas de fuga ao promover “[...] uma fusdo dos movimentos no
‘poema sinfonico’. A sonata aparece, entdo, antes, como uma forma-cruzamento em
que, da juncao das dimensfes musicais, da clausura dos compostos sonoros, nasce
a abertura de um plano de composi¢ado” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 225).

O mesmo podemos dizer do nascimento de determinados estilos musicais, como a
bossa nova, que, a partir da alteracdo de uma pequena célula ritmica agregada a
uma sonoridade atipica, Jodo Gilberto (1931-) produziu um novo estilo musical,
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desterritorializando o conceito de samba, sendo o novo estilo praticado no Brasil nas
décadas de 1950 e 1960 (SEVERIANO, 2009).

No campo da performance instrumental, temos o pianista Glenn Gould (1932-1982),
cujo modo de tocar desconcertou 0s parametros e as prescricdes técnico-
comportamentais do conceito de pianista, abalando as linhas molares do “mito da
masica verdadeira’. As interpretacbes de Bach, especialmente as Variacbes
Goldberg, executadas pelo referido pianista, sdo consideradas um marco na masica

ocidental do século XX.

Figuras 20 e 21 - Glenn Gould, que criou maneira prépria de tocar piano, rompendo o modelo instituido
Fonte: La respiration (acesso em 22 ago. 2016).

Tais sdo os processos de desterritorializacdo da linguagem que nos fazem ver que,
“[...] por toda parte, a musica organizada é atravessada por uma linha de aboli¢céo,
como a linguagem sensata, por uma linha de fuga, para liberar uma matéria viva
expressiva que fala por ela mesma e ndo tem mais necessidade de ser formada”
(DELEUZE; GUATTARI, 2014, p. 43). Os processos de desterritorializacdo sempre
estardo em relacdo a um processo de territorializacdo, sendo o0 mesmo que dizer
que as variacdes da linguagem e seus processos criativos s6 0 sdo em relacdo aos

sistemas-padrao.

Vemos, portanto, que a desterritorializacdo da linguagem, como caracteristica do
conceito de fabulacdo deleuziana, sinaliza para os usos da linguagem que levam a
criagdo na temporalidade Cronos-Aion, escapando as repeticdes, as reproducdes

dos modelos instituidos ou territorializados. Nesse caso, a expressividade compde
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novos territérios, agenciando modos préprios de enunciagdo, trilhando linhas

moleculares, linhas de fuga, desterritorializando-se.

4.2.1 Fabulacéo e suas areas de vizinhanca

A elaboracao de conceitos na perspectiva deleuziana tem, em si, a ideia de que “[...]
n&o ha conceito simples. Todo conceito tem componentes e se define por eles. [...] E
uma multiplicidade [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 23). Assim, o conceito de
fabulacédo agrega-se a outras ideias e conceitos, visto que “[...] cada conceito remete
a outros conceitos, ndo somente em sua histéria, mas em seu devir ou suas
conexoes presentes [...]" (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 27).

Entre os conceitos agregados, estdo 0s conceitos de maquina abstrata e
agenciamento coletivo de enunciagdo. Maquina abstrata & “[...] sempre singular,
designada por um nome proprio, de grupo ou de individuo, ao passo que o
agenciamento de enunciagdo € sempre coletivo, no individuo ou no grupo”
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 48). As maquinas abstratas e 0os agenciamentos
coletivos ndo se opdem, mas coexistem na linguagem numa relacéo de ressonancia,
nao sendo possivel distinguir o que sdo as constantes e 0 que Sao as variaveis em
uma lingua, ou seus atos de fala e uma lingua coletiva, reagindo entre si de variadas
formas:
maquina abstrata-Lénin e agenciamento coletivo-bolchevique... O mesmo é
valido para a literatura, para a musica. Nenhum primado do individuo, mas
indissolubilidade de um Abstrato singular e de um Concreto coletivo. A
maquina abstrata ndo existe mais independentemente do agenciamento,
assim como o agenciamento ndo funciona independentemente da maquina
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 48).
Os agenciamentos coletivos de enunciacdo sdo as producdes, os gestos, enfim,
todas as expressoes que desterritorializam a linguagem cristalizada, afastando-se de
“[...] uma linguagem de papel [...]" (DELEUZE; GUATTARI, 2014, p. 39). Por essa
via, 0 que um musico ou “[...] 0 escritor sozinho diz ja constitui uma agdo comum, € 0
que ele diz ou faz é necessariamente politico, mesmo que os outros ndo estejam de
acordo [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2014, p. 37). Por esse exato angulo, podemos
afirmar que “[...] ndo ha sujeitos, h4 apenas agenciamentos coletivos de enunciacao
[...], a ligac&o do individual no imediato-politico” (DELEUZE; GUATTARI, 2014, p. 38-

39, grifos dos autores).
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Nesse sentido, podemos mencionar o0 agenciamento coletivo Debussy, que
desterritorializou as formas de expressdo e de contetdo préprias do romantismo,
criando um estilo, uma assinatura, bem como abrindo linha de fuga por onde
transitavam o0s anseios por novas texturas sonoras. Destacamos, ainda, o
agenciamento coletivo Ravel, cujo “Bolero [...] € um tipo de agenciamento maquinico
que conserva da forma o minimo para leva-la a explosao” (DELEUZE; GUATTARI,
2012b, p. 64).

A questdo dos diferentes estilos da linguagem musical no universo-Deleuze e
Guattari sdo da ordem de um continuum, ou seja, as modelagens sonoras de cada
época néo sinalizam para uma evolucdo, mas sao, antes, diferentes agenciamentos,
que “[...] comportam maquinas diferentes, ou relacdes diferentes com a maquina [...]”
(DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 173). Assim, a desterritorializacdo sonora nao
comporta uma antinomia entre estilos, mas uma coexisténcia, como “[...] matéria em
movimento de uma variacdo continua [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 164,
grifo dos autores). Nessa perspectiva, 0 romantismo nao desterritorializou o
classicismo, tampouco o modernismo é uma evolugcédo do periodo romantico:
ndo se deve interpretar essas trés ‘idades’, o classico, o roméantico e o
moderno [...J, como evolucdo, nem como estruturas com cortes
significantes. Sdo agenciamentos que comportam maquinas diferentes, ou
relagfes diferentes com a maquina. Num certo sentido, tudo o que
atribuimos a uma idade ja estava presente na idade precedente (DELEUZE;
GUATTARI, 2012b, p. 173).
Para os filosofos Deleuze e Guattari, o fazer musical é, portanto, um agenciamento
contendo a ideia de tornar-se, um transbordamento do campo das virtualidades para
o real, compondo a ordem do devir. O conceito de devir no pensamento deleuziano
diferencia-se da nocédo de possibilidade, comportando o sentido de atualizacdo e
criacao:
a atualizacdo do virtual [...] sempre se faz por diferenca, divergéncia ou
diferenciacdo. A atualizacdo rompe tanto com a semelhanga como processo
guanto com a identidade como principio. A atualizacdo, a diferenciacao,
nesse sentido, é sempre uma verdadeira criagdo (DELEUZE, 2006, p. 202).
A musica comporta devires de diferentes naturezas, por exemplo, as obras de
Schumann, que remetem as infancias e aos animais, e as obras de Villa-Lobos, que
aludem as brasilidades sertanejas. Deleuze e Guattari (2012b, p. 111-112) discorrem

sobre o devir-crianga, devir-animal e devir-mulher: “[...] a musica toma por contetudo



127

um devir-animal; mas o cavalo, por exemplo, adquire ai, como expressdo, as

pequenas batidas de timbale; [...] os passaros toam expressdo em grupetos”.

A obra deleuziana apresenta outro conceito, igualmente importante para o
desenvolvimento do estudo relatado nesta tese: a ideia de ritornelo, entendendo-o
como matéria de expressdo “[...] essencialmente territorial, territorializante ou
reterritorializante [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 106). Assim, o ritornelo
pode ser entendido como o canto de um passaro, um som ou ideia repetitiva, 0
motivo musical que gruda na cabeca. Engloba em si mesmo as possibilidades de
territorializacdo, desterritorializacdo e reterritorializacdo sonoras, consistindo na
propria aventura da arte dos sons, podendo ser desterritorializado na e pela musica,
observando que “a musica é precisamente a aventura de um ritornelo: a maneira
pela qual a musica vira de novo um ritornelo em nossa cabeca, “[...] nos dispositivos
pseudorrastreadores da TV e do radio, um grande musico como prefixo musical [...]”
(DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 108).

O canto dos passaros e as pedras sado ritornelos na mesma medida em que sdo
agenciamentos territoriais que podem ser desprendidos de suas clausuras em
processos metamorfoseantes de sons melédicos ou de siléncios. Nesse sentido, o
compositor Olivier Messiaen (1908-1992) transcodificou o canto dos passaros em
paisagens musicais e Luigi Nono (1924-1990), as pedras em siléncios potenciais, ur-
som™®. Assim, a matéria de expressdo sonora esta em qualquer lugar, diante do que
Deleuze e Guattari (2010, p. 200-201) observam: “[...] que estranhos devires
desencadeiam a musica através de suas ‘paisagens melddicas’ e seus ‘personagens
ritmicos’, como diz Messiaen, compondo, num mesmo ser de sensagao, o molecular

e o0 cdésmico, as estrelas, os &tomos e 0s passaros?”.

O ritornelo € o proprio material musical arrancado de sua territorialidade, tornando-
se som, devindo-som, em um processo de transcodificacdo de afecOes e
percepcdes em afectos e perceptos. A musica é atravessada de ritornelos, ritornelos
de etnias, de criancas, de amor, de mulheres, de péassaros, transbordados em

floreios, blocos sonoros, ritmicas, timbres, pois “[...] a expressdo musical €é

10 Luigi Nono (1924-1990), cujas obras privilegiavam o timbre, trabalhou em suas Ultimas

composicdes com as ideias de som-siléncio, som-sopro, som-voz e ur-som, significando este o som
das pedras.



128

inseparavel de um devir-mulher, um devir-crianga, um devir-animal que constituem
seu conteudo” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 104). Universo-Schumann,
universo-Villa-Lobos, povoados de blocos de infancia, blocos-mulher, blocos-animal,
submetidos a um tratamento especial: “[...] 0 motivo do ritornelo pode ser a angustia,
o medo, a alegria, o amor, o trabalho, a marcha, o territério... mas, quanto ao
ritornelo, ele é o conteudo da musica” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 106).

Assim, na perspectiva deleuziana, a agcdo do musico consiste em desterritorializar o
ritornelo, “[...] escrevé-lo em musica [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 106),
tornando-o musical: “é desde sempre que a pintura se propds tornar [0 invisivel]
visivel, ao invés de reproduzir o visivel, e a musica, a tornar [0 insonoro] sonoro, ao
invés de reproduzir o sonoro” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 174).

Nessa trajetoria, adentramos o territério da concepcéo de arte, que, na perspectiva
de Deleuze e Guattari (2010), € um processo criacdo, e ndo de uma representacao,
imitacdo ou metéfora, afastando-se das concepcdes de Platdo, Aristoteles,
Schopenhauer e Swanwick. Para esses filosofos, ao contrario, a arte ou sua
expressao € ato criativo que faz “[...] estourar as percepcdes vividas numa espécie
de cubismo, de simultanismo, de luz crua ou de crepusculo, de purpura ou de azul,
que nédo tém mais outro objeto nem sujeito sendo eles mesmos” (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 202).

4.3 SOBRE O ENTENDIMENTO DE ARTE EM DELEUZE E GUATTARI

Na visdo deleuziana, compomos imagens, sonoridades, gestos, cenas,
expressando-nos de determinados modos, constituindo motivos e contrapontos que
dao forma aos corpos, conjugando um estilo. Assim, os pintores, 0s mUsicos ou 0S
atores nao representam e ndo imitam elementos ipsis litteris, mas compdem visoes,
sonoridades e cenas, em uma conjugacado de si e dos signos que conformam uma
determinada matéria. O pintor Millet (1814-1875), por exemplo, ao ser criticado a
respeito de uma obra sua em que camponeses carregavam um ofertério como um
saco de batatas, “[...] respondia que o peso comum aos dois objetos era mais
profundo que sua distingao figurativa. Ele, pintor, se esfor¢cava para pintar a forga do
peso, e ndo o ofertdrio ou o saco de batatas” (DELEUZE; GUATTARI, 2007, p. 63,

grifo dos autores).
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A respeito das artes draméticas, os dois filosofos comentam a composi¢cdo de um
personagem em De Niro, ressaltando afirmacdes do ator sobre as cenas de um filme
nas quais anda como caranguejo: “[...] ndo se trata, diz ele, de imitar o caranguejo;
trata-se de compor com a imagem, com a velocidade da imagem, algo que tem a ver
com o caranguejo” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 70).

Ja no que se refere a arte dos sons, temos a ideia de que ela esforca-se “[...] para
tornar sonoras forcas que ndo sdo sonoras [...]", conforme destacam Deleuze e
Guattari (2007, p. 66), que tomam como exemplo o ato do grito, fazendo uma
analogia entre a pintura O grito e a sonorizacao por ela evocada. Nesse sentido, os
filosofos afirmam que “[...] a musica se encontra diante da mesma tarefa do pintor,
gue ndo é a de tornar o grito harmonioso, mas de colocar o grito sonoro em relacao
com as forcas que o suscitam, [...] pois o grito € como a captura ou a detec¢cdo de
uma forca invisivel” (DELEUZE; GUATTARI, 2007, p. 65-66).

Em relacdo a essa visao, os filésofos tecem comentarios sobre dois tipos de grito
criados pelo compositor austriaco Alban Berg (1885-1935) em duas de suas Operas,
Wozzeck (1922) e Lulu (1929): “Berg soube fazer a musica do grito no grito de
Maria, depois, no grito muito diferente de Lulu; mas, em ambas as musicas, foi
colocando a sonoridade do grito em relagdo com forgas insonoras” (DELEUZE;
GUATTARI, 2007, p. 66).

Na oOpera Wozzeck, vé-se a dindmica de multiplicidades de afectos e perceptos
desencadeados pelos ritornelos da “cantiga de ninar, o ritornelo militar, o ritornelo de
beber, o ritornelo de caca [...], a voz de Wozzeck [sic] através da qual a terra devém
sonora, o grito de morte de Maria que corre pelo charco, o Si redobrado, quando a
terra urrou [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 163). E assim que o mUsico vive a
obra em sua dindmica metamorfoseante, ndo representando, ndo figurando, mas
criando algo novo na sintonizagdo com 0s signos, pois “[...] tanto em pintura quanto
em musica, ndo se trata de reproduzir ou inventar formas, mas de captar as forcas.
[...] E por isso que nenhuma arte é figurativa” (DELEUZE, 2007, p. 62).

Um determinado som, por essa via, € formado na conjugacdo de um plano de
composicao estética e um plano técnico, que se interceptam e se definem em uma

acdo comum: ndo ha separacao entre os planos, mas uma inter-relagédo, pois “[...]
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nunca uma obra de arte é feita por técnica ou pela técnica [...]” (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 227). Assim, a escolha de determinado instrumento em uma
orquestracdo, a busca por uma determinada sonoridade no piano ou na voz
compdem matérias de expressao ou enunciados maquinicos, que operam diferentes
funcBes em um territorio sonoro:
[...] @ importancia decisiva que toma a orquestracdo em Berlioz; a subida
dos timbres em Stravinsky e em Boulez; a proliferacdo dos afectos de
percussdo com 0s metais, as peles e as madeiras, e sua ligagdo com o0s
instrumentos de sopro, para constituir blocos inseparaveis do material
(Varése); a redefinicdo do percepto em funcao do ruido, do som bruto e
complexo (Cage); ndo apenas o0 alargamento do cromatismo a outros
componentes diferentes da altura, mas a tendéncia a uma aparicdo nao
cromética do som num continuum infinito (musica eletrénica ou
eletroacustica) (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 231).
Na otica deleuziana, uma palavra, um som, um timbre sdo, em si mesmos,
sensacdao, cujos planos de composicao estética e de composicao técnica operam em
matua inspiracdo: ora a sensacdo se realiza no material, ora o material entra na
sensacao: “os escritores, [...] ndo estdo numa situacao diferente da dos pintores, dos
musicos, dos arquitetos. O material dos escritores sao as palavras, e a sintaxe, a
sintaxe criada que se ergue irresistivelmente em sua obra e entra na sensacéo [...]”

(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 198).

As matérias de expressao, portanto, Sdo agenciamentos maquinicos que expressam
afectos e perceptos, estabelecendo diferentes funcbes em processos de
desterritolizacdo e reterritorializacdo, de modo que a sensacdo desejada e o material
formam um sé plano. “[...] E sob esta condicdo que a matéria se torna expressiva: o
composto de sensacdes se realiza no material, ou material entra no composto, mas
sempre de modo a se situar sobre um plano de composi¢do propriamente estético
[...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 231).

Desse modo, as qualidades expressivas entram em relagdo umas com as outras,
constituindo motivos e contrapontos, entendendo-se que a expressividade se da na
conjugacao heterogénea entre as matérias de expressdo: “[...] € no motivo e no
contraponto que é dada a relacdo com a alegria e a tristeza, com o sol, com o
perigo, com a perfei¢do [...]. E no motivo e no contraponto que o sol, a alegria ou a
tristeza, o perigo, devém sonoros, ritmicos ou melddicos” (DELEUZE; GUATTARI,
2012b, p. 133).
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E, pois, nessa perspectiva, que a arte musical produz afectos e perceptos sonoros
que fazem fabulagdo, fabulam, transbordando as opinides correntes. O mdasico,
assim, buscara mostrar, fazer soar os afectos que povoam cada universo sonoro,
fazendo blocos de sensacdes, territorios metamorfoseantes de bravura, de
delicadeza, de danca ou de passos andantes. A musica, da mesma forma que as
demais artes, produz afectos e perceptos “[...] de pedra, de metal, de cordas e de
ventos, de linhas e de cores, sobre um plano de composicdo do universo”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 80).

Nesse ponto, € pertinente retomarmos as perguntas que movem este processo
investigativo, pois, se consideramos que a arte € uma transcodificacdo das
percepcdes em perceptos e das afeccbes em afectos, temos aqui uma questao:
como um instrumentista aprendiz pode tornar sonoras as forcas insonoras da
musica, evidenciando os afetos e perceptos que a comp8em? Como deslocar o
padrdo-concertista do processo e, ao mesmo tempo, fazer soar a masica, mostrar 0s
afectos e perceptos que a compdem ou, nos termos de Kastrup (2001, p. 25), “[...] é
possivel ensinar ou fazer inventar?”. Sabemos que isso ndo ocorre por meio da
execucao “correta” do ritmo em si mesmo nem por meio das notas musicais ipsis
litteris, nem mesmo pelos timbres, pois “[...] 0 que conserva, de direito, ndo é o
material, que constitui somente a condicdo de fato; [...] 0 que se conserva em si € 0
percepto ou o afecto” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 197).

Porém, verificamos que as aulas de musica instrumental nem sempre estiveram
conjugadas com o desenvolvimento da capacidade expressiva das criancas e
adolescentes, repetindo os velhos modos de ensinar, ideias que vao se tornando
ritornelos, e que ndo funcionam, conforme constatamos em Franca (2000), Sloboda
e Davidson (1996), Borém (2006), Ray (2006) e Gerlinger e Santos (2015). Assim,
passamos as reflexdes sobre as concepcbes de aprendizagem em Deleuze (2003,
2006, acesso em 4 fev. 2016), Deleuze e Guattari (2012b, 2012c), Kastrup (2000,
2001, 2008) e Maturana (1997, 1998, 2001, 2014), correlacionando-as com o

conceito de fabulacao.
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4.4 RELACOES ENTRE FABULACAO E A APRENDIZAGEM EM DELEUZE E
GUATTARI, KASTRUP E MATURANA

A aprendizagem no contexto do pensamento deleuziano € entendida com processo
entre o aprendiz e aquilo que ele esta a aprender, estabelecendo uma relacédo de
sensibilidade com cédigos e signos que compdem as matérias, criando-se um
campo que Deleuze (2003, 2006) caracteriza como problemético, ndo no sentido
mais usual desse vocabulo, mas no sentido de que envolve uma conjugacédo de
caracteristicas de corpos diferentes. Deleuze (2003, p. 21) explana que a
aprendizagem ocorre “[...] por intermédio de signos [...], € ndo pela assimilacdo de
contetidos objetivos [...]”. Nessa 6tica, ela ocorre na relagdo entre 0s sujeitos e as
matérias e ldeias em um processo de envolvimento e contdgio com 0s signos que 0s
constituem, por exemplo, aprender a nadar: “[...] aprender a nadar € conjugar pontos
relevantes de nosso corpo com os pontos singulares da Ideia objetiva para formar
um campo problemético” (DELEUZE, 2006, p. 160).

Dessa maneira, aprender significa “[...] ser sensivel aos signos, considerar o mundo
como coisa a ser decifrada [...]” (DELEUZE, 2003, p. 25), processo no qual o
aprendiz é tocado pelos signos em uma experiéncia que instiga o pensamento: “[...]
aprender a cozinhar é ser sensivel aos odores, as cores, as texturas dos
ingredientes na comida; aprender a jogar futebol é ser sensivel aos signos da bola,
do campo, da torcida, dos jogadores [...]” (KASTRUP, 2001, p. 20). Ou seja, “os
problemas e suas simbolicas estdo em relacdo com 0s signos. Sao 0s signos que
‘dao problema’ e que se desenvolvem num campo simbdlico” (DELEUZE, 2006, p.
160).

Nessa mesma linha de pensamento, encontramos a concep¢ao de Maturana (1997)
a respeito da aprendizagem, entendida como um processo que envolve a
corporalidade e a linguagem, baseando-se no conceito de epigénese, ou seja, a
continua transformacédo envolvendo as caracteristicas biologicas e o ambiente
vivencial:
€ por isso que tudo o que fazemos, e todas as nossas maneiras distintas de
viver, aparecem incorporadas em nossas corporalidades e se mostram em
nossas acoes, e € por isso que precisamos mudar nossas corporalidades

para mudar os dominios de ac¢des que nos constituem como pessoas
(MATURANA, 1997, p. 292).
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Assim, verifica-se 0 entendimento de que o ato de aprender ndo é a modificacdo de
um estado de ndo saber em relagdo ao saber, mas “[...] vem a ser tdo-somente o
intermediario [...], a passagem viva de um a outro [...]” (DELEUZE, 2006, p. 161), o
espaco subliminar das pequenas percepcfes. Ser aprendiz, entdo, significa
enveredar-se na conformacao de si e do objeto/ldeia, constituindo e inventando “[...]
problemas préticos ou especulativos como tais. Aprender € o nome que convém aos
atos subjetivos operados em face da objetividade do problema (ldeia)” (DELEUZE,
2006, p. 160). Esse ponto de vista é partilhado por Maturana (1997, p. 292) ao frisar
que aprender “[...] ndo acarreta um processo dirigido de adaptagao, ou a elaboragao
de uma representacdo de um ambiente para computar um comportamento

adequado a ele”.

Nessa perspectiva, 0s contextos educativos sdo aqueles que propiciam um nivel de
consciéncia no qual nossos atos se ajustam as nossas percepcdes, indicando
precisamente que “[...] ‘aprender’ passa sempre pelo inconsciente, passa sempre no
inconsciente, estabelecendo, entre a natureza e o espirito, o liame de uma
cumplicidade profunda” (DELEUZE, 2006, p. 160).

Essa percepgao traz implicita a ideia de que “o signo é aquilo que exerce sobre a
subjetividade uma acao direta, sem mediacdo da representacao [...]” (KASTRUP,
2001, p. 20), entendendo-se por subjetividade um processo de “[...] invencao de si e
do mundo [...]” (KASTRUP, 2001, p. 20), ndo tendo a individualidade como um
centro. Ou seja, a aprendizagem pressupbe encontro de dessemelhancas,
constituindo “[...] um plano impessoal e multiplo, denominado plano de producgéo da
subjetividade” (KASTRUP, 2001, p. 20).

Relativamente a esse entendimento, Deleuze (2003, p. 15) afirma que o ato de
aprender “[...] depende de um encontro que nos forca a pensar e buscar o que é
verdadeiro. [...] Pois é precisamente o signo que é objeto de um encontro [...] que
garante a necessidade daquilo que é pensado”. A partir dessa visao, Kastrup (2001)
delineou a concepcao de aprendizagem como agao inventiva, entendida nos termos
deleuzianos como “experiéncia de problematizagdo”, que move 0 nOsSSO
pensamento. Essa concepcdo de aprendizagem se caracteriza por dois aspectos: a
invengdo como criagdo do novo, afastando-se das redundéncias de um fazer; a

invencdo como experiéncia de problematizacdo, e ndo de solugcdo de problemas.
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Nessa Otica, 0 processo educativo configura-se como agéo criadora, distanciando-se
das concepc¢des de aprendizagem como recogni¢cdo ou sintese homogeneizadora e

convergente de habilidades e repostas.

Nessa concepgao, “[...] a arte surge como modo de exposi¢cdo do problema do
aprender [...]" (KASTRUP, 2001, p. 19), tal como se produz nos diferentes campos
artisticos, com o que podemos depreender que o processo de aprendizagem esta
para a criacdo assim como um artista esta para a inventividade de sua obra. E por
essa via que Deleuze e Guattari refutam a ideia de que as produ¢des humanas e
suas aprendizagens sejam representacoes, mas criagdes nascidas da conjugacéo
de corpos dessemelhantes em uma condicdo problematizadora, que se da na

experimentacdo imediata dos signos.

Esse processo de aprendizagem inventiva constitui um territorio, uma ambiéncia,
“[...] cujos limites ndo sdo topograficos, mas semiéticos [...]” (KASTRUP, 2001, p.
22), demarcando as possibilidades e os limites de movimentagdo e uso de uma
matéria determinada. Disso resulta uma “[...] corporificacdo do conhecimento,
envolvendo érgdos dos sentidos e também musculos [...]” (KASTRUP, 2001, p. 22).
E por isso que “[...] aprender ndo é somente ter habitos, mas habitar um territério”
(KASTRUP, 2001, p. 22).

Aprender habitando um territério implica, pois, a dobra do tempo em suas
modalidades cronologicas e criativas, para a lapidacdo da matéria, tornando-a
expressiva. Ocorre ai um processo que “[...] envolve o ‘perder tempo’, que implica
errancia e também assiduidade, resultando numa experiéncia direta e intima com a
matéria” (KASTRUP, 2001, p. 22). Assim, Cronos e Aion estdo nos processos

educativos da mesma maneira que estdo na musica.

Nessa abordagem, a aprendizagem € uma politica de cogni¢cdo, um agenciamento
em suas duas faces: agenciamento maquinico, no qual se encontram articulados
diversos fluxos — técnicos, linguisticos, politicos etc. —, e agenciamento coletivo,
estando para além do individuo e do social, remetendo as vias nas quais “[...]

circulam processos, forgas, intensidades, afetos” (KASTRUP, 2001, p. 23).

No cerne dessa politica pedagodgica, encontramos, como menor particula, o tempo-

espaco da aula, que, nessa perspectiva, nao tem por objetivo o entendimento de um
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conteldo em sua totalidade, mas configura-se como territério em movimento, tal
como a musica. De acordo com Deleuze (acesso em 4 fev. 2016), uma aula é o
espaco-tempo em que cada aluno capta o que lhe toca, “[...] o que lhe convém [...]",
indicando que uma aula ruim € aquela que néo toca ninguém, “[...] ndo convém a

ninguém [...]".

A esse respeito, o filésofo sinaliza para o fato de que nem tudo convém a todos,
havendo um despertamento daquilo que diz respeito a cada um, destacando que
ndo ha uma lei, uma teoria que diga o que interessa a alguém, e conclui seu
pensamento afirmando que “[..] uma aula é emocdo. E tanto emocdo quanto

inteligéncia. Sem emocgéao, ndo ha nada” (DELEUZE, acesso em 4 fev. 2016).

Complementando essa ideia, Maturana (2014, p. 138) mostra que transitamos no
cotidiano, nas relacbes, movimentando-nos a partir de uma dinamica de emocdes,
de modo que “[...] ao nos movermos de uma emogao para outra mudamos nosso
dominio de acdes, e isto [sic] vemos como uma mudanga de emogao” (MATURANA,
2014, p. 138). Para esse autor, portanto, “[...] as emocdes sao disposi¢cdes corporais
dindmicas que especificam os dominios de acdes nos quais [..] nos, seres
humanos, em particular, operamos num instante” (MATURANA, 2014, p. 138),

definindo nossos fazeres.

Em sua concepcdo, o termo emocdo indica que “todas as acbBes humanas
acontecem num espaco de acdo especificado estruturalmente como emocao [...]”
(MATURANA, 2001, p. 46). A esse respeito, esse pensador indica que as emocdes

marcam as interagdes, podendo ser elas recorrentes ou néo.

Essa dinamica de emocdes presentifica-se nos processos educativos, no sentido de
gue uma aula ndo sera qualificada por fazer com que o(a)s aluno(a)s entendam e
oucam tudo, nem mesmo que cumpram scripts. Na otica deleuziana, uma boa aula
exige a capacidade de propiciar o despertamento para cada um “[...] captar o que Ihe
convém pessoalmente [...]” (DELEUZE, acesso em 4 fev. 2016). Uma aula ou um
conjunto de aulas compbe uma heterogeneidade de pensamentos e afetos,
constituindo centros de interesse que, segundo o filésofo, formam “[...] uma espécie

de tecido espléndido, uma espécie de textura” (DELEUZE, acesso em 4 fev. 2016).
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Uma aula néo transcorre, portanto, em um plano transcendente, ideal e homogéneo,
mas em um campo de forcas, levando-nos ao encontro da visdo de que todos os
nossos fazeres — sejam eles praticos, sejam eles tedricos — situam-se e movem-se
em um plano constituido por diferentes linhas: cristalizacdo, homogeneizacéo,
repressao, padronizagao, ou por linhas de fuga, de criacao ou arrebatamento, pois
somos segmentarizados por todos os lados e em todas as direges. [...]
Habitar, circular, trabalhar, brincar: o vivido é segmentarizado espacial e
socialmente. A casa é segmentarizada conforme a destinagdo de seus
comodos; as ruas, conforme a ordem da cidade; a fabrica, conforme a
natureza dos trabalhos e das operacbes. Somos segmentarizados
binariamente, a partir de grandes oposi¢6es duais: as classes sociais, mas
também os homens e as mulheres, os adultos e as criancas etc. [...] Somos
segmentarizados circularmente. [...] Somos segmentarizados linearmente
(DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 92, grifos dos autores).
Assim, no angulo de visao deleuziano, todos 0s nossos transitos, producdes e
relacbes sdo perpassados por mecanismos de territorializacdo — fechamento,
alinhamento, cristalizacdo — e movimentos de desterritorializacdo — abertura,
recriacdo —, sendo, ou ndo, novamente territorializados, ou seja, ocorrendo um
movimento de reterritorializacdo. Tais movimentos sdo perpassados por linhas de
segmentaridade, “[...] linha de segmentaridade dura ou molar, linha de segmentacao

maleavel e molecular, linha de fuga” (DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 85).

Como tempo-espaco de producao do conhecimento, a aula é, portanto, perpassada
por essas linhas, incidindo nas semioticas que compdem os territdrios nos quais
transitam professores e alunos, atravessando as relacfes de ensino-aprendizagem,
mestre-aprendiz, com seus saberes, interesses e desejos. Para Deleuze e Guattari
(2012a, p. 101), tais processos de segmentarizagéo e atravessamentos incidem nos
desejos que compdem 0s agenciamentos e microagenciamentos, moldando “[...] de
antemdo as posturas, as atitudes, as percepcfes, as antecipacdes [...] etc.”,

descodificando ou sobrecodificando a expressao.

E nesse exato sentido que esses dois fildsofos falam de uma maquina abstrata que
produz rostos, pois, “[...] 0s rostos concretos nascem de uma maquina abstrata de
rostidade” (DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 37, grifos dos autores). Tal maquina
abstrata produz os rostos de um chefe, de um juiz, até mesmo de um professor, ou
professora, aluno ou aluna, ou de um executivo, neutralizando as expressbes que

escapam aos padrées dominantes ou estabelecidos. Na corporificacdo desses
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rostos, fala-se uma lingua, “[...] ndo uma lingua geral, mas uma lingua cujos tracos
significantes sdo indexados nos tragos de rostidade especificos” (DELEUZE;
GUATTARI, 2012a, p. 36).

Essa “lingua geral”’, nos termos de Deleuze e Guattari (1995, p. 12), aponta para o
carater performativo da linguagem, possibilitando-nos verificar que “[...] a unidade
elementar da linguagem [...] € a palavra de ordem [...]". Nessa 0tica, todo enunciado
carreia um discurso indireto, uma sentenca, um comando, depreendendo-se disso
gue os enunciados — qualquer enunciado — comportam “[...] pressupostos implicitos
[...] que percorrem uma lingua em um dado momento [...]” (DELEUZE; GUATTARI,
1995, p. 17).

Essa nocdo esculpe o que Deleuze e Guattari (1995, p. 17) consideram como a
funcao da linguagem, que nao é de comunicagao nem de informacao, mas de “[...]
transmissao de palavras de ordem [...]". Isso pode ser observado no enunciado “[...]
vocé ndo é mais uma crianca [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 20), o qual
expressa coordenadas semidticas e axioldgicas, compondo 0Ss pressupostos

implicitos presentes no contexto de sua emissao.

Os dois filosofos expandem essa ideia para todas as praticas discursivas,
abrangendo atos e procedimentos cotidianos em diferentes ambiéncias, por
exemplo, a maquina do ensino. Eles descrevem as ac¢des automatizadas no ambito
escolar, nos quais “[...] a professora ndo se questiona quando interroga um aluno,
assim como nao se questiona quando ensina uma regra de calculo. Ela ‘ensigna’, da
ordens, comanda [...]" (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 11-12). Tem-se, portanto, a
reproducdo ad infinitum de um modelo de ensinar no qual as palavras de ordem

operam por redundancia.

Esse aspecto da linguagem é igualmente tratado por Maturana (1997, p. 177, grifos
do autor), que percebe vinculos especificos entre a linguagem e os sistemas de
convivéncia, entendidos como “[...] sistemas sociais [...], sistemas de trabalho [...] [e]
sistemas hierarquicos ou de poder [...]". O autor ainda destaca que cada um desses
contextos constitui uma linguagem particular ou, nos termos de Maturana (1997, p.

177) “[...] uma rede particular de conversacgdes [...]", resultando em um “[...] modo
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particular de entrelagamento do linguajar e do emocionar [...]" (MATURANA, 1997, p.
177), moldando as dinamicas relacionais.

Vemos, dessa maneira, que 0s contextos, inclusive o0s educacionais, s&o
constituidos por uma corporeidade e uma linguagem que operam igualmente em
funcdo de linhas que produzem rostificacbes, podendo implicar segmentarizacoes
binarias, circulares e lineares, erigindo muros: “[...] 0 rosto constréi o muro [...],
sistema muro branco-buraco negro” (DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 36). Em
relacdo as segmentarizacdes binarias, temos “[...] rosto de professora e de aluno, de
pai e de filho, de operario e de patrédo, de policial e de cidadao, de acusado e de juiz.
[...] A correlagdo binaria [...] do tipo ‘sim-ndo’ [...]", afirmam Deleuze e Guattari
(2012a, p. 49), assinalando que tais processos estendem-se inevitavelmente ao
corpo, depreendendo-se que “[...] a cabeca e seus elementos nédo seréo rostificados
sem que 0 corpo inteiro ndo o possa ser, nao seja levado a sé-lo, em um processo
inevitavel” (DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 39).

Esse ponto de vista acerca dessas modalidades de interacdo foi abordado por
Maturana (1998), ao tratar das interacdes entre os seres. De acordo com esse autor,
somos sistemas estruturalmente fechados, porém, em congruéncia com o meio,
constituimo-nos “maquinas moleculares” e, por isso, somos autopoiéticos, sistemas
autopoiéticos moleculares. Ou seja, ele afirma que “[...] somos como somos em
congruéncia com n0osso meio e que NO0SSo meio € como € em congruéncia conosco,
e, quando essa congruéncia se perde, ndo somos mais” (MATURANA, 1998, p. 63,
grifos do autor). Cessando as interagdes recorrentes, cessam as escutas e as

reformulagdes da experiéncia, os caminhos explicativos entre-parénteses.

No angulo de visado aqui explicitado, os processos de educacdo néo existem de per
se, mas se desenrolam em um campo que, para além de ser um espaco
devidamente planejado, € formado por tecidos que operam nos fluxos, ora

engendrando deslizamentos, ora, retencdes, asperezas.

Essa ideia € traduzida por Deleuze e Guattari (2012c, p. 194) como espacos lisos e
espacos estriados. O espago-tempo liso é “[...] aberto onde o corpo se move [...]",
ocupando-se das intensidades, das forgcas sonoras, tacteis, “[...] os ventos e os
ruidos [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2012c, p. 198), enquanto que o0 espaco-tempo
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estriado é demarcado por latitudes e longitudes, tendo “[...] todas as direcdes
subordinadas a pontos [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2012c, p. 212), ocupando-se
das “[...] qualidades visuais mensuraveis que derivam dele [...]" (DELEUZE;
GUATTARI, 2012c, p. 198).

Nesse sentido, o espaco-tempo liso compde territorios de intensidades, sendo “[...]
um espaco de afetos, mais que de propriedades. [...] E um espaco mais intensivo do
gue extensivo, de distancias, e ndao de medidas” (DELEUZE; GUATTARI, 2012c, p.
198). No tempo-espaco estriado “[...] conta-se a fim de ocupar [...]" (DELEUZE;
GUATTARI, 2012c, p. 196), supondo multiplicidades métricas.

E importante lembrar, ainda, que o pensamento deleuziano é marcado pela auséncia
de antinomias, considerando sempre a coexisténcia, alternancia e superposi¢cao dos
elementos; o espaco liso e o estriado ndo se opdem — ndo se trata de fazer uma
escolha entre uma e outra modalidades de espago-tempo —, mas ocorrem no devir
do movimento e das relagdes. Desse modo, tais modalidades de espaco operam
também por fungBes, compondo territérios ora dimensionais, ora direcionais,
sinalizando para aquilo que de fato os dois fildsofos consideram interessante: “[...] as
passagens e as combinacbes, nas operacbes de estriagem e alisamento [...]"
(DELEUZE; GUATTARI, 2012c, p. 228).

Assim sendo, o espaco-tempo da aprendizagem € atravessado por linhas e espacos
gue podem impulsionar ou travar os fluxos, mover ou cortar as interacées em
velocidades e lentidGes, pois as linhas moleculares e as linhas molares nédo se
definem pela pequenez ou grandeza “[...] de seus elementos, mas pela natureza de
sua ‘massa’- o fluxo de quanta [...]", como salientam Deleuze e Guattari (2012a, p.
105). Esses fildsofos definem fluxo como crenca ou desejo, aquilo que impulsiona,
entendendo-se que “[...] as crencas e os desejos sdo o fundo de toda sociedade, [...]
os dois aspectos de todo agenciamento” (DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 107).

Tais desejos podem ser de dominacgéo ou de criacao, repressao ou expressao.

A esse respeito, Deleuze e Guattari (2012a) assinalam que o desejo em si mesmo
ndo € uma pulsdo indiferenciada, mas uma pulsdo que corre nas linhas de
segmentaridade, exigindo um engineering para que algo aconteca. Indo além nesse

entendimento, Kastrup (2001, p. 24) trata do esfor¢co, da exigéncia do trabalho,
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salientando que embora ocorra um despertamento inicial propiciado pelo signo, a
criacdo de algo envolve “[...] um esforco a mais, que encontra sua fonte num corpo
inventivo, que nao se furta a exigéncia do trabalho [...]". Esse trabalho n&o consiste
em um automatismo, pois a forca de um signo reside em sua decifracao,
encontrando sua poténcia justamente em sua interpretagao inventiva, na qual se faz
novo, novamente. Assim, “[...] esse modo de relagdo com o signo € também um
modo de relacdo consigo mesmo. O aprendiz artista ndo se conforma com seus
limites atuais, mas toma-se a si mesmo como objeto de uma invencado complexa e
dificil” (KASTRUP, 2001, p. 24).

Nesses termos, a aprendizagem também traz implicita a ideia de inventividade como
exercicio de busca, de disciplina, “[...] de um trabalho, de uma repeticdo, de
exercicios e praticas que resultam na formacdo de habitos e competéncias
especificas [...]” (KASTRUP, 2001, p. 24). E criativa, e a criacdo ndo é
espontaneismo. Essa ideia nos remete a outra visdo sobre a relacdo ensino-
aprendizagem, mestre-aprendiz, indicando o necessario mecanismo de contagio e
propagacao, e nao de identificagdo e transmisséo. Assim, “[...] o plano de sintonia
mestre-aprendiz € um campo de criacdo [...]” (KASTRUP, 2001, p. 25), pois
experiéncia ndo se transmite, mas se vivencia: “[...] nada aprendemos com aquele
que nos diz: faca como eu’. Nossos unicos mestres sao aqueles que nos dizem ‘faca
comigo’ e que, em vez de nos propor gestos a serem reproduzidos, sabem emitir

signos a serem desenvolvidos no heterogéneo” (DELEUZE, 2006, p. 31).

O professor é aquele que conduz o processo, que tem a fungao “[...] de fazer
acontecer o contato, de possibilitar a intimidade, de acompanhar, e mesmo [...] atrair
[...], ndo para junto de si, mas para a matéria, acompanhando a sua fluidez”
(KASTRUP, 2001, p. 26). Assim, 0s agenciamentos serdo sempre agenciamentos de
professor(a)-aluno(a), formando uma relacao “[...] com o saber, que ndo € de
acumular e consumir solugbes, mas de experimentar e compartilhar’ (KASTRUP,
2001, p. 26) diferentes processos de elaboragéo do saber, entre microfluxos e forgas

criativas.

Nessa circularidade de forcas e intensidades, de técnicas e politicas, o(a)

professor(a)-mestre tem a funcdo de catalizacdo, de arregimentar processos,
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interesses, capacidades. Assim sendo, a aprendizagem inventiva ndo € um método,

mas “[...] uma politica pedagodgica a ser praticada [...]” (KASTRUP, 2001, p. 26).

No caso da musica, sua aprendizagem inventiva implica necessariamente a vivéncia
e a corporificacdo de seus codigos e signos, ultrapassando o conhecimento retérico
das notas musicais e ritmos. Esse processo de aprendizagem é, a0 mesmo tempo,
multiplo e singular, uma vez que as produc¢des humanas ndo sdo universais, mas
ambientais e subjetivantes, pois “[...] cada sujeito exprime o mundo de um certo
ponto de vista [...]" (DELEUZE, 2003, p. 41).

A esse respeito, Maturana (2001, p. 22) afirma que 0s processos de cogni¢cdo em
geral ocorrem a partir de referenciais internos e que, portanto, os objetos externos
nao sao totalmente independentes de nds, sujeitos. Como consequéncia, tal
perspectiva indica que “[...] toda experiéncia cognitiva inclui aquele que conhece de
um modo pessoal [...]”. Desse modo, as diferentes experiéncias e fenémenos
presentes no cotidiano sao vivéncias singulares, visto que “[...] todos os dominios
cognitivos diferentes em que nds, seres humanos, vivemos, se entrecruzam em
nossa corporalidade como o dominio operacional através [sic] do qual tudo aparece
[...]” (MATURANA, 1997, p. 296).

Vemos, portanto, no conjunto das reflexdes apresentadas, que a expressividade nao
€ algo transcendente, a parte das relagdes em sua dindmica de emocdes, mas €
fruto da elaboracdo complexa de agenciamentos de diversas naturezas, sendo
forjada no seio mesmo do tecido liso-estriado que constitui 0s processos educativos.
Por essa via, a aprendizagem inventiva no ambito da musica € fabulacdo -
sonorofabulagcdo —, pois faz mover o pensamento, os afetos e 0s perceptos,
excedendo ao senso comum, fazendo estourar o atomo. De acordo com Deleuze e
Guattari (2010), todo conceito é uma cifra, comportando em si uma multiplicidade de
sentidos, constituindo-se, portanto, em um agregado de outros conceitos, ideias e
sensacdes. No caso do conceito de fabulacdo, como possibilidade de ser um
conceito guia no percurso da aprendizagem musical, vemos a ele agregada a
concepcao de expressdo deleuziana, expresséo de afectos e perceptos e suas
diferentes fungbes, constituindo um territoério que é tanto musical quanto educativo,
desterritorializando-se e tornando a territorializar-se em uma configuragao totalmente

nova. Devir-zero...
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O conceito de fabulagdo sonora ou sonorofabulacdo contém implicita a ideia de
deslizamento, propiciando a abertura de linhas e espacos de criacdo, linhas
moleculares, que desterritorializam as formas pedagodgicas cristalizadas. Nesse
sentido, uma aula de piano é, primordialmente, um encontro de seres que desejam
confabular a respeito dos afectos e perceptos das obras, esperando que o(a)s
aluno(a)s se expressem, em uma dinamica de emoc0des, na sequéncia de interacdes
recorrentes. Micropoliticas da conversa, do linguajar e do emocionar...

Sonorofabulacéo é agenciamento coletivo de enunciagao.

Desse modo, no proximo capitulo, deslizamos ao plano da experiéncia, ao encontro
dos modos de enunciacdo, a fim de habitar, transitar, conhecer e cartografar os
fluxos, as lentiddes, as velocidades, as linhas molares, as molecularizacfes, as
estriagens e os alisamentos dos processos de aprendizagem musical, tendo em
vista a capacidade expressiva de criancas e adolescentes aluno(a)s de piano do
Curso de Musicalizacdo Infantil da Faculdade de Musica do Espirito Santo, nossos

companheiros de viagem.
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5 DIALOGOS E VIVENCIAS COMO POSSIBILIDADES NO FAZER
MUSICAL ENTRE CRIANCAS E ADOLESCENTES

Como podemos afetar o corpo humano por meio da musica? Ou, de acordo com
Deleuze e Guattari (2010, p. 197), como “[...] arrancar o percepto das percepcdes do
objeto e dos estados de um sujeito percipiente, arrancar o afecto das afeccoes,
como passagem de um estado a outro”? No embalo desses questionamentos, neste
capitulo, os objetivos sdo descrever e analisar o processo de modulacdo da
expressao musical de aluno(a)s da Faculdade de Mdusica do Espirito Santo em sua
articulagdo com as variagdes nas formas educativas das aulas de piano, captando
acontecimentos relacionados a processos inventivos desencadeados em aulas

individuais e em oficinas.

O estudo cartogréfico aqui relatado transcorreu no periodo de fevereiro a dezembro
de 2016, abrangendo aulas individuais e coletivas de piano, com um grupo de 11
aluno(a)s de diferentes niveis (IV, V e VI) do Curso de Musicaliza¢do Infantil. O
convite a participacdo nas atividades de intervencéo foi feito ao(a)s aluno(a)s em
aulas individuais, sendo direcionado aquele(a)s que apresentavam maior

assiduidade.

Intervimos no processo, buscando derivar do formato de aula padrdo, mantendo o
repertério programatico, porém, incluindo mauasicas populares escolhidas pelo(a)s
aluno(a)s. No inicio da intervencdo, estavamos nos dedicando a leitura das
partituras. Nessa fase, eu mesma, aprendiz-cartografa, estava tentando entender
Ccomo o processo iria se configurar. No entanto, em se tratando da conducdo de uma
pesquisa cartografica em uma perspectiva deleuziana, € fundamental
compreendermos que um de seus principios € a liberdade autogestionada dos que
nela estdo envolvidos, no caso deste processo investigativo, eu, professora-
aprendiz-cartégra, e o(a)s aluno(a)s. Assim sendo, o posicionamento do aprendiz-
cartografo nessa modalidade investigativa € semelhante a atitude de um guia de
cegos, “[...] que ndo determina para onde o cego vai, mas segue também as cegas,
tateante, acompanhando um processo que ele também ndo conhece de antemao”

(PASSOS; EIRADO, 2014, p. 123). Essa atitude nédo sinaliza para uma postura
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negligente, mas indica que a cartografia deleuziana “[...] ndo toma o eu como objeto,
mas, sim, os processos de emergéncia do si” (PASSOS; EIRADO, 2014, p. 123).

Ao longo do processo, promovemos modificagbes no carater das aulas,
desenvolvendo oficinas tematicas paralelamente as aulas individuais, com o objetivo
de viabilizar maior tempo-espago para a experimentacdo de sonoridades e a
vivéncia de outras formas educativas. Os temas das oficinas foram escolhidos a
partir de necessidades constatadas nas aulas e durante a realizacao das oficinas.
Dessa maneira, as observacdes feitas em um determinado encontro apontavam

para a tematica do encontro seguinte, sempre em discussao com o grupo.

Observei que, na fase inicial, o(a)s aluno(a)s estavam “travado(a)s”, a partir do que
propus a realizacdo de uma oficina de textura. Percebi, no entanto, que ele(a)s nédo
estavam realizando a diferenciacdo nos sons que 0s materiais evocavam. Assim,
promovemos uma oficina inspirada no piano preparado de John Cage, que, inseriu
materiais de diversas naturezas no instrumento para dele obter novos sons.
Inicialmente, mostrei ao(a)s aluno(a)s videos com o resultado obtido com esse
trabalho, perguntando, em seguida, se ele(a)s gostariam de experimenta-lo. Assim,
usamos sacos plasticos, garfos, lixas, parafusos para intervir no piano.
Posteriormente, ele(a)s demonstraram o desejo de conhecer os estilos musicais e 0

funcionamento do instrumento. Promovemos, ainda, uma oficina do corpo.

Em geral, o tempo de duracédo das oficinas oscilou entre 1h e 1h30, sendo que a
oficina de texturas foi repetida, para que todos pudessem participar — a dificuldade
inicial na participagdo ocorreu em funcdo das atividades extra-Fames de Varios

aluno(a)s, o que se normalizou nas oficinas subsequentes.

Para o processo de coleta de dados, adquiri um smartphone (Samsung J7) com
camera e audio de boa qualidade. Algumas vezes aconteceu de estarmos
conversando e de eu ja estar filmando, pois havia tomado a decisédo de registrar a
aula com a camera. Mas a camera nao ficou ligada o tempo todo. Quando ocorriam
cenas e criagbes, por exemplo, um toque diferente ao piano, denotando a
expressividade musical objeto da observacédo nesta pesquisa, o(a)s aluno(a)s eram

solicitados a repeti-las, para que, entdo, fossem filmadas.
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As modificacdes na dinamica das atividades produziram diferengas significativas na
expressao do(a)s aluno(a)s como um todo — musical, verbal e corporal. Ele(a)s
comecaram a querer compreender o que eu estava buscando com aquele processo.
Quando perceberam os critérios a partir dos quais eu selecionava as cenas,
sentiram-se incentivados a criar, processo que foi se intensificando, impulsionados,
talvez, pelo fato de que fazem parte de uma geracdo dos que querem ser Vistos.
Isso foi potencializando sua expressividade, pois se sentiam seguro(a)s para se

soltar, uma vez que notaram que o que faziam despertava minha atencéo.

Assim, percebemos a configuracdo de territdrios em um continuum de variacoes,
composto pela movimentagéo das intensidades. O processo vivenciado abriu-se a
diferentes planos de andlise, sinalizando para reflexdes sobre a relacdo entre as
formas educativas e o desenvolvimento da capacidade expressiva. Assim, ao longo
deste capitulo, sdo destacadas as passagens de um territério a outro, territorios
delineados a partir da modificacdo na expressividade, percebida tanto no ambiente —
as relacdes que se estabelecem na aula, o crescimento das expressdes verbal e
corporal, o nivel de liberdade — quanto na musica. Tais territérios sdo assinados
pelas vivéncias e dialogos, estando eu neles inserida, fazendo parte do processo,
entendendo que uma pesquisa cientifica ndo se realiza sobre sujeitos e objetos, mas
“[...] sem distanciamento, [...] mergulhada na experiéncia coletiva em que tudo e
todos estdo implicados” (PASSOS; BARROS, 2014, p. 19).

5.1 PRIMEIRO TERRITORIO (FEVEREIRO-MAIO/2016)

O periodo de fevereiro a maio de 2016 constituiu-se de linhas costumeiras, momento
indispensavel ao acolhimento do(a)s aluno(a)s, sendo algun(ma)s novato(a)s,
agendamento de horérios das aulas individuais, escolha das musicas e trabalho de
leitura das partituras, suas notas, ritmos, dedilhados e expressividades (o fazer
musical implica a realizagdo dessas atividades, que acontecem de maneira

simultanea, e ndo por etapas).
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Figura 22 - Karla, em periodo de leituras e estudos iniciais (margo, 2016)
Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravagdo minha)

Figuras 23 e 24 - Anderson e Julia, em periodo de leituras e estudos iniciais (marco, 2016)
Fonte: frame extraido de filmes produzidos durante o processo de intervengéo (gravagdo minha)

Nesse espaco-tempo, percebemos sonoridades ainda imprecisas, em que o(a)s
aluno(a)s expressavam duvidas sobre as musicas que estavam lendo: que musica
era aquela? Era aquilo mesmo que estavam lendo?
Acho que esse é 0 momento mais dificil... porque, tipo assim... depois que
vocé que vocé ja esta tocando... € uma coisa. Agora, quando vocé ta

lendo... vocé fica agarrado numa [sic] parte, agarrado em [sic] outra... E o
momento mais dificil da musica. (FRANCO)

E o periodo que a gente mais se esforca porque... até a gente ler as notas...

com o tempo certo... [...] se tiver com as maos juntas... se for forte, forte; se

for fraco, fraco... E a parte que mais exige da gente. (ARIANA)
Outras duavidas surgiram nesse periodo: dois alunos do grupo manifestaram
desanimo em relacdo ao repertdrio. Franco queria desistir do curso, pois sua
vivéncia musical segue a linha popular, enquanto o programa de acesso ao Curso
de Formacéo Musical (CFM) é erudito; o aluno estava encontrando barreiras para se
expressar nessa modalidade musical. No que se refere a Julia, observamos que ela
ndo deslanchava com as pecas ja iniciadas no ano anterior, mas sustentava o
desejo de seguir estudos no CFM. ApoOs conversas com o(a)s aluno(a)s e com os

pais, encontramos algumas possibilidades de encaminhamento: Franco poderia
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ingressar no CFM Erudito e, em um ano, passaria para o CFM Popular, aguardando
o atendimento ao critério de idade para ingresso neste curso. Quanto a Julia,
fariamos uma recomposicéo de seu repertério, escolhendo outras musicas, mais ao

encontro do gosto e das necessidades da aluna.

No que diz respeito ao grupo como um todo, conversamos com o(a)s aluno(a)s
sobre a realizacdo desta pesquisa, explicando sobre as atividades que estavam
sendo pensadas: filmagens em aula, oficinas de expressdo musical, formas de
estudar em casa com eventual envio de videos por Whatsapp. Assim, demos

sequéncia a nossas criagoes.

5.2 FORMANDO-SE UM SEGUNDO TERRITORIO (MAIO-AGOSTO/2016)

Percebi que estava se delineando um novo territério quando as criangas comecaram
a interagir mais, comecaram a se soltar, a se movimentar, a falar, a trazer sugestées
de masicas. No novo modo de aula, proposto no processo de intervencdo desta
pesquisa, Aline, por exemplo, chegou a sentar-se de joelhos sobre o banco, e isso
nao foi um problema. Destacamos tal fato, pois em uma aula padrao a exigéncia da
postura do(a) aluno(a) ao piano geralmente ndo se encontra integrada com a
consciéncia do uso do corpo, constando apenas como um comportamento modelo.
No caso de Aline, a possibilidade de movimentar-se € importante, uma vez que a
aluna convive com o Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade. Ou
seja, exigir que ela permaneca em uma Unica postura durante toda a aula constituiria

um aspecto limitante para sua expressao.

Nesse segundo territério, percebi que o(a)s aluno(a)s faziam sugestbes para a
prOpria musica que estavam tocando, denotando contentamento, alegria de
participacdo etc. Nesse sentido, é importante registrar que Aline também criou uma

letra para um trecho da melodia que estava estudando.

A proposta de realizacao de filmagens gerou algumas alteragdes no enquadramento
da aula, fazendo emergir expressividades diferentes das anteriores, formando um

novo territério. A camera abriu um canal de comunicacdo entre nds,

A mengdo ao transtorno com o qual Aline convive ndo tem o intuito de classifica-la, mas de
salientar como a aula de piano erudito no modelo padréo apresenta limites, inclusive na perspectiva
da incluséo.
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desestabilizando os codigos conhecidos no sistema aluno-professor. Assim, iniciou-
se um processo de busca sobre as nossas intencionalidades: o que eu buscava? O
gue queriam o(a)s aluno(a)s? Algun(ma)s me perguntaram: “por que a senhora esta
flmando a gente?” E, entdo, conversavamos a respeito da pesquisa sobre

expressao musical.

Elementos novos comecgaram a surgir: Aline criou formas para o estudo de Czerny n°
7, lembrando-se de que havia inventado algumas estratégias®® com finalidade

semelhante no ano anterior. Disse ela:
Eu bolei uma estratégia para estudar!

Fez anotacGes na partitura e quis registrar o momento com filmagem. Estudou o

trecho ao piano, seguindo suas proprias anotacdes.

Franco, por sua vez, j havia escolhido as musicas do repertério e — por incrivel que
pareca, ja que sua vivéncia na igreja esta mais voltada para o repertorio popular — a
gue ele mais gostou foi um minueto de Bach. Quando comecamos a ler a musica,

Franco parou e chorou. Aproximei-me dele e perguntei:
O que houve? (PESQUISADORA)
Ao que ele respondeu:
Nada. Nao é nada ndo... (FRANCO)
Insisti:

Vocé gostou muito dessa musica? (PROFESSORA-APRENDIZ-
CARTOGRAFA)

Ele, entado, afirmou:
Sim, é muito bonita (enxugando as lagrimas). (FRANCO)
Em outro momento, ainda se referindo ao minueto de Bach, ele disse:

Gatico! sei la... Medieval! (FRANCO)

2 Em 2015, no estudo da musica Ciranda cirandinha, Aline revelou que “bolou” estratégias para a
execucdo correta de alguns trechos que ndo estavam bem executados e disse: “eu tipo bolei uma
estratégia para ndo errar”.
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E lancou-se intensivamente no estudo dessa obra...

Karla comecou a se soltar e a sorrir durante a aula, explorando as diferencas de
toque para executar as musicas de seu repertorio. Executou uma mesma musica,
imprimindo-lhe um afecto alegre, depois “com sono” e, posteriormente, “pulando”.
Essa atividade propiciou o despertamento da aluna para o fato de que podemos criar

diferentes ambiéncias em uma musica.

Lucas deslanchava com a Tarantela, trabalhando os afectos e perceptos dessa
danca. Fizemos uma busca no canal YouTube, assistindo a alguns videos de grupos
italianos tocando e dancando diferentes composi¢bes desse género da arte dos
sons. Em um dos videos, dancamos ao som da musica, sentindo sua pulsagéo e sua

ritmica.

A aluna Selena, sua mae, Demi, o professor José Carlos e eu ainda estdvamos
empenhados na digitalizacdo e ampliacdo das partituras em tamanho adequado
para a leitura, j& que a aluna possui apenas 30 por cento da capacidade de visao.

Leonardo manifestou que néo tinha interesse em seguir estudos no CFM, afirmando
gue gosta de algumas musicas eruditas, mas prefere as composi¢cdes populares.
Dentre as musicas que ele escolheu, demonstrou predilecdo pela cancdo Sounds of
silence, de Simon e Garfunkel. Nessa peca, trabalhamos os perceptos e os afectos
pensando no siléncio. Como seriam os sons do siléncio? A esse respeito, Leonardo
declarou:

eu gosto muito da musica The sound of silence, por que me faz sentir

tristeza e a0 mesmo tempo alegria. (LEONARDO)
Angelo e Anderson descobriam seu préprio potencial para musica, manifestando
grande apreco por estudar as pecas do repertério para o CFM. Julia, Ariana, Lidia e
Sofia estavam concentradas em suas leituras e estudos. Nessa via, imersos em um
plano de intensidades, lancamo-nos no “[...] aprendizado dos afetos [...]” (BARROS;
KASTRUP, 2014, p. 74), sendo despertados para a elaboragéo de saberes em uma
pratica coletiva. Os movimentos de aproximacao entre mim e o(a)s aluno(a)s, nesse
territorio, impulsionaram a tessitura de uma rede afetiva que animou nossos atos de
fazer-saber. Esse direcionamento propiciou o envolvimento do(a)s aluno(a)s, sendo

esse um fator fundamental do processo.
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No que diz respeito as quatro alunas supramencionadas, registramos tal fato,
justamente porque isso vai ao encontro da nogao de territério, que ndo segue uma
ordem ou sequéncia de desenvolvimento homogéneo, mas um movimento que se
configura na diferenca dos afectos, perceptos e suas funcdes. Naquele momento,
essas quatro alunas estavam elaborando suas ideias de forma aparentemente
timida, mas o fato é que estavam produzindo de acordo com seus proprios jeitos de
ser — Sofia, por exemplo, vai timida quase até o final do processo, contrariando a

ideia de que o desenvolvimento se da em etapas lineares e previsiveis.

Assim, observamos aqui a consonancia com a visdo de que o conhecimento é
produzido em um campo no qual se conjugam diferentes forgas, inserindo-se ai “[...]
valores, interesses, expectativas, compromissos, desejos, crencgas etc.” (PASSOS;
BARROS, 2014, p. 19). Esse entendimento levou-nos ao encontro dos jeitos de
viver, dos gostos, bem como as maneiras pelas quais o(a)s aluno(a)s lidam com a
musica no dia a dia. Tais movimentos afetaram meu olhar e pensamento, como
professora-aprendiz-cartégrafa, sobre a propria organizacdo das atividades das
oficinas, bem como das aulas individuais, ampliando a participacédo do(a)s aluno(a)s

NO Processo.

Durante esse periodo, como professora do grupo, eu sentia que algo me
incomodava, mas ndo sabia nomeéa-lo. Aos poucos, fui percebendo que, no que se
referia a producdo de sonoridades, o(a)s aluno(a)s nao faziam uso do piano com
liberdade. Isso me levou a pensar em uma oficina que trabalhasse o despertamento
para a criacdo de diferentes matérias sonoras expressivas. Foi assim que organizei

a oficina de texturas, sobre a qual discorre o topico a seguir.

5.3 CONSTITUINDO UM TERCEIRO TERRITORIO (05 E 12 DE SETEMBRO/2016)

5.3.1 Oficina de texturas

Buscando uma maior intimidade com o piano, desenvolvemos uma oficina de
texturas, utilizando diferentes materiais, por exemplo, tecidos diversos, corais secos

do mar, lixa e algodao.
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Figura 25 - Aluno(a)s do segundo grupo e eu na oficina de texturas (setembro, 2016)

Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencéo (gravagao de Denis
Ramos)

Sentamos no chdo, em circulo, e manuseamos os diferentes materiais. A medida

que os alunos sentiam as texturas, verbalizavam suas sensacdes e percepgoes.

a) Primeiro grupo (05 de setembro):

A respeito de um tecido e de uma pedra coral:

O tecido € liso e a pedra é mais aspera. (ANGELO)

Figura 26 - Leonardo (esquerda) observa Angelo experienciar o algod&o na oficina de texturas para o
primeiro grupo (setembro, 2016)

Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravacao de Denis
Ramos)

O(a)s demais assim se expressaram:

Esse aqui [tecido] € macio; essa aqui [pedra coral] é dura, né?!
(LEONARDO)
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Eu acho que esse (tecido) tem o som mais leve... Mais pesado [referindo-se
a pedra coral]. (JULIA)

A respeito da textura do algodao:

Isso é aspero. (ANGELO)

Mais ou menos como a pedra, s6 que mais leve, macio... Desmancha...
(LEONARDO)

Macio. (JULIA)

Figura 27 - Julia, experienciando o algod&@o na oficina de texturas para o primeiro grupo
(setembro, 2016)

Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravagdo minha)

Podemos observar em algumas imagens o riso do(a)s alunos durante a
experienciacao, talvez estivessem achando inusitado associar a textura dos objetos
utilizados a expressdo musical. Nem todo(a)s puderam estar na oficina, em razéo

do que ela foi repetida.
b) Segundo grupo (12 de setembro):

A respeito da pedra coral:

Aspero. (SOFIA; ANDERSON; KARLA)
Se cair na cabeca de alguém, machuca. (LUCAS)

Duro. (LIDIA)
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Figura 28 - Lidia (esquerda), sendo observada por Karla ao experienciar a textura de um coral
marinho na oficina de texturas para o segundo grupo (setembro, 2016)

Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravacao de Denis
Ramos)

Em um segundo momento da oficina, sugeri que poderiamos tocar essas texturas ao
piano, realizando sons conforme a sensacdo do material. Observei, entdo, que 0s
alunos nao ficaram a vontade para fazer isso. Nesse momento “caiu uma ficha”: ha
uma marcacdo de distancia entre o piano, os alunos e professores, pois a aula
padrao carreia uma palavra de ordem em relacdo ao piano, como se ele fosse um
instrumento sagrado, que ndo se pode manusear ou explorar sem que o(a)

professor(a) dé o comando.

Havia tempo que eu vinha fazendo essa observagdo também nas aulas individuais,
mas ainda ndo de maneira evidente. Porém, com a realizagdo da oficina, que € um
tipo de aula coletiva, essa inibicdo tornou-se mais nitida, permitindo-me ver que os
alunos nao tinham uma relacdo de intimidade com a producdo de sonoridades ao
piano. Eles agem como se ndo pudessem toca-lo, explora-lo conforme suas
curiosidades e ideias (ver arquivo Cena_1 no DVD). Esse despertamento fez-me
pensar sobre a relacdo da crianca e do adolescente com o instrumento. Ainda,

pensei Nno meu posicionamento, como professora, nessa relacao.

E interessante observar que, no caso de todos os demais instrumentos, por
exemplo, o saxofone, o violdo, as flautas e até mesmo o contrabaixo acustico, o
instrumentista toma o instrumento em suas maos, estabelecendo com ele uma
relacdo de proximidade e de quase protecdo... J& no caso do piano, o proprio

tamanho e estrutura fechada do instrumento — além da forma educativa — causam
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certo estranhamento, afastamento e inibicdo, como se o(a) aluno(a) estivesse diante
de um objeto intocavel. Isso me levou a propor outra oficina, que propiciasse maior

envolvimento com o piano, de modo que o(a)s aluno(a)s pudessem “abraca-lo”.

Essas percepcbes nos remetem a reflexdo sobre uma das légicas presentes na
forma educativa padronizada, que se refere a redundéancia dos sentidos sobre o que
é ser aluno(a) e ser professor(a), de maneira tal que a pratica pedagdgica segue em
palavras de ordem, por reproducdo automatica, sem questionamentos sobre seus
efeitos no tocante ao ato de aprender. Em termos de expressividade, para lembrar a

fala de Deleuze (acesso em 4 fev. 2016), € uma aula que “[...] ndo convém [...]".

Por essa via, cabe ao(a) aluno(a) e ao(a) professor(a) reproduzir ad infinitum as
palavras de ordem propagadas pela maquina abstrata do ensino obrigatério, sem
necessariamente produzir o desenvolvimento da capacidade expressiva. Nesse
quadro, identificamos a distancia entre o(a) aluno(a) e o instrumento e entre o(a)
aluno(a) e o(a) professor(a). Entre os pares, erguem-se muros, aquilo a que Deleuze
e Guattari (2012a, p. 36) chamariam de “sistema muro branco-buraco negro”, ja que,
no sistema de rostificacdo, conforme argumentam esses pensadores, 0 rosto de
cada funcéo (professor, aluno, policial etc.) se forma socialmente e isso pode erguer
muros na relacdo. No que diz respeito ao buraco negro, esses filésofos usam essa
expressdao referindo-se as cavidades do corpo humano — olho, nariz, boca, ouvidos —
a partir das quais assimilamos informacdes que nos levam a acolher ou refutar as
pessoas, sendo que o buraco negro pode surgir, inclusive, a partir de uma
gestualidade, que pode fazer um dos pares subsumir, configurando relagdes de

dominagéo.

O desenvolvimento da oficina de texturas permitiu-me observar que o(a)s aluno(a)s
soltaram-se, mas ainda de forma timida, formando um novo territério, caracterizado

no topico a seguir.

5.4 QUARTO TERRITORIO (13 A 25 DE SETEMBRO0/2016)

A medida que se desenvolviam as aulas com filmagem, somando-se as oficinas de
texturas, comecei a observar uma modificacdo na relagdo do(a)s aluno(a)s com o
seu proprio fazer musical, bem como em mim mesma, como aprendiz-cartografa.

Ele(a)s passaram a expressar verbalmente as maneiras que criaram para produzir
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determinadas sonoridades. Comecaram a se soltar... Assim, durante as aulas,
surgiram conversas a respeito de como se pode produzir um determinado efeito nas
mausicas, comentando sobre as maneiras pelas quais poderiam fabricar uma
determinada sonoridade ou efeito em seus diferentes trechos (ver arquivo Cena_2
no DVD).

Ariana conversou sobre duas composi¢cdes de seu repertorio, falando a respeito do
uso do peso do corpo na realizagdo de passagens musicais, com dinamica forte e

piano, e também sobre as cifras na peca A bela e a fera.

Figura 29 - Ariana, explanando sobre aspectos das pecas A bela e a fera e Burlesque
Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravagao minha)

Em relacédo a peca erudita, ela afirmou:

essa musica se chama Burlesque. Quem compds ela [sic] foi Leopold
Mozart [...]. E uma mdsica estrangeira. [...] tem um toque na melodia...
Como eu posso dizer? Que no comecgo vocé comeca forte, depois diminui
um pouquinho, ai fica forte e fraco, alternando. [...] Quando vocé toca forte —
pelo menos eu — inclino meu corpo um pouco pra frente, colocando mais
forca na minha méao; quando eu toco fraco, eu toco levinho, quase néo
encosto no piano, meu corpo vai um pouco pra tras. (ARIANA)

Sobre a peca do universo popular, a aluna ressaltou que

essa muisica é A bela e a fera...[...] acho que... também é uma musica
estrangeira e... nela... parece que vocé esta dancando... E toda por cifras.
Tem umas partes, que elas sdo meio alegres. E outras que s&o... como vou
dizer? Roméanticas, mais dancgantes... (ARIANA)
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Semelhantemente a Ariana, Franco fez explanagbes sobre sua maneira de sentir e
realizar os afectos do minueto de Bach que estava estudando, salientando a
necessidade de tocar fazendo as diferenciacbes de plano sonoro em um
determinado trecho. A respeito dessa composicdo, o0 aluno fez os seguintes
comentarios:

se eu fizer a musica do mesmo jeito, sem nenhuma alternancia entre a forga
de tocar, igual eu fago esse crescendo, a musica fica sem graca. Com o

final crescendo, ela fica mais bonita, fica... diferente. [...] Nesse final, eu
achei que ficou muito melhor, muito mais bonito com o crescendo.
(FRANCO)

O mesmo foi feito em relagéo a outra peca musical, Bruxas e fantasmas, cujo estilo
solicita a constante modificacdo nos modos de tocar (o toque). Franco criou uma
maneira de realizar uma sonoridade em sintonia com os afectos e perceptos que
constituiam essa composi¢do, identificando-a como uma musica “de circo”.
Conversamos sobre as cenas de um circo, o que acontece nesse espaco, a partir do
gue ele fez a seguinte explanacéo:
cada toque tem um sentido nessa mdsica. E tipo... no comego, € tipo um
circo, um palhaco. Ele chega assim, devagarinho... vai I4, futuca [sic] o
outro, depois, sai de fininho, ai, volta de novo, sai de fininho. Ai, depois, vai
crescendo, como se tivesse correndo, o outro atras dele... Ai, depois, morre
0 som, como se tivesse parado. (FRANCO)
Lucas comentou sobre uma musica erudita brasileira — A baianinha das cocadas —,
explicando que havia realizado uma sonoridade em seu fim, provocando um susto

no ouvinte:
No final, d4 um susto! (LUCAS)

E tocou para demonstrar o que estava falando...

Para o estudo dessa composi¢cdo, conversamos sobre as baianas que vendem
cocadas e acarajés, com tabuleiros sobre a cabeca. Andamos pela sala, captando

0s ritmos desse andar com tabuleiro na cabeca, 0s passos e 0s movimentos.

O ritmo dessa musica tem como inspiracdo os batuques. Enquanto ele a tocava, fui
fazendo um batugue na madeira do piano. Num dado momento, n0s nos
empolgamos com o ritmo, eu acabei intensificando a batida e a estante da partitura

caiu. NOs dois caimos no riso... A partir disso, sempre que ia comecgar a musica, ele
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se lembrava desse episodio e comecava a rir, falando sempre, em tom de

brincadeira:
€ o ritmo, né? (LUCAS)

Lidia, por sua vez, ao tocar uma de suas musicas, observou uma diferenga no efeito

de determinados sons e perguntou:
Por que esse som some... e esse... fica? (LIDIA)

A partir da pergunta da aluna, abrimos o piano e experimentamos dedilhar as

cordas, observando a vibracdo nas cordas finas e nas cordas mais grossas.

Figura 30 - Lidia, explorando as diferencas nos efeitos sonoros das cordas do piano
Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravacao da aluna

Ariana)
Criou-se uma duvida, pois quando ela tocava as teclas 0os sons ressoavam de uma
maneira, mas quando dedilhava diretamente as cordas outro efeito era produzido,
oposto ao que Lidia havia percebido ao tocar as teclas. Vimos que 0s sons nas
cordas finas, sob a acdo dos martelos do piano, produzem sons quase estridentes,
“gritam”; as sonoridades nas cordas grossas, por sua vez, sGo0 menos estridentes,

fazendo com que o som desaparecesse mais rapidamente.
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Outra aluna, Aline, incentivada pelas filmagens, fez um pequeno video de um
momento de seus estudos em casa, enviando-0 a mim via Whatsapp. Nesse video,
ela fala sobre a tarantela que havia estudado no inicio de 2016, mencionando uma

pesquisa que havia feito sobre a origem da danca homoénima.

Nesse mesmo periodo, também observamos fatos relevantes durante as aulas de
Angelo. O aluno brincou com o fato de estar sendo filmado, lancando olhares de
soslaio para a camera, imprimindo um tom de ludicidade a aula (ver arquivo Cena_3
no DVD). Em outro momento, ele tomou a iniciativa de estudar no horario da aula,
fazendo anotacdes proprias na partitura, verificando detalhes e fazendo perguntas.
Relativamente a outras musicas de seu repertorio, vale ressaltar que Angelo estava
tocando a peca Burlesque com muita fluéncia e desenvoltura, demonstrando
contentamento em virtude de seu desenvolvimento. Observando videos de praticas
musicais de Angelo, podemos notar que é evidente a autorrealizacdo que ele

encontra nessa atividade.

Figura 31 - Angelo, estudando detalhes de um minueto de Bach
Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravagado minha)

Julia, por sua vez, comecava a soltar os movimentos para a realizacdo da peca
Bolinhas de sab&o. Em um de nossos encontros — durante a oficina de texturas —,
realizamos algumas dindmicas corporais, procurando imitar a movimentacao propria
de bolinhas de sabdo, para sentir os ritmos e as intensidades. Essa atividade
instigou-a a tocar as frases musicais produzindo sonoridades mais leves e rapidas,

buscando traduzir o “pipocar” das bolinhas.

Sofia, Selena, Anderson e Karla continuavam seus estudos, ainda em surdina.
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Figura 32 - Sofia, durante estudo
Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravagado minha)

Vemos as transformagfes na expressividade dos alunos — observadas até esse
momento da pesquisa — como dado importante para o fortalecimento da hipétese da
pesquisa aqui relatada, a de que o desenvolvimento da capacidade de expressao é
um fendmeno complexo, perpassado por linhas e movimentos que podem travar ou

impulsionar 0s processos enunciativos e criativos de alunos e professores.

5.5 QUINTO TERRITORIO (QUARTA SEMANA DE OUTUBRO/2016)
5.5.1 Oficina de modelagens no piano

Durante a oficina de texturas, notei que os alunos ainda estavam bastante timidos
para produzir diferentes sonoridades ao piano, fazendo tentativas de toca-las de
maneira rapida, e, muitas vezes, repetindo o0 mesmo som para texturas diferentes.
Essa postura de timidez pode ser observada no video dos dois grupos que
participaram da oficina de texturas, estando mais evidente no momento em que eles
vdo ao piano para criar sonoridades relativas as texturas, que haviamos

experienciado por meio do tato em encontro realizado anteriormente.

Esse fato reportou-me aos estudos deleuzianos sobre as rela¢des entre as matérias
de expressdo e os fatores inibidores e desencadeadores que agem sobre elas
(DELEUZE; GUATTARI, 2012b), deslocando o acento comportamental da inibicao
para uma visdo mais ampla dos fatores que nela operam. Por esse prisma, a
inibicdo € uma expressao do aluno que pode estar relacionada aos regimes de

signos praticados nas relag6es dominantes entre professor e aluno, encerrando “[...]
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uma operagcdo muito mais inconsciente e maquinica que faz passar todo o corpo
pela superficie esburacada, e onde o rosto ndo tem o papel de modelo ou de
imagem, mas o de sobrecodificagcdo” (DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 40). Dessa
maneira, a rostificacdo — sistema muro branco-buraco-negro — podera atuar na
articulagdo dos gestos, das falas, rosto e maos: “...] o rosto € um mapa [...]"
(DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 39).

E nesse sentido que é fundamental conhecer as diferencas sobre as concep¢ées de
aprendizagem, sabendo que suas respectivas praticas poderdo ou ndo fomentar os
contextos de desencadeamento da expressao. Nessa perspectiva, momento em que
a dificuldade relatada foi observada, busquei linhas de fuga que pudessem
desmontar ainda mais os formatos instituidos nas aulas de piano, visando a
incentivar os alunos a uma maior soltura e reconceituacdo de si mesmos, passando
ao entendimento de que sdo seres de criacdo, e nao de repeticdo ou de peticado de
obediéncia.

Desse modo, na preparacdo da oficina de modelagem de piano, lembrei-me dos
trabalhos pianisticos realizados por John Cage (1912-1992), que criou um sistema
de composicédo que participou de maneira contundente dos movimentos de levar o
“[...] publico a aceitar a igualdade de todos os fenébmenos sonoros [...]" (ISAACS;
MARTIN, 1985, p. 62). A preparagéo do piano feita por John Cage previa a utilizagédo
de materiais inusitados, langando mao de “[...] nozes, correntes, parafusos, pedacgos
de borracha e de plastico [que] eram inseridos sob e certas cordas desse
instrumento. Isso afetava tanto o timbre quanto a afinagdo das notas, produzindo
sonoridades profusamente variadas” (BENNETT, 1986, p. 76).

Assim, com o objetivo de provocar uma situacdo de maior intimidade do(s) aluno(a)s
com o piano, preparei uma sessdo de video sobre os trabalhos do referido
compositor, sugerindo a eles, posteriormente, a preparacdo do nosso piano de sala
de aula. Relativamente a sessdo do video, o(a)s aluno(a)s reagiram com o0s
comentarios a segquir.

Diferente, né? Com objetos simples... garfos... A gente ndo usa, né? O som,

guando vocé ouve primeiro, € meio estranho. Depois vocé vai acostumando
com o som. (FRANCO)

Quando eu néo vi que era[m] aqueles negécios [parafusos, garfos, pedacos
de plastico], eu pensei que nem era o piano. (LUCAS)
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Bem diferente. (KARLA)

Meio estranho... E... porque ndo parece muito com piano! (ANDERSON)

Assim, na sequéncia, passamos a recriacdo do piano preparado com o piano que
usamos em aula, introduzindo materiais diferentes entre suas cordas. Parecia que
os alunos tinham gostado da ideia, titubeando entre a curiosidade e o

estranhamento. Sobre tal proposta, Lucas respondeu:
Seria bem legal! (LUCAS)

Passamos, entdo, a modelagem do piano. Coloquei os materiais a disposicao
dele(a)s, que passaram a explorar as possibilidades de criacdo sonora.
Animadamente, ele(a)s foram experimentando os sons a medida que iam colocando
na harpa do piano materiais como garfos, parafusos, brocas e sacolas plasticas, lixa

e pingas.

Figura 33 - Alunos durante a oficina de modelagem do piano com diferentes materiais
Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravagao de Denis

Ramos)
Foi possivel notar a alegria nos rostos dos alunos, que se concentraram na
modelagem do som, conforme o material utilizado. Fizeram experimentos, tocando
teclas isoladamente e também tocando pecas musicais que ndo séo trabalhadas no
repertério da Fames. Sugeri que experimentassem tocar as composi¢cdes do
repertorio programético, observando a modificacdo dos timbres e afectos das

musicas. As expressodes de surpresa e contentamento ficaram visiveis.
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Anderson, ao experimentar tocar uma de suas musicas do repertorio, estranhou os
sons. Ele tocava o primeiro acorde e parava, surpreso... (ver arquivo Cena_4 no
DVD)

Figura 34 - Rodeado pelos colegas, Anderson, ao piano, experiéncia as sonoridades inusitadas do
piano modelado.

Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravagao de Denis
Ramos)

As paisagens desse territério remeteram-me ao pensamento de Deleuze e Guattari
(2010), para quem a experiéncia integra 0s processos de elaboragdo do
conhecimento em suas diversas instancias, sendo condicdo mesma da criacdo dos
sistemas cientificos, dos conceitos filosoficos, da mesma maneira que os afectos e
perceptos da arte. Tais elementos “[...] ndo preexistem inteiramente prontos [...]”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 152) nos referidos sistemas, sendo forjados nos
processos de experiéncia e de experimentacdo do pensamento, tanto na ciéncia
guanto na filosofia e na arte, “[...] nenhuma criacdo existe sem experimentacéo [...]”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 152).

No ambito da educacdo musical — tanto para educadores da primeira geragao
guanto para 0s que a ela se seguiram —, a experimentacdo € entendida como
aspecto fundamental na aprendizagem. Em relacdo aos educadores musicais do
século XX, suas metodologias enfatizam a experimentacdo como o elemento
propulsor do despertamento e desenvolvimento da musicalidade, sendo,
[...] sem divida, o que motivou sua classificagdo como ‘métodos ativos’, isto
€, todas elas descartam a aproximacdo da criangca com a musica como

procedimento técnico ou tedrico, preferindo que entre em contato com ela
como experiéncia de vida. E pela vivéncia que a crianca aproxima-se da
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musica, envolve-se com ela, passa a ama-la e permite que faca parte de
sua vida (FONTERRADA, 2005, p. 163).
Com referéncia ao pensamento de Carl Orff, por exemplo, verificamos em
Fonterrada (2005, p. 151) sua aposta na premissa de que [...] todo conhecimento
[...] provém da experiéncia, e 0 que ocorre com a musica e a palavra também se da

com 0 movimento e a expressao plastica”.

A vivéncia na oficina de piano preparado de John Cage levou o(a)s aluno(a)s a se
aproximar mais do piano, toca-lo, imprimir-lhe ideias sonoras. Essa oficina moveu
nosso pensamento de maneira mais intensiva, proporcionando ainda maior soltura
na expressdo musical. O(A)s aluno(a)s como um todo e eu, como aprendiz-
cartografa, passamos a nos manifestar com maior confianca, intensificando os
processos inventivos. Apesar do estranhamento inicial por parte dele(a)s em relacéo
as sonoridades do piano preparado mostradas no video apresentado em aula,
podemos afirmar que essa atividade despertou-lhes o conhecimento de que a
matéria sonora € plastica, moldavel, colocando-o(a)s em contato direto com

diferentes aspectos dos cédigos e signos da arte dos sons.

A partir disso, € preciso sublinhar a necessidade de se criar diferentes contextos
educacionais para as aulas de performance pianistica, especialmente aquelas
direcionadas a criancas e adolescentes, pois, de maneira geral, os cursos de
formacado de pianistas — mesmo aqueles intitulados como cursos de pedagogia do
piano — focalizam aspectos técnicos como sendo os principais fundamentos da
aprendizagem da performance, ancorados no campo da psicologia comportamental,
como relatado em capitulo anterior. A teoria de Russel (1980) e os principios de
Juslin (1997, 2003) vém se firmando como referéncias exclusivas nesse campo,
imprimindo uma concepc¢éo de aprendizagem que entende os temas de motivacao e
fluxo como aspectos desvinculados dos desejos, interesses e vivéncias dos
aprendizes. Ou seja, os estudos sobre a aprendizagem da performance na
perspectiva da psicologia comportamental tratam a motivacdo e os resultados da
aprendizagem como fenbmenos neurofisiologicos, desconsiderando a visdo de que
todo processo de aprendizagem implica — preponderantemente — relacdes

educacionais, relagdes de desejos, aprendizagens e vivéncias sociais e culturais.
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5.6 SEXTO TERRITORIO (INiCIO DE NOVEMBRO-2016)

Nesse sexto territorio, observamos os resultados da oficina do piano preparado,
sendo possivel notar o desprendimento dos alunos para criar sonoridades: eles
comecgaram a “se arriscar’, experimentando algumas maneiras diferentes de tocar,
ou na proposicao de atividades, bem como nos comentarios e expressdo corporal

acerca das musicas.

Selena trouxe para a aula uma musica popular que “tirou de ouvido” na internet.
Tocou e cantou em espanhol. Em outra aula, manifestou interesse em saber como
seria 0 piano por dentro, como ele funciona, ja que n&o havia tido a possibilidade de
participar de algumas oficinas, em virtude das limitagdes que enfrenta com sua baixa
visdo, 0 que exige mais tempo de investimento nas tarefas escolares,

especificamente as relacionadas as atividades de leitura.

Como o horario de sua aula estava se encerrando, combinamos de abrir o
instrumento no encontro seguinte. E assim foi feito, possibilitando que ela visse o
mecanismo de funcionamento do piano, sentisse suas cordas, observando 0s
demais componentes. Selena sentou-se ao piano para tocar uma peca de Bach e
ficou encantada, observando os martelos se mexerem, produzindo sons sob seu
comando. Assim ela caracterizou a experiéncia que estava vivenciando (ver arquivo
Cena_5 no DVD):

Que maneiro! (LARA)
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Figura 35 - Selena, apreciando a movimentag&o dos martelos ao tocar um minueto de Bach

Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencéo (gravagéo de
Denis Ramos)

Karla, ao tocar a composi¢ao de uma marcha, assim comentou:
€ igual ao do exército mesmo [fazendo gesto de marchar]. (KARLA)

Em seguida, tocou a musica, fazendo diferenciacdes dos planos sonoros — mais
forte e menos forte — propostos na partitura, de maneira autbnoma, sem que eu
desse a ordem ou falasse para ela se atentar a essas marcacfes. Nesse periodo, foi
possivel notar que Karla estava se expressando com maior desenvoltura, estando

mais solta para tocar e falar sobre os processos vivenciados.
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Figura 36 - Karla, explicando sobre o carater marcial de uma musica de seu repertério
Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencéo (gravagédo minha)

Se analisarmos a postura da aluna nos primeiros videos, vemos uma fisionomia
mais fechada, sem sorriso, o que chamariamos de uma crianca com certa apatia.
Nos dultimos videos, ela aparece com sorrisos, falando mais, numa clara
desenvoltura, apresentando uma postura corporal mais participativa, se

compararmos com o periodo de inicio das aulas.

Por sua vez, Lidia estudava a masica A caminho da escola. Em determinada aula,
rememoramos sua caminhada de ida a escola, andamos pela sala, sentindo o
fraseado da composicdo, as respiracoes e o tipo de pulsacdo. Esse tipo de
experimentacdo é muito importante para a compreensao do carater da peca, pois a
acao proposta na musica € sentida corporalmente, propiciando, por meio do andar, a

dindmica e a geografia sonoras.

Aline comecava a leitura de uma composicao intitulada Bruxas e fantasmas, para ser
estudada no préximo ano (2017). Ela se contagiou com os afetos de mistério
envolvendo os personagens sugeridos no nome da musica, criando uma letra para a
melodia, bem como fazendo sons alusivos a fantasmas e uma risada de bruxa ao

final.
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Figura 37 - Aline, mostrando como faziam “seus” fantasmas na peca Bruxas e fantasmas
Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencéo (gravagédo minha)

Anderson, por sua vez, prosseguia com os estudos e tinha claro que ndo cumpriria
todo o repertdrio que havia escolhido para seu nivel em 2016. Entéo, resolveu trazer
as composicdes do ano anterior, para recordar e tocar nas aulas coletivas, tendo
criado uma maneira diferente para tocar uma dessas composi¢coes: pela partitura, a
musica deveria seguir no mesmo andamento, mas ele propés a primeira parte lenta;
a segunda parte, em que a musica tinha um ritmo mais animado, ele a tocou em um
andamento mais rapido. Se eu fosse rigorosa com a partitura, isso ndo seria
considerado correto, mas, avaliando tal proposta tendo em mente a dimensao da
aprendizagem de expressdo musical, o contato com os c6digos e signos, a proposta
do aluno ficou interessante. Assim, ainda que configure uma expressdo em
desobediéncia a partitura, sinaliza para o seu envolvimento com a elaboracdo da

musica.

BN

As vivéncias desse territorio convidam-nos a reflexdo sobre o bindmio das

capacidades inatas e aprendidas. A aula padrdo de piano, carreada até nos desde o
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século XIX, traz implicitas algumas légicas. Uma delas é a ideia de que a habilidade
expressiva possui vinculos com aspectos genéticos ou transcendentes. Sadie e
Tyrrell (2001a) tecem comentarios concernentes a esse assunto, fazendo referéncia
a textos de criticos de arte, poetas e compositores romanticos cujos escritos tratam
da expressédo na arte dos sons imprimindo-lhe um carater mistico. Tais textos trazem
a clara ideia de que “[...] o material musical continha em si mesmo um misterioso
potencial expressivo [...] como uma arte expressiva de infinitos e [...] indefinidos
sentimentos transmitidos por estados de revelagdo mistica” (SADIE; TYRRELL,
2001, p. 464, traducao minha).

Vemos que essa tendéncia de pensamento instalou-se na préatica pedagdgica,
operando por linhas segmentarias que alojam os alunos em grupos, identificando-os
como talentosos ou sem talento, ou sem possibilidades para estudar muasica. Essa
questédo € tratada sob o prisma de uma cultura de conservatorio, na qual “[...] o
individualismo, o raciocinio a partir do talento individual [...] faz parte dessa cultura”
(LOURO, 2009, p. 266). Vemos esses tracados de linhas associados a um
mecanismo pedagoégico aprendido, tal como maquina, que, ha perspectiva
deleuziana, “[...] assume um papel de resposta seletiva ou de escolha: dado um
rosto concreto, a maquina julga se ele passa ou nao passa, se vai ou ndo vai [...]. A
correlagao binaria [...] € do tipo ‘sim-ndo”” (DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 49).

A esse respeito, compartilhamos do pensamento de Deleuze e Guattari (2012b, p.
152), para os quais o tratamento antinbmico e comportamental dos fatores inatos e
adquiridos consiste em um equivoco etolégico. Os fildsofos em questdo visualizam
tais fatores como um rizoma, em coexisténcia. Porém, essa coexisténcia ndo se
define “[...] em termos comportamentais, [...] mas em termos de agenciamento [...]".
Assim, tem-se um embaralhamento dos tradicionais limites entre o que é inato e
adquirido: seguindo o modo de criar na arte, tem-se do comportamento adquirido
“[...] o carater de constru¢do, mas do inato [...] a fluidez e a aparente naturalidade”
(KASTRUP, 2001, p. 25). Assim, as matérias de expressao estardo associadas aos
dispositivos que as inibem ou as desencadeiam, agindo sobre os “[...] mecanismos
inatos ou aprendidos, herdados ou adquiridos que as modulam [...]” (DELEUZE;
GUATTARI, 2012b, p. 152).
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Se retomarmos as avalicbes de pesquisadores a respeito da forma de aula instituida
no campo da performance instrumental (GERLING; SANTOS, 2015; ALMEIDA,
2014; ESPIRIDIAO, 2003; BOREM, 2006), apresentadas no Capitulo 1, vamos notar
gue a exaustdo desse modelo se vincula exatamente a auséncia dos elementos que
poderiam funcionar como dispositivos desencadeadores da expressdo. A aula
padrdo opera por estratégias de ensino que produzem muito mais a inibicdo e a
representacdo de modelos, e ndo a vivéncia e criacdo. No ambito da educacéo
musical, verificamos que a aula, como espaco-tempo, resulta de uma cultura de
conservatorio, que reproduz um “[...] processo ‘naturalizado’ de imitagao musical e
profissional do ‘faga como eu [professor(a)] faco e seja como eu sou” (LOURO,
2009, p. 266-267).

5.6.1 Oficina de peso do corpo

Essa oficina surgiu de nossas conversas sobre a producdo de sonoridades e o
envolvimento do corpo na sua producdo. E importante ficar claro que n&o se usa
forca quando se toca piano, mas € preciso ter consciéncia de como o peso corporal
participa na producdo das diferentes sonoridades. Eu percebia que o(a)s aluno(a)s
se limitavam ao emprego da méo, sem a participacado do corpo como um todo. Essa
situacao levou-me a lembrar do entendimento de Deleuze (2003, 2006) a respeito da
aprendizagem como um campo probleméatico no qual entram em conjugacao a ideia
e 0 nosso corpo. Nesse sentido, a postura que o(a)s aluno(a)s estavam adotando
nao era favoravel a essa conjugacéo; ele(a)s estavam com a coluna meio “arriada”.
Diante dessa inibicdo, se o(a) professor(a) ndo estimula o envolvimento, como o

corpo serd trazido para o processo?

Na selecdo dos exercicios, lembrei-me dos que eram aplicados pela professora
Célia Ottoni em minhas aulas como aprendiz de piano: soltar os bracos sobre o
instrumento, apoiar-se na parede, fazer péndulo com o corpo... Lembrei-me de como
esses exercicios foram valiosos para mim, pois 0 som tinha que ser o que eu
intencionava produzir, visto que a professora Célia desejava que eu, a partir da
minha experiéncia, produzisse 0 som com meu proprio corpo. Assim, eu sabia que
poderia trabalhar meu corpo para produzir sonoridade. Cada corpo € um corpo e
cada um esta apto a produzir determinada sonoridade, sendo necesséario, portanto,

consciéncia do que se pode com ele fazer.
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Assim, durante essa oficina, buscamos trabalhar o corpo, sentindo os pesos, 0s
gestos. Fizemos movimentos de soltar bracos, cabeca e girar pulsos. Comegamos
com um exercicio de soltar os bracos, em péndulo. Em seguida, realizamos
movimentos com 0s pulsos e maos, para solta-los. Logo apos essa sequéncia,
experimentamos o0 jogo do peso do corpo em uma superficie, utilizando a parede
como apoio. Fizemos gradacbes de peso e apoio com 0 corpo, como um péndulo.
ApOs essas experimentacdes, passamos ao piano, para usar na execucdo das
mausicas do repertorio as sensacgfes percebidas. Cada aluno(a) tocou o trecho de
uma musica, fazendo diferenciagbes: tocando com mais peso e menos peso do
corpo. Depois, sentamo-nos em circulo para conversar sobre o que tinham

vivenciado.

Figura 38 - Em sentido horério, Selena, Angelo, Julia e eu nas atividades da oficina
do peso do corpo

Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravacdo de Roberto,
pai da aluna Jdlia)

Selena disse que ja havia vivenciado essa atividade em uma de nossas aulas e que
tentou mostrar a diferenga entre as sonoridades, com mais e com menos peso:
Ah, eu ndo sei, porque eu ja estava fazendo algumas coisas assim,
parecidas! Ai eu nado sei, tipo... Eu ndo sinto muita diferenca, néo... Eu

procurei mostrar a diferenca, mas eu ndo sei se deu muito certo, néo.
(SELENA)
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Leonardo observou que havia comecado a tocar suave 0 que intencionara ser de
sonoridade forte, com mais peso. Ao passar para a execugao mais leve, quase néo

conseguia extrair som, falhando muitas notas:

guando eu tocava o mais leve, parece que eu nem sentia o piano, tipo... A,
guase que eu nado tocava a nota. Mas a forte dava pra tocar, tipo... Mais
feliz. (LEONARDO)

Angelo, por sua vez, disse que sentiu 0 som mais leve:

Senti mais leve, suave... (ANGELO)

A oficina corporal tem sua importancia no fato de despertar os alunos para seus
préprios corpos, pois o0 ato de tocar um instrumento Ndo se resume aos movimentos
dos bracos e dedos; envolve o corpo como um todo, incluindo-se ai a respiracao,
bem como uma dinamica de pesos, conforme as partes do corpo que acionamos.
Assim, obteremos diferentes efeitos sonoros se usarmos apenas 0 peso das maos,
gue é diferente de quando usamos o peso das maos e dos bracos, diferenciando-se

ainda mais de quando acrescentamos 0 peso do tronco.

Figura 39 - Em sentido anti-horario, Selena, eu, Jdlia, Leonardo e Angelo, na roda de conversa sobre
as atividades da oficina do peso do corpo

Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervenc¢do (gravagéo do pai da
aluna Julia, Roberto)
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Além desses aspectos mais fisicos, podemos ponderar 0 uso de nosso corpo
afetivo, aliando as emocdes as acdes. Essa consciéncia corporal € indispensavel a
aprendizagem pianistica, pois € um dos aspectos fundamentais no que diz respeito
ao contato com os signos e cédigos que regem o fazer musical. Aqui, é possivel
fazermos uma conexdo com a visdo de Maturana (2014) a respeito das relacdes
entre o corpo, a linguagem e as emocdes, sugerindo que todas as nossas criagcoes
sdo o resultado de um conjunto de fatores, tendo-se em vista ndo somente o
pensamento autbnomo, mas, igualmente, a corporalidade, que constitui e é
constituida no linguajar:
0 amor, a mente, a consciéncia e a autoconsciéncia, a responsabilidade, o
pensamento autbnomo, sdo centrais para a nossa existéncia como seres
humanos — mas ndo apenas eles, a nossa corporalidade também. A
presente corporalidade humana é o resultado [...] [do] viver em
conversagfes (MATURANA et. al., 2014, p. 209).
Desse modo, observamos que a capacidade de expressdao pode comportar fatores
extramusicais, integrando o pensamento, 0s sentimentos e o corpo, atentando para

0S aspectos relacionais que o0 processo engendra.

5.7 SETIMO TERRITORIO: COMPONDO NOVAS ROTAS (15 DE NOVEMBRO A
10 DE DEZEMBRO/2016)

5.7.1 Oficina de funcionamento do piano

O desenvolvimento das oficinas de textura, de piano preparado, de John Cage e de
peso corporal e os diversos didlogos com o grupo despertaram no(a)s aluno(a)s a
busca por outros conhecimentos, fazendo-nos notar a necessidade de oficinas com
novas tematicas: eles queriam saber mais sobre a vida dos compositores e sobre

diferentes estilos (o carater) das musicas, pois, conforme observou Lidia, ha
[...] uns que sdo mais rapidos, outros, mais lentos. (LIDIA)

Assim, programamo-nos para essas oficinas com videos. Para essa atividade,
realizada em grupo, convidamos um afinador de pianos e estudante de piano do
curso de Bacharelado da Fames, Lucas Velasque. Os alunos tinham diversas
perguntas para fazer, ja estando as voltas com o piano antes mesmo da chegada do
afinador a sala. Assim, Ariana gostaria de saber por que havia trés cordas para cada

martelo na parte das cordas mais finas:
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uma nota s6 tem trés cordas. Por qué? (ARIANA)

Nesse momento, Lidia revelou que “essa ia ser a minha pergunta!”. O afinador,
entdo, problematizou:

Imagine uma banda. Se é uma sé pessoa cantando, quase ninguém escuta,
ndo é? Se botar 200 pessoas cantando... Nossa! Claro que todo mundo vai
escutar! As cordas estéo ai para fazer mais volume. (LUCAS VELASQUE)

Na sequéncia, o afinador chamou a atencao dos alunos para o fato de as trés cordas

serem afinadas exatamente no mesmo tom:
elas sdo afinadas na mesma nota exata, apesar de serem trés cordas.
(LUCAS VELASQUE)

Em seguida, o aluno Anderson perguntou sobre os pedais do piano, qual sua

utilidade, ao que o afinador passou a demonstrar suas fungcdées, mostrando a inter-

relacdo entre os pedais e os martelos, tocando ao piano para mostrar as diferencas:
vocés estdo vendo que muda o som? (LUCAS VELASQUE)

O(A)s aluno(a)s, entdo, perguntaram o motivo, ao que o afinador respondeu-lhes
com a seguinte indagacao:

estdo vendo que os martelos andam? (LUCAS VELASQUE)

E prosseguiu na explanacéao:

os martelos sdo feitos de feltro, um feltro bem duro, e, & medida que vai
tocando na corda, vai se tornando mais rigido, [...] dando um som brilhante.
[...] Esse pedal da esquerda [...] faz com que o martelo mude um pouquinho
de posicéo, pra tirar daquela parte que esta ja mais rigida do feltro... e vai
pra [sic] jogar o martelo pré [sic] bater nas cordas na parte mais macia [...].
Entdo, além dele [sic] andar pro [sic] lado, ele deixa de pegar uma corda,
[...] ele s6 pega duas, por isso que ele anda pro [sic] lado. (LUCAS
VELASQUE)
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Figura 40 - Aluna Nina'® observa o afinador Lucas Velasque (ao piano) discorrer para o(a)s
participantes desta pesquisa sobre os efeitos do uso do pedal durante a oficina de funcionamento do
piano

Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravagdo minha)
Apoés as conversas em nossa sala de aula, Lucas Velasque convidou-nos para estar
na oficina de afinacéo e reparos de pianos da Fames, pela qual ele é responsavel.
Entdo, fomos até essa sala para conhecer outros aspectos do instrumento. Ao
chegar a oficina, encontramos a harpa do piano exposta sobre uma mesa, sendo
possivel ver todo 0 mecanismo de construcdo e funcionamento desse instrumento
musical.

¥ Essa aluna néo pode integrar o grupo de criancas e adolescentes que participaram da producéo
dos dados na pesquisa aqui relatada. No entanto, solicitou a permissdo para estar em algumas
atividades sempre que lhe fosse possivel, sendo atendida. Como essa imagem foi inserida na tese,
solicitei a sua méde que também assinasse o termo de autorizacdo de uso de imagem.
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Figura 41 - Alunas visualizam a parte interna do piano na sala usada para conserto dos pianos da
Fames, acompanhadas pelo afinador Lucas Velasque

Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravagdo minha)

Nesse ambiente, o(a)s aluno(a)s observaram como as teclas sao feitas, sua
articulagdo com os martelos e as cordas, verificando que as nuances sonoras Sao
produzidas a partir do manuseio desses materiais, desenvolvendo uma habilidade
fina de execucdo e escuta. Em seguida, experimentaram tocar o piano, observando

a movimentagédo dos martelos e as sonoridades de um piano em estado de reforma.

5.7.2 Oficina de estilos musicais e pianistas

Apoés a visita a oficina de afinacdo de pianos, retornamos a sala e assistimos a
alguns videos sobre estilos musicais, atendendo ao interesse de Lidia e de
algun(ma)s de seu(ua)s colegas. Vimos, entdo, um video mostrando o minueto e sua
danca; uma sarabanda e sua danca. Passamos a outros estilos, por exemplo, as
valsas de Strauss. Em seguida, o(a)s aluno(a)s pediram para colocar um rap e um

funk, escolhendo os compositores e cantores de sua preferéncia.
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Na sequéncia, sugeri concluirmos as atividades assistindo a videos de pianistas da
masica erudita. A partir do YouTube, acessamos videos dos pianistas Vladimir
Horowitz (1903-1989), ucraniano, e Nelson Freire (1944-), brasileiro. O(A)s aluno(a)s
observaram 0s sons que 0s musicos conseguiam produzir no instrumento, bem
como as diferencas de sonoridade entre eles e suas maneiras de tocar. Franco
observou as diferengas nas nuances de sonoridade, bem como na postura corporal
adotada por Nelson Freire e Vladimir Horowitz, salientando o uso das méaos e as

expressoes faciais.

Figura 42 - Da esquerda para a direita, Karla, Nina, Lidia, Ariana, Franco, Anderson e Lucas
observam atentamente o pianista Vladimir Horowitz durante exibi¢cdo de video

Fonte: frame extraido de filme produzido durante o processo de intervencao (gravagdo de Denis Ramos)

Neste territorio, destacamos o crescimento da participacdo do(a)s aluno(a)s, que,
além de terem escolhido os temas dos encontros, passaram a fazer mais perguntas
e observacOes, especialmente no que diz respeito ao despertamento para a
singularidade que ha nos modos de tocar piano dos diferentes concertistas. As
observacdes sobre tais diferencas proporcionaram-lhes um momento interessante
de introspecgéo, formando-se um siléncio que pode ser sentido: seus semblantes
mudaram, portando-se de maneira mais compenetrada, a0 mesmo tempo em que
comecgaram a tecer alguns comentarios a respeito das maneiras como 0s pianistas

se sentavam, a forma pela qual usavam as méaos e o corpo (ver arquivo Cena_6 no
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DVD). Outro fato importante refere-se a atencdo do(a)s aluno(a)s as modificacdes
nas expressdes faciais dos pianistas, conforme os afectos que estavam

expressando na musica.

Nessa experiéncia, vemos uma conexao com a ideia de espaco liso e espaco
estriado em Deleuze e Guattari (2012c), observando uma énfase no espaco liso,
visto que se delineia pelas sequéncias intensivas, e ndo extensivas, propiciando a
emergéncia dos processos de subjetivacdo. Essa percep¢do vai ao encontro do
pensamento deleuziano, cujo teor assinala que a constituicdo das singularidades
esta diretamente ligada as formages intensivas, pois
[...] o processo essencial das quantidades intensivas é a individuagdo. A
intensidade ¢é individuante; as quantidades intensivas s&o fatores
individuantes. Os individuos séo sistemas sinal-signo. Toda individualidade
€ intensiva: logo cascateante, [...] compreendendo e afirmando em si a
diferenca nas intensidades que a constituem (DELEUZE, 2006, p. 235).
Com base nessa visdo, torna-se claro o entendimento da vinculacdo entre a
inventividade na aprendizagem e o0s processos de subjetivacdo, visto que os
espacos de afetividade e intensidade sao condi¢cdo si he qua non para a emergéncia
e cocriacdo de si e do mundo. Assim, onde h&d somente a representacdo e a
repeticdo de ideias, ndo havendo inventividade, ndo ha espaco para a relacdo entre
subjetividade e objeto, anulando-se, portanto, qualquer possibilidade de uma
aprendizagem que apresente sentido para os aprendizes. De modo contrario, é no
espaco da inventividade que o(a)s aprendizes dao sentido as suas aprendizagens,
abrindo linhas investigativas norteadas por seus desejos, interesses e sentimentos,
inteirando-se dos mecanismos de funcionamento dos signos que constituem a

diversidade das matérias.

5.8 ANALISE GERAL

7

Procedendo a uma analise geral da nossa experiéncia no campo de pesquisa, é
possivel afirmar que o conjunto das vivéncias e das atividades realizadas produziu
dados relevantes no que diz respeito a vinculacdo entre o desenvolvimento da
capacidade expressiva e os modos educativos. A participacao ativa do(a)s aluno(a)s
em todos os contextos, na elaboragdo de questionamentos, na expressédo de suas
sensacodes e percepcdes, assim como na verbalizacdo das vivéncias, evidencia um

carater problematizador do processo. Paralelamente a essa participacdo ativa, notei
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que ele(a)s buscavam por uma sintonia mais acurada com as matérias sonoras,

trabalhando a expressividade dos afectos e perceptos das composi¢des musicais.

Do meu ponto de vista como pesquisadora, iSso nos aproxima da concepcdo de
aprendizagem como acéao inventiva, pois
a aprendizagem € sobretudo [...] experiéncia de problematizagdo. A
experiéncia de problematizacdo distingue-se da experiéncia de recognicao.
A experiéncia de recognicdo envolve uma sintese convergente entre as
faculdades. [..] Ao contrario, na experiéncia de problematizacdo as
faculdades — sensibilidade, memdria, imaginacdo — atuam de modo
divergente. Por exemplo, quando alguém viaja a um pais estrangeiro, as
atividades mais cotidianas, como abrir uma torneira para lavar as maos,
tomar um café ou chegar a um destino desejado, tornam-se problematicas
(KASTRUP, 2001, p. 1).
Debrucando-nos sobre os dados produzidos, serdo destacados aqueles que podem
ser considerados pecas-chave para a reflexdo sobre o que pode ser uma
aprendizagem inventiva musical, considerando o ambito do fazer pianistico. S&o
eles: 1) a condicdo da aula como espaco-tempo de se tornar sensivel aos cédigos e
signos das diferentes matérias sonoras; 2) o despertamento para a possibilidade de
criar sonoridades; 3) a abertura a um novo conceito de ser aluno(a) e de ser
professor(a), entendidos como seres de poténcia e de desejo, escapando a
representacdo de papeis; 4) a configuracdo da aprendizagem pianistica como acao
exigente e a0 mesmo tempo prazerosa; 5) o desvio da nocao de sujeito entendido
como “culto ao eu”, abrindo-se ao plano das relagdes, na producdo de
subjetividades; 6) o entendimento do fazer musical como producdo de vida, e néo

como acéo redundante.

Tratando do primeiro aspecto — a aula de musica como espago-tempo para se
tornar sensivel aos signos sonoros —, vemos claramente a concepg¢ao deleuziana
de que o ato de aprender € ser sensivel as matérias, exigindo as condi¢cdes
ambientais para que isso ocorra, pois “[...] a aprendizagem inventiva ndo €
espontanea [...]” (KASTRUP, 2001, p. 23). Disso se depreende que uma aula
visando ao desenvolvimento da capacidade de expressédo exige a elaboracdo de
diferentes atividades que propiciem pensar por afectos e percetos, movendo o
pensamento em sua articulagdo com as sensacgles e percepc¢des. Nesse sentido,
uma aula precisa, necessariamente, oferecer as condicdes para que essa

experiéncia ocorra, pois
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0 habito é condicdo da experiéncia, mas esta [sic] condicao é, ela prépria,
condicionada pela realizacdo, pelos seus produtos, hum movimento de
retroacdo inventiva. Condicdo processual, e ndo invariante, condicdo
concreta, e ndo abstrata; enfim, condicdo que é condicionada (KASTRUP,
2001, p. 19).
Tais condi¢cdes ndo sdo historicas, mas referem-se ao processo de aprendizagem
como acao em devir, e ndo como aquisicdo de conteudos programaticos, pois as
formas de conteddo ndo sdo separadas das formas de expressdo. Ou seja, 0
desenvolvimento da capacidade expressiva exige a experiéncia, visto que ndo ha
“[...] um vinculo a priori [...] entre a Sentenca e a Figura, entre a forma de expressao
e a forma de conteudo [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 60). Dessa maneira,
“[...] assiste-se a uma transformacdo das substancias e a uma dissolucdo das
formas, [...] em beneficio das forcas fluidas, dos fluxos, do ar, da luz [...]. Poténcia

incorpdrea dessa matéria intensa” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 60).

A contextualizacdo do ambiente de aprendizagem passa, inevitavelmente, pela
guestdo do tempo e, a esse respeito, compartilhamos da visdo de que “[...] ndo
basta o decorrer do tempo cronoldgico [...]” (KASTRUP, 2001, p. 22) para tornar a
matéria sonora expressiva. Ou seja, € também condicdo contextual de
aprendizagem que o tempo cronoldgico esteja em conexdo com um tempo inventivo,

a mutua interferéncia entre Cronos e Aion.

O sentido desse tempo inventivo ndo é, como dito anteriormente, da ordem de um
espontaneismo, mas designa, “[...] de modo inelutavel, um trabalho, uma série de
experiéncias [...]” (KASTRUP, 2001, p. 24), como maneira de desenvolver uma “[...]
competéncia [...] fina e contextualizada [...]” (KASTRUP, 2001, p. 22). Nessa otica,
vemos que é necessario experienciar, pois, repetindo, “[...] nenhuma criacéo existe
sem experiéncia [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 152). Tempo inventivo,
assim, que comporta tanto uma assiduidade quanto uma dissolucdo das formas,
pois “[...] 0 artista acrescenta sempre novas variedades ao mundo [...]” (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 207).

O segundo aspecto, despertamento para a possibilidade de criar sonoridades,
por sua vez, estabelece ressonancia com a ideia deleuziana a respeito da
performatividade da linguagem, assim como com 0s conceitos de espaco liso e

estriado. No caso da performatividade da linguagem, vemos que as formas de
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expressdo e de conteudo carreiam sentidos, palavras de ordem, possuindo uma
dupla natureza: uma relacionada a morte, de peticdo de obediéncia — ndo faca, nao
crie; a outra vinculada a vida, poténcia criativa. Assim, nossas acfes cotidianas sao
permeadas por orientacdes implicitas nos enunciados: “[...] existem senhas sob as
palavras [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 62).

Tomando a aula padrdo como ponto de analise, vemos que as ac¢des que lhe déo
forma encontram-se ja automatizadas: como maquinas abstratas, “[...] procedem por
redundancia [...]"” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 17), carreando palavras de
ordem que norteiam o0 que é esperado que se faca ou ndo se faca nesse espaco-
tempo. Via de regra, ndo se experiencia, ndo se trocam percepcdes. Nesse sentido,
podemos dizer que € um padrédo de aula que comp8e um espaco mais estriado que
liso; espaco-tempo “[...] definido pela [...] constancia da orientacdo, invariancia da
distancia por troca de referenciais de inércia, [...] constituicdo de uma perspectiva
central” (DELEUZE; GUATTARI, 2012c, p. 219). E uma aula ritornelo, porém, de

baixo indice de desterritorializacao.

Vemos, igualmente, que as légicas que regem as macroformas pedagodgicas
encontram-se impregnadas em nds, como que difusas em “[...] uma rede [...] de
dispositivos ou aparelhos que produzem e regulam os costumes, 0s habitos e as
praticas produtivas, levando-nos a constatagdo de que “[...] o mando é cada vez
mais interiorizado [...]” (CARVALHO, 2014, p. 73). E por essa via que vemos o papel
fundamental da educacéo, circunscrevendo um espacgo para Se pensar a respeito
dos dispositivos que compdem as formas educativas, propiciando sentidos ao fazer

musical na infancia e na adolescéncia.

E nesse movimento de pensar a educacdo — que educacdo estou fazendo? — que
vamos abrindo as linhas inventivas, os tracados de sentidos e forcas criativas,
moldando novos processos e novos fluxos. E contemplando o habito que abrimos o
tempo da criagao, pois “[...] contemplar € questionar [...]” (DELEUZE, 2006, p. 83).

Assim, a desmontagem da aula padrdo a partir da organizagcdo de oficinas
diversificadas e também de modificagbes nas atividades individuais inaugurou
sentidos diferentes as aulas, compondo novas coordenadas semidticas no campo

em questdo. Desse modo, compartilhamos do pensamento deleuziano de que é
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preciso abrir linhas educativas moleculares cujas palavras sejam de passagem,
rastreando atos e palavras que sejam pulsdes de vida, e ndo de redundancia: “[...] é
preciso extrair uma da outra — transformar as composicdes de ordem em
componentes de passagens. [...] as palavras [...] seriam como que passagens,
componentes de passagem” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 62).

Nessa perspectiva, a aprendizagem inventiva busca orientar-se por palavras de vida,
cuja “[...] palavra de ordem [...] deve responder a resposta de morte, ndo fugindo,
mas fazendo com que a fuga aja e crie” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 62), uma
criacdo que se dé em consonancia com as formas de expressdo e de conteudo,
fazendo mover os afectos da musica. Aqui, ressaltamos a correspondéncia com o
pensamento de Deleuze e Guattari (2014, p. 153): “[...] € a expressao que adianta ou
avanca, € ela que precede os conteudos”, ou, ainda, “...] a expressao nos da o
procedimento [...]" (DELEUZE; GUATTARI, 2014, p. 35).

Por esse angulo, uma aula inventiva configura-se como dispositivo que abre as
possibilidades de articulacdo entre pensamento-sentimento-acdo, escapando de um
fazer musical meramente por repeticéo, reproducdo do Mesmo. Vemos, assim, que o
continuum de variacao formando territérios trouxe implicita e explicitamente palavras
de ordem vinculadas a vida, impulsionando os alunos a criar maneiras proprias de
“fazer soar a musica”, tornando sonoras as for¢cas insonoras. Desse modo, ha uma
mutua influéncia entre os meios e os fins, as sonoridades e as circunstancias, em
um movimento no qual “[...] o interior e o exterior entram em relacdo de troca”
(DELEUZE; GUATTARI, 2014a, p. 83), constituindo agenciamentos mais ndbmades.

No que diz respeito a abertura a um novo conceito de ser aluno(a) e de ser
professor(a), a producdo desse dado esta relacionada a alteracdo nessas duas
funcdes, deixando de ser uma representacdo de papéis. Desse modo, as atividades
vivenciadas no campo constituiram-se agenciamentos, configurando-se como
espaco-tempo que deseja que o(a) aluno(a) deseje saber. De acordo com Kastrup
(2001), a aprendizagem inventiva convoca agenciamentos: maquinicos, de
conexdes e entrelagamentos entre corpos materiais e imateriais, sejam partituras,
seja o0 instrumento musical, sejam 0s sons, sejam as ambiéncias, e coletivos,

agregando e fazendo transitar ideias, perguntas, afetos, percepc¢des. Por isso,
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durante a experiéncia com o(a)s aluno(a)s, habitamos um territério, ndo apenas

estivemos nele.

Um agenciamento é sempre o desejo em acao, a pulsdo de criacdo em movimento,
arregimentando os meios, as transformacdes corplreas e incorpOreas. Nesse
sentido, todo agenciamento “[...] é a dupla articulacdo rosto-mao, gesto-fala, e a
pressuposi¢cao reciproca entre ambos” (DELEUZE; GUATTARI, 2012c, p. 233).
Vemos que, em uma perspectiva inventiva, aluno(a) e professor(a) criam suas
formas de expressdo e de conteudo em um processo de desterritorializacdo e
inauguracao de novos territérios, ndo fixando um rosto, um gesto ou fala. Por essa
via, sentimos ressonancia com o entendimento de que “...] cada agenciamento
professor-aluno € um ponto de bifurcacdo, de proliferacdo de possiveis'®, de
multiplicagao de fontes” (KASTRUP, 2001, p. 26).

Em se tratando especificamente do(a) professor(a), a inventividade aponta para seu
papel de atrator(a), ndo se situando no centro do processo nem mesmo transmitindo
informacBes. Do ponto de vista da problematizacdo, o(a) professor(a) € aquele(a)
que “[...] faz circular afetos [...]” (KASTRUP, 2001, p. 25) e alimenta sua condi¢édo de
aprendiz. Assim, uma politica da invencdo implica um desligamento das maquinas
abstratas que sobrecodificam o rosto e a linguagem — rosto de aluno, rosto de
professor; linguagem e rosto de aluno —, entendendo-se que, “[...] se o rosto € uma
politica, desfazer o rosto também o €, engajando devires reais [...]. Desfazer o rosto
€ 0 mesmo que atravessar o muro do significante, sair do buraco negro da
subjetividade” (DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 64).

Dessa maneira, 0 modelo de aula de piano historicamente instituido, situado no
ambito das macroformas educativas, tem em seus fundamentos uma visdo de
educacdo que se orienta de acordo com a logica comportamental, baseada nos
procedimentos da ciéncia moderna, conforme observa Kastrup (2001), ao assinalar
a influéncia desse sistema cultural nos estudos sobre a aprendizagem no ambito da
histéria da psicologia, entendendo que, com ele, o “[...] processo de aprender

encontra-se submetido a leis cientificas [cujos] resultados sdo passiveis de previsao.

* Em consonancia com Deleuze e Guattari, ao fazer mencao aos “possiveis”, a autora nao se refere
ao devir, especificamente, mas a algo que se aproxima da ideia de devir, aquilo que é aberto a
possibilidades. Deleuze (2006), inclusive, diferencia os termos devir e possivel.
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[...] Neste [sic] campo, a aprendizagem encontra-se dissociada da invencao”
(KASTRUP, 2001, p. 18).

Nesse modo de aprender postulado pelo método da ciéncia moderna, vemos um
conjunto de conceitos articulados, formando um sistema educacional que engloba
uma concepcéo de professor(a), de aluno(a) e uma forma de conhecer na qual o
objeto — no caso, a musica — é algo separado de ambo(a)s, situando-se em um
campo transcendente, desconectado dos sujeitos e dos contextos. Nesse caso, ndo
ha um encontro de subjetividades com os signos e os cédigos que constituem o0s
diferentes universos musicais, alocando o ato de aprender como uma acao de
estimulo-resposta, uma experiéncia de recogni¢do. Isto €, ndo ha relacédo

intersubjetiva em movimento de acédo-contemplacao.

A respeito do quarto aspecto, a saber, a aprendizagem pianistica como acao
exigente, e, a0 mesmo tempo, prazerosa, temos, ai, duas questdes: uma que se
refere & nocdo de que “[...] a aprendizagem inventiva € critica, no sentido de que
concerne aos limites e envolve sua transposicéo, impedindo o sujeito de continuar
sendo o mesmo” (KASTRUP, 2001, p. 24), enquanto a outra aponta para as

singularidades da faixa etéria a que se propde a investigacado aqui relatada.

No tocante a aprendizagem exigente, essa questdo esta relacionada a premissa de
que a aprendizagem musical requer “[...] um mergulho no mundo da matéria [...]”
(KASTRUP, 2001, p. 24), a fim de desenvolver as habilidades e as competéncias
especificas para tornar sonoras as forcas insonoras. Esse mergulho néo é exigido
de fora, mas nasce do prOprio contagio com o0s signos, mediante o contexto
apropriado. Assim, 0 espac¢o problematizador na educagdo musical inventiva
pressupbe o transito entre as coordenadas semidticas do territério sonoro,
registrando “[...] um certo ethos, uma atitude. Essa atitude consiste em [...] manter

ou perpetuar sua forga e sua exigéncia de decifragéo [...]” (KASTRUP, 2001, p. 24).

Dessa maneira, podemos estabelecer aqui uma diferenciacdo entre disciplina e
controle: a aprendizagem inventiva relativiza os procedimentos de disciplinarizagéo
da aula padréo, pois, no bojo de sua constituicdo, essa aula agrega um sistema de
controle e avaliagéo das respostas aos estimulos dados: “[...] o controle busca impor

regras de acdo a partir do exterior: controle do tempo, sistema de recompensas e
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punicdes, protocolos de avaliagdo e outras estratégias” (KASTRUP, 2001, p. 23).
Nessa via, 0 que seria um trabalho de disciplina consciente torna-se a verificagdo de
uma aprendizagem mecanica. No entanto, lembra Kastrup (2001, p. 23), “[...] atribuir
a disciplina apenas a aprendizagem mecanica é por certo confundir a nocdo de

disciplina com a de controle”.

Em contraponto ao controle, a educagdo como processo problematizador tem seu
acento em uma competéncia ética que implica uma atitude de comprometimento de
si com a diversidade de mundos. Relativamente a esse posicionamento, subjaz a
ideia de que “[...] tal ética implica na [sic] adoc&o de um ponto de vista pluricéntrico
[...], que n&o deve ser confundida com uma posi¢cao relativista, que ronda as
abordagens construtivistas” (KASTRUP, 2008, p. 128).

No que concerne a faixa etaria dos alunos, podemos considerar esse um fator
determinante do modo pelo qual uma aula deve se desenvolver. Assim, um processo
problematizador inclui a observancia a faixa etaria, considerando-se o contexto em
gue ela é vivenciada. Kastrup (2000, p. 373) tece criticas importantes as teorias da
cognicdo que tracam uma progressao da forma de conhecimento da crianca para a
forma de conhecimento do adulto, pois elas tomam “[...] o homem adulto como ponto
de chegada e termo eminente da série de transformacdes que tém lugar na cogni¢céao
da crianca [...]". A série de transformacdes previstas estabelece como parametro de
avaliacdo aquilo que falta a crianca, comparando-a ao modo adulto de conhecer,
fazendo com que a cognicado na infancia seja “[...] assombrada pela ideia do déficit.
Pergunta-se, entdo, o que falta a cognicdo da crianca para chegar a cognicdo do
adulto” (KASTRUP, 2000, p. 373).

Nesse modo de pensar, a cogni¢do estara vinculada a uma abordagem epistémica,
avaliando o desenvolvimento a partir de categorias légico-formais de
desenvolvimento do adulto — que, para a crianga, tém um carater negativo: “[...]
auséncia de funcdo simbolica, irreversibilidade das formas, inteligéncia pre-
operatoria, pré-logica etc. [...]” (KASTRUP, 2000, p. 374). Essa 6tica € marcada pela
ideia de desenvolvimento como superacdo de deficiéncias, progredindo em direcao
ao modo de conhecer tal como um cientista. Assim, a pergunta que move as
escolhas pedagogicas na perspectiva comportamental é: “o que falta a crianga para

pensar como um cientista?” (KASTRUP, 2000, p. 374). Transpondo essa critica
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para nosso campo de investigacdo, podemos observar principio semelhante
no que diz respeito ao norteamento da aprendizagem pianistica de carater
tecnicista: o que falta a crianca e ao adolescente para tocar como um

concertista?

De acordo com Kastrup (2000), essa abordagem apresenta dois problemas no
tocante a aprendizagem na infancia: o primeiro consiste no fato de que “...] a
guestdo da subjetividade fica definida no ambito do sujeito epistémico, e ndo da
singularidade” (KASTRUP, 2000, p. 374); o segundo ponto refere-se ao pressuposto
de que o aspecto sensoério-motor deve ser superado, sinalizando, assim, uma
progressdo no desenvolvimento. Como contraponto a tais pressupostos, a autora
afirma que a corporificagdo do conhecimento ndo é uma etapa a ser ultrapassada,

sendo condicdo mesma de uma aprendizagem inventiva.

A partir dessas consideracbes, podemos perceber a sintonia da investigacéo
relatada nesta tese com o pensamento em Deleuze e Guattari a respeito da crianca,
afirmando sua frutifera coexisténcia em nds: “uma’ crianga coexiste conosco, numa
zona de vizinhanca ou num bloco devir, numa linha de desterritorializacdo que
arrasta a ambos — contrariamente a crianga que fomos” [...] (DELEUZE; GUATTARI,
2012b, p. 97). Essa assertiva remete-nos a concepc¢ao de tempo deleuziana, na qual
“[...] o passado, o presente e o futuro ndo se sucedem, ndo se perdem, mas
subsistem como coexisténcia virtual” (KASTRUP, 2000, p. 375).

Em se tratando dos processos cognitivos, essa concepcao incide no entendimento
de que ha sempre formas em estados nascentes, cujo “[...] processo é a atualizacéo
[...]” (DELEUZE, 2006, p. 201). Assim, h& blocos de infancia que funcionam a partir
da diferenca:
[...] o bloco de infancia [...] € a Unica e verdadeira vida da crianca; ele é
desterritorializante; desloca-se no tempo, com o tempo, para reativar o
desejo e fazer suas conex@es proliferarem; ele é intensivo, e mesmo nas
baixas intensidades, relanca delas uma alta (DELEUZE; GUATTARI, 2014,
p. 140).
Com relacdo ao campo da aprendizagem pianistica, verificamos essa atencdo a
faixa etaria na observacédo de que “[...] a exceléncia na performance musical deve
assentar-se em duas grandes dimensdes, a técnica e a expressiva [...]” (SLOBODA,;

DAVIDSON, 1996, p. 172), sublinhando, porém, a necessidade de se assegurar o
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prazer no fazer musical de criancas e adolescentes. Além disso, Kastrup (2000) trata
das transformacfes referentes as formas de viver da crianca na atualidade,
mencionando as agendas cheias de compromissos, os atos de violéncia praticados
por criangas etc., salientando a necessaria busca pela infancia na atualidade, no
sentido de se evitar uma identificacdo universal de crianga, bem como uma
naturalizagéo de sua constituicao:
procurando identificar onde estd a crianca contemporanea, vemos que ela
se mantém viva no devir-crianga. Encontramo-la na crianga sem-terra, nos
meninos de rua, na crianga super-protegida pela baba eletrénica, ou pela
paraferndlia tecnologica. Em resumo, o conceito de devir-crianga evita a
miopia causada pelo pressuposto da identidade e a nostalgia de uma
infancia naturalizada (KASTRUP, 2000, p. 382).
Assim, para além das agendas cheias e parafernalias tecnolédgicas, ha que se trazer
a infancia e a adolescéncia para as aulas de piano, abarcando suas singularidades,
interesses e gostos musicais. Dessa maneira, é possivel abrir-se a um processo
educativo com diferentes formas de produ¢édo do conhecimento, mais afeitas a faixa
etaria com a qual se trabalha. Nesse sentido, é pertinente inspirarmo-nos em pontos
de vista proprios a educacao musical, que, ainda que em contextos diferentes, como
a organizacao nao governamental em que trabalhou Kleber (2006, p. 305-306), tém
0 mesmo propésito de promover o desenvolvimento da expressao na arte dos sons,
fazendo-nos ver que
as implica¢Bes para o campo da educag&o musical incidem em uma viséo
gue [reconhece] que a producao de conhecimento pedagdgico-musical deve
considerar o multiplo contexto da realidade social, dissolvendo categorias
hierarquicas de valores culturais. Para tanto, é preciso refletir sobre as
categorias dominantes de mérito artistico e pedagdégico, questionando,
problematizando, borrando os limites das estruturas de avaliacdo e
julgamento de praticas musicais. Faz-se necessario também, reexaminar as
relacbes entre o conhecimento da cultura popular e o conhecimento
estabelecido pela academia, como j& tem sido proposto pela area de
educacdo musical.
Nesse sentido, verificamos que os alunos de piano do Curso de Musicalizagao
Infantil da Fames vivenciam a musicalidade em outros ambientes que ndo a
instituicdo, trazendo em sua bagagem experiéncias e gostos por géneros musicais
nao eruditos. Porém, tais interesses ndo sdo considerados, tendo o repertério se

fixado em uma perspectiva unicamente erudita.
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Passando ao quinto aspecto, a fuga da nocao de sujeito como “culto ao eu”,
vemos nesse dado a concepg¢ao de subjetividade em Deleuze (1953), entendendo-a
como instancia em construcdo permanente, e ndo como algo preexistente as
circunstancias; da mesma forma, a circunstancia nao € independente aquela. Ambas
as instancias se determinam em uma atividade de cocriagdo permanente:
[...] mas, pelo menos, ja podemos pressentir como se manifestard essa
unidade no sujeito: se a relacdo ndo se separa das circunstancias, se o
sujeito ndo pode separar-se de um conteudo singular que lhe € estritamente
essencial, € porque, em sua esséncia, a subjetividade é pratica. E nos
vinculos do motivo e da acdo, do meio e do fim, que se revelara sua
unidade definitiva, isto é, a unidade das proprias relacbes e das
circunstancias: com efeito, esses vinculos meio-fim, motivo-acdes, séo
relacbes, mas outra coisa também. Que ndo haja e ndo possa haver
subjetividade tedrica vem a ser a proposi¢do fundamental do empirismo. E,
olhando bem, isso é tdo-s6 uma outra maneira de dizer: o sujeito se
constitui no dado. Se o sujeito se constitui no dado, somente ha, com efeito,
sujeito pratico (DELEUZE, 1953, p. 98).
Nessa via, verificamos que o pensamento deleuziano ndo se instala em uma
perspectiva subjetivista nem tampouco em uma tendéncia objetivista a respeito do
ser humano e suas relagcbes com a producao do conhecimento: “a abordagem
deleuziana realiza a critica ao subjetivismo e ao culto ao eu, bem como a critica ao
objetivismo e ao ambientalismo [...]" (KASTRUP, 2001, p. 21). Dessa maneira, tal
abordagem inscreve uma linha para além, tanto das “[...] perspectivas subjetivantes
guanto aquelas que veem na aprendizagem um processo de assujeitamento a um

suposto mundo dado” (KASTRUP, 2001, p. 21).

Nessa perspectiva, a subjetividade ndo € algo pronto, mas estd sempre em processo
de elaboragéo, situando-se como pré-individualidade, ou pré-subjetividade, “[...]
constituida de multiplos vetores heterogéneos — dispositivos sociais, técnicos, fisicos
e semiolégicos —, a partir dos quais pode ganhar consisténcia um territorio
existencial” (KASTRUP, 2010, p. 96). Em termos educativos, essa ideia assinala que
a aprendizagem pressupde um coengendramento, “[...] a invenc¢do reciproca de si e
do mundo” (KASTRUP, 2001, p. 21). Tal visdo toca de maneira muito pertinente a
qguestao de investigacdo sobre a qual este trabalho se debrugou, visto que a aula
padrao institui-se exatamente no primado ao individuo, concebido nos modos de
pensar bem como nos valores do século XIX. No campo da educacao musical, essa

observacéo é tratada nos seguintes termos:
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a habilidade técnica levada ao maximo da capacidade humana e a
performance artistica baseada em critérios interpretativos de carater
marcadamente individual e subjetivo, espelhando duas facetas igualmente
presentes no pensamento romantico: o individualismo exacerbado e o
dominio técnico instrumental, o qual, por sua vez, contribui para a [...]
exacerbacao dos egos (FONTERRADA, 2005, p. 72).
Na mesma linha de pensamento, porém, no campo da performance instrumental,
Sloboda e Davidson (1996) frisam que esse campo tem sido fortemente marcado
pela figura do concertista virtuose, apoiando-se em uma concepcédo de educacao
que ndo tem propiciado as criangas o0 espaco para a experiéncia estética. No mesmo
sentido, esses autores apontam, igualmente, para o problema do excesso de busca
de realizacdo pelo virtuosismo e pela competicdo entre muitos alunos, que, estando
preocupados “[...] em ser ‘o melhor’, quase menosprezam o ato de ouvir musica por
prazer, entendendo essa atividade como ‘perda de tempo™ (SLOBODA; DAVIDSON,

1996, p. 186).

Vemos, portanto, que a aprendizagem no modelo de aula instituido esta vinculada a
ideia de se alcancar um alvo, um ponto fixo, eliminando exatamente aquilo que mais
importa na trajetéria do aprender: a conjugacdo entre sujeito e signo, que é uma
relagdo intima e problematizadora. Tal pratica educativa apoia-se em uma
concepcao adaptacionista e comportamental da psicologia, a qual reduziu o ato de
aprender “[...] a um processo de solucdo de problemas [...]" (KASTRUP, 2001, p.
19). Essa concepcdo do aprender “...] ndo leva em consideracdo, em suas
formulacbes tedricas, a distincdo deleuziana [...] entre as representacdes e 0s
signos” (KASTRUP, 2001, p. 23).

Ou seja, essa perspectiva comportamental elimina a condigcdo si ne qua non da
aprendizagem, que € a instauracdo de um plano de producdo de subjetividades
mediado pela experiéncia de elaboracdo da matéria sonora, na qual o aprendiz entra
em contato com coordenadas semidticas em um campo perceptivo determinado.
Ignorada essa producao de subjetividade, a aprendizagem passa a ser entendida
como repeticdo de movimentos, sendo, portanto, “[...] movimento reflexo, quando
sou compelido a me mover. [...] trata-se de movimento compulsivo e mecanico, [...]

de escraviddo do musculo ao estimulo [...]" (KASTRUP, 2001, p. 23).

Isso nos remete a outro dado produzido neste estudo, que é a compreensao do

fazer musical como producdo de vida, e ndo como uma representacgéo.
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Observamos esse aspecto na relacdo com a pratica de imprimir a aprendizagem
musical — no ambito da formacéo erudita — o alcance de uma meta, desligando-se
dos sentidos de vida, que se encontram agregados a essa atividade. Podemos dizer
gue alunos e professores incorporaram a légica dominante, perseguindo metas a
serem alcancadas, em uma escalada de competicdo. Nessa perspectiva, ndo ocorre
0 tempo inventivo propiciador do contagio com as formas de conteudo e as formas
de expressdo, com 0s signos musicais. Assim, a funcdo do estético se perde ou

passa a um plano de menor importancia.

Relativamente a esse pensamento, Ray (2006, p. 50) observou que, “[...] no ambito
da performance musical, a musicalidade nao tem funcdo quando nédo expressa [...]".
A autora explica tal posicionamento enfatizando que “[...] € na articulacdo entre a
musicalidade e a expressividade que se encontra grande parte da esséncia da
performance musical’” (RAY, 2006, p. 50). Assim, os esforcos sdo orientados para
vivenciar a problematizacdo que os signos e codigos musicais impéem, e ndo para
simplesmente cumprir o conteudo programatico: “[...] a sensacdo composta, feita de
afectos e perceptos, desterritorializa o sistema de opinido que reunia as percepcoes
e afec¢cdes dominantes num meio natural, historico e social” (DELEUZE; GUATTARI,
2010, p. 232).

Transpondo-nos para o campo da educacdo musical, Fonterrada (2005, p. 106)
lembra que a arte musical e a vida comungam de um mesmo espaco, visdo da qual
compartilho:
0 mais significativo na educacdo musical é que ela pode ser o espac¢o de
insercdo da arte na vida do ser humano, dando-lhe possibilidade de atingir
outras dimensdes de si mesmo e de ampliar e aprofundar seus modos de
relagdo consigo proprio, com o outro e com o mundo. Essa é a real fungdo
da arte e deveria estar na base de toda proposta de educagéo musical.
Assim, fazer masica ndo é se preparar para um processo seletivo — isso pode ser a
consequéncia do processo; € preciso descolar, desmontar essa palavra de ordem.
Fazer musica € expressar afectos e perceptos dentro da légica das sensacoes.
Portanto, uma aula ndo pode estar relacionada a finalidade dltima de preparacéo
para um processo seletivo, mas precisa, necessariamente, estar intimamente
vinculada ao desenvolvimento das formas expressivas musicais, pois “[...] a arte

nunca é um fim, é [...] um instrumento para tracar linhas de vida” (DELEUZE;
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GUATTARI, 2012a, p. 63). Essa afirmacéo estabelece ressonancia com a premissa
de que o conhecer € uma “acéo efetiva, acdo que [permite] a um ser vivo continuar
sua existéncia em um determinado meio ao fazer surgir o seu mundo. Nem mais,
nem menos” (MATURANA; VARELA, 2001, p. 36, grifo dos autores).

Em termos de arte, ndo se tem uma meta; “[...] ndo se trata de ter na arte, ou numa
certa obra de arte, um alvo, um ponto fixo a ser atingido, e que orientaria 0 processo
do aprender [...]” (KASTRUP, 2001, p. 19). Arte é linguagem tornada intensiva e
aprendé-la € um processo que “[...] diz respeito essencialmente aos signos [...]”
(DELEUZE, 2003, p. 4), demandando um tempo inventivo, “[...] um tempo que
redescobrimos no amago do tempo perdido e que nos revela a imagem da

eternidade: verdadeira eternidade que se afirma na arte” (DELEUZE, 2003, p. 16).

Vemos, no conjunto dos estudos, que a aula padrdo tem se desenvolvido em um
movimento de redundancia, sem questionar suas bases e seus processos, em um
modelo de aula padrdo concertista, marcado pelo virtuosismo, voltado para o
sucesso individual. Desse modo, reforcamos nossa tese de que € necessario que a
aprendizagem de piano se descole desse modelo para inserir-se no campo da
educacdo musical, constituindo um espago-tempo que respeita 0 ser criangca ou

adolescente em suas caracteristicas.

Vemos, ainda, que os pressupostos que subjazem ao modelo de aula atualmente
praticado encontram-se alicercados nos principios da psicologia comportamental e
do método da ciéncia moderna, calcado na formacdo de um sujeito epistémico, e
ndo singular. Nessa perspectiva, a aula padrdo encontra-se alinhada as
macroformas educativas, que, como ritornelo, reproduzem uma ideia padronizada de
aprender, colocando como meta a ser alcancada uma sonoridade abstrata, que se

situa fora da vivéncia do(a) aluno(a).

Identificamos aqui o0 cerne de nossa tese, a saber, que a tematica da expressao
musical ndo se situa a margem das formas instituidas socialmente, sendo forjada no
cruzamento das linhas e dos espacos que compdem as relacdes e as formas de
pensamento, incluindo-se ai as concepcdes de educacdo e de masica, assim como
os valores que se encontram agregados a esses campos do conhecimento. Nesse

sentido, o desenvolvimento da capacidade de expressdo musical ndo é imune as
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linhas de segmentacédo que perpassam as posturas, as rostidades, as concepgdes
sobre aprendizagem e arte, a relacdo professor(a)-aluno(a), podendo ou né&o

produzir o seu desenvolvimento.

Ou seja, em um conjunto, vemos que a aula padrdo, baseada na busca por
reproduzir as sonoridades de concertistas, acaba por seguir a direcdo exatamente
oposta ao desenvolvimento da capacidade expressiva dos alunos, pois tais
sonoridades ndo correspondem aos seus modos proprios de sentir, suas percepcdes
de mundo, constituindo-se uma abstracdo situada fora de suas realidades. Surge,

portanto, um paradoxo: como pode a arte esvaziar-se da propria arte?

Deleuze e Guattari tiveram no fazer artistico a perspectiva para a elaboracao de seu
pensamento, tendo como principal vetor a ideia de que “[...] o aprendizado temporal
converge para a arte: 0os signos da arte possuem uma superioridade em relacdo aos
demais [...]” (KASTRUP, 2001, p. 21). No entanto, vemos a propria arte
desimcumbir-se de si mesma, esquecendo-se de seus signos, adentrando um
caminho de adestramento e redundancia, o que nos leva a deambular na ideia
deleuziana, enxergando na filosofia um plano de imanéncia para se pensar a propria
arte e sua aprendizagem. Seria 0 caso de sugerir, entdo, ndo uma convergéncia a
arte, mas uma mutua interferéncia em igualdade axiolégica entre a arte e a filosofia,
cujos movimentos convergem a um devir, lugar das pré-individualidades e das
formas nascentes. Nesse prisma, o conceito de fabulacao torna-se vetor filoséfico de

pensamento e acdo, lembrando a arte quem ela €, sua diferenca e sua poténcia.

Exatamente nesse angulo, entendemos que uma aprendizagem musical inventiva é
fabulacdo, uma sonorofabulacdo: musica € fabulacdo, é espaco-tempo de poténcia
de afirmar e de afirmar a poténcia de criar, momento que pode ser a cesura no
tempo, 0 momento para além das diferencas e repeticdes do Mesmo. A musica e,
portanto, a sua aprendizagem, € processo que excede as percepcdes e afeccdes do
vivido, sendo, por isso, fabulagéo, uma fabulacdo criadora, pois

[...] aquilo que faz com que o musico descubra os passaros o faz também

descobrir o elementar e o césmico. [...] A musica envia fluxos moleculares.

[...] a questdo da musica é de uma poténcia de desterritorializagdo que

atravessa a Natureza, 0os animais, os elementos e os desertos nao menos
do que o homem (DELEUZE; GUATTARI, 2012b, p. 118-119).
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Por essa trajetdria, abrimo-nos precisamente ao eterno retorno como poténcia de
afirmar tudo aquilo que é dissimilar, multiplo e acaso, pois “[...] 0 eterno retorno
existe somente para o terceiro tempo: o tempo do drama, apés o cédmico, apds o
tragico [...]” (DELEUZE, 2006, 410). Assim, “[...] € neste plano que a aprendizagem
inventiva tem lugar [...]” (KASTRUP, 2001, p. 23), uma aprendizagem inventiva
musical. Estando no terreno da educacao musical, a aprendizagem pianistica abre-
se a uma perspectiva em que aprendizes e mestres entram em sintonia com a
matéria sonora, vivenciando um processo de corporificacdo de seus modos de
funcionamento, tornando-se sensiveis aos seus signos e codigos, em um plano de
producéo de subjetividades. Assim, a aprendizagem pianistica inventiva configura-se
como acdo-contemplacdo que € desenvolvida por meio de uma escuta critica, pela
qual o(a) aprendiz procura se ouvir, ouvindo as sonoridades que esta produzindo,
verificando se essas sonoridades correspondem a ambiéncia desejada, enquanto
o(a) professor(a), por sua vez, ndo esquece “[...] sua condicdo de aprendiz, o que é
uma condigao de politica cognitiva” (KASTRUP, 2001, p. 25).

Assim, uma aula na perspectiva da sonorofabulacdo € territério que se
desterritorializa e torna a se territorializar, escapando das forgcas que nos
despotencializam, das posturas rigidas que muitas vezes assombram professore(a)s
e aluno(a)s. Tornamo-nos rigidos quando nos fixamos somente na execucao correta
das notas — embora elas sejam importantes — e na posicdo das maos, esquecendo-
nos de que o(a) aluno(a) € um todo, quando ndo abarcamos o(a)s aluno(a)s em
suas dimens0es criativas, sociais e afetivas, apagando as linhas de criagdo, nas
quais poderiam surgir — na repeticdo —, a diferenca, em um fraseado, ou em um
crescendo, ou staccato. Seguimos as linhas molares quando ndo valorizamos 0s
afetos e perceptos do(a)s aluno(a)s, refreando as possibilidades de ir ao encontro de
seus gestos e gostos musicais, bem como quando cedemos ao percurso prescrito
pelos modelos cristalizados, territorializados — os ritornelos —, ou quando nao
buscamos a sustentacdo dos gestos mais espontaneos de nds mesmo(a)s,

professore(a)s, e de nosso(a)s aluno(a)s.

Por esse prisma, a sonorofabulacdo ndo é um conceito fixo, rigido, devendo ser visto
como um veiculo que nos situa nas aulas de forma diferente em relagdo a cada
aluno(a), em momentos e contextos diversificados. Dessa maneira, € um conceito

em permanente desterritorializagcdo e reterritorializagdo, constituindo e sendo
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constituido por territorios diferentes, e, no caso de um(a) mesmo(a) aluno(a), que
nos lembremos de que seu proprio territorio intelectual-emocional-afetivo segue em

desterritorializacoes.

Essa aula possivel desenquadra as formatacdes burocratizadas de aula, achando
uma linha de fuga que movimenta as ideias, o corpo, a capacidade de sentir e de
criar; € um conceito que traz agregado a si a sugestdo de desterritorializar em nos
as forcas da rigidez e da inércia, pois, nesse movimento, “...] a masica submete o
ritornelo [...], ela o arranca de sua territorialidade. A muasica é operacdo ativa,

criadora, que consiste em desterritorializar o ritornelo” (DELEUZE, 2012b, p. 106).

A alegria da musica é essa possibilidade de criar afetos, ambiéncias. Podemos
afirmar que fazer musica é, de certa forma, ser sonoplasta de um teatro invisivel, e 0
masico, um “[...] mostrador de afectos, inventor de afectos, criador de afectos, em
relacdo com os perceptos ou as visdes que nos da. Nao é somente em sua obra que
ele os cria, ele os da para ndés e nos faz [transformarmo-nos] com eles [...]”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 207).

Essa plasticidade sonora exige a coexisténcia de Aion flutuante que movimenta
Cronos, abrindo a nés o campo das virtualidades expressivas musicais. Nessa
perspectiva, dobramos o tempo da aula: ndo mais somente Cronos, mas Cronos-
Aion, desmolarizando o0s processos educativos em uma aula de piano,
desmolarizando-nos. Assim, fomentamos o desejo de escapar as linhas

costumeiras.

Nesse sentido, uma aula musical inventiva rege-se tanto pela exigéncia quanto pelo
mergulho, conjugando os jeitos de ser e de aprender do(a)s aluno(a)s. Transitamos,
assim, entre espacos lisos e estriados, velocidades e lentidées, com abertura as
linhas moleculares, linhas de fuga que nos levam as criacdes, e também aos
esforgos e desafios: “[...] jamais acreditar que um espaco liso basta para nos salvar”
(DELEUZE; GUATTARI, 2012c, p. 228).

Por essa via, é preciso retomar aqui os elementos da fabulagdo deleuziana,
considerando-a como dispositivo que provocou o “...] movimento de
desterritorializacdo na expressao [...], a desterritorializacdo da lingua, a ligacdo do

individual no imediato-politico, constituindo agenciamentos coletivos e maquinicos
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de enunciagdo” (DELEUZE; GUATTARI, 2014b, p. 39), sendo, portanto, sonoridades
que “[...] desenham um territério [...] a marca constituinte de um dominio [...]”
(DELEUZE, 2012b, p. 130).

Essa ligacdo do individual no imediato-politico ndo se relaciona de modo algum a
questdes ideoldgicas, pois “[...] € determinada a satisfazer as condigcbes de uma
enunciagao coletiva que falta [...]" (DELEUZE; GUATTARI, 2014, p. 37). S&o as
criangcas — como povo que falta — que tocam, a partir de suas proprias linguas, de
seu modo de sentir, suas vivéncias, relativizando as sonoridades estabelecidas e
oficializadas. Por esse prisma, podemos considerar o(a)s aluno(a)s como atletas
sonoros, “[...] um atletismo que ndo é organico ou muscular, mas um atletismo
afetivo [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 204).

Dessa maneira, a busca € por trilhar as linhas moleculares, movimentando as pautas
escolares, o tempo e os ritmos, gerando maior alegria e expressividade no processo
educativo pianistico, no qual o corpo é territorializado e desterritorializado pelo som,
pelas diferentes afectos e perceptos que compdem cada musica. O som, na obra
musical, segue em continua territorializacdo-desterritorializacdo-reterritorializacdo —

como experienciamos na peca Danse, de Debussy.

Em se tratando da questéo técnica, consideramos fundamental nos orientarmos pela
premissa de que o objetivo do fazer musical é tornar a matéria expressiva, tomando
as formas de expresséo e de conteudo como elementos amalgamados, como corpos
relacionados, e nao separados, pois “[...] nunca uma obra de arte é feita por técnica
ou pela técnica [...]"” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 227), isto &, “[...] a arte nao
comporta outro plano diferente do da composicdo estética: o plano técnico, com
efeito, é necessariamente recoberto ou absorvido pelo plano de composicao
estética” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 231). E o aluno como um todo, isto &,
com seus afetos, experiéncia de mundo, maneiras de tocar, com 0 corpo que ele
possui, que produzira o som, a partir de suas experiéncias sensoria e perceptiva, por

despertamento, para sua realizagao, e ndo como palavras de ordem.

Um dos fatores determinantes na aglutinacdo entre os planos de composic¢ao técnico
e estético é a maneira pela qual tocamos o instrumento musical, o toque ou touché.

Podemos criar inUmeras texturas e sugerir sensacbes e movimentos por meio de
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diferentes toques: suaves, fortes, saltitantes, ligados etc., que seriam as inumeras
pinceladas do pintor. Dessa maneira, manipulamos a matéria sonora imprimindo-lhe
aspectos diversos, sendo isso possivel seguindo-se as orientacdes inscritas na
partitura, como verificamos nas pecas de Debussy e Chopin. Os sinais p, pp, f, fff,
Szf, e os termos Apassionato, Allegro, Allegro ma non tropo, Adagio, cantabile e
smorzando®®, entre outros, s&o todos indicacdes relativas & expressdo musical e que
sao realizadas por meio do toque. Portanto, a realizacdo dos diferentes carateres
das pecas musicais precisa, necessariamente, estar relacionada a experiéncia do

executante-aprendiz.

Embalados em uma sonorofabulagdo, ndo nos movemos em fungédo estrita do
cumprimento de programas, reproducdo de esquemas ou alcance de metas. Mas, se
nao temos metas a alcancar, o que temos? Temos desejo, vontade de poténcia...
Desejo de conversar com os afetos musicais, de confabular com eles e com o(a)s
aluno(a)s, criando atmosferas sonoras, tempos lisos e, as vezes, estriados, fa-

brincando blocos de afetos e sensa¢gdes com 0s sons.

Uma sonorofabulacdo pode ser pensada, em parte, como um sistema entreaberto-
entrefechado, no qual a cangcdo sé ganha vida quando o instrumentista cria suas
sonoridades, quando algo brota de seus dedos, de sua voz, de sua mente, fazendo
surgir “[...] compostos bem mais livres e desenquadrados, quase agregados
incompletos, [...] em desequilibrio permanente” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.
225).

Tais assertivas levam-nos ao encontro de uma aprendizagem que tem em seu bojo
possibilidade de emergéncia da subjetividade, cuja elaboracdo estd intimamente
relacionada ao ato de criar, situando-se como condicdo fundamental que “[..]
responde pela criacdo do si [...]” (KASTRUP, 2001, p. 18). E por essa via que
podemos entender que a expressdo musical inscreve sua intersecdo com o campo
da educacéo, abrindo uma linha de fazer sonoro que néo é a repeticdo de modelos
nem mesmo uma peticdo de obediéncia ou palavra de ordem, mas que engendra a

formacao de territorios a partir de expressividades elaboradas pelos sujeitos em sua

!> Alegro, Alegro ma non tropo, Adagio e Apassionato referem-se ao carater dado pelo compositor &
peca , enquanto cantébile (melodioso, como se fosse alguém cantando) e smorzando (morrendo, um
som que vai diminuindo) sinalizam para técnicas das quais 0 executante langard méo para alcancar o
efeito por elas indicado. Por essa razdo, aqui, esses termos aparecem com as iniciais minusculas.
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existéncia coletiva, compondo um plano de producéo de subjetividades “[...] em um
encontro de diferengas, num plano de diferenciagdo mutua [...]” (KASTRUP, 2001,
p. 20).

Em um conjunto, o processo investigativo conduz ao entendimento de que as aulas
de piano na infancia e na adolescéncia tém um duplo compromisso: com a
performance e com a educacdo musical. No que tange a performance, vemos a
necessaria aproximacao do aprendiz com os afetos das composicdes, incidindo no
seu envolvimento como um todo: corpo, ideias, sensacdes. No tocante a educacao
musical, sobressai-se como necessaria a revisdo dos meios e dos fins, bem como de
sua articulagdo com as linhas de vida que estdo sendo produzidas no

entrelacamento dos processos educativos.

Atualmente, observamos uma acessibilidade de meios para se aprender a tocar um
instrumento, transformando essa atividade em uma simples associa¢do bionivoca
entre um codigo e um cligue em um comando ou um icone que aparece nas telas
dos dispositivos eletrénicos. Os usuarios da internet dispem de diversos tutoriais
que, por palavras de ordem, designam a correspondéncia exata entre o clique e
determinada figura musical, ndo levando o aprendiz a experiéncia estética. Surge,
aqui, a necessidade urgente de revisdo da aprendizagem pianistica — considerada
em seu ambito de ensino publico e de atendimento a um ndmero muito significativo
de alunos —, passando a afirmar sua poténcia de existir como lugar de construcéo do
conhecimento, lugar de educacdo musical cujos objetivos se delineiam como
desenvolvimento da capacidade expressiva dos afectos e perceptos que compdem

0S Universos musicais.

A esse respeito, € pertinente pontuar que a producdo do conhecimento em uma
perspectiva inventiva — nos campos filosofico, cientifico ou artistico — afasta-se das
proposi¢cdes que buscam a prova da Verdade. Nesse caso, produzir conhecimento
envolve uma concepcgao do ato de pensar: “[...] pensamento é criacdo, nao vontade
de verdade, [...]. Mas, se ndo ha vontade de verdade, [...] € que 0 pensamento
constitui uma simples ‘possibilidade’ de pensar [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.
67). De maneira semelhante, Maturana (2014, p. 33) vé a producdo do
conhecimento como um processo em que as percepcoes e as ilusdes sao separadas

por uma linha ténue, relativizando o sentido da verdade, e, nesse sentido, afirma
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que, “[...] toda explicacdo é uma reformulacdo da experiéncia com elementos da
experiéncia [...]. Esse ponto de vista aponta para um caminho no qual o
conhecimento ndo é propriedade de um determinado sujeito, colocando a verdade
entre-parénteses, para usar a expressao por ele cunhada: “[...] a verdade deixa de
ser um argumento que possa ser usado sem especificar suas condicbes de
constituicdo e validacdo, e o observador tem a possibilidade de abandonar a
pretensdo de ser dono dela [sic] [...]” (MATURANA, 2014, p. 170).

Escola, portanto, € lugar de construcdo do conhecimento, demandando uma
aprendizagem inventiva capaz de mover a diferenga no pensamento, levando
aprendizes e mestres musicais a pensar por afectos e perceptos e a refletir sobre
suas relacdes com as funcdes e 0s conceitos, pois 0 ato de fazer soar a musica nédo
€ uma operagcao mecanica: envolve um uso das emocdes, das ideias, do corpo, dos

sentimentos, transversalizando o tempo, 0s conceitos e as relagdes.

Assim sendo, na experiéncia promovida na pesquisa relatada nesta tese, buscamos
escapar a redundancia da aula padrdo, repetida como palavra de ordem, indo ao
encontro de modalidades educativas que propiciassem ao(a)s aluno(a)s o contato
mais direto com a matéria sonora. Esse percurso pedagdgico-musical levou-nos a
ensaiar diferentes interacdes com as coordenadas semitticas que delineiam os
territérios musicais, seus cédigos e signos, independentemente da complexidade ou
simplicidade da composi¢do. Disso subentende-se que onde houver uma criacdo
musical — composta até mesmo da repeticdo de uma mesma nota —, ai estd um

campo semiotico.

Nesse sentido, essa interagdo com 0S Signos musicais exigiu uma conexao maior
do(a)s aluno(a)s participantes da investigacdo para consigo mesmo(a)s, o que lhes
propiciou uma conjugacdo entre o instrumento musical, a matéria sonora e seus
corpos, desenvolvendo a escuta critica interna e externa. Ou seja, aprenderam a ser
sensiveis aos signos e coédigos que povoam os diferentes estilos musicais,
sensibilizando-se, portanto, as particularidades que caracterizam cada composicao.

Todo(a)s o(a)s aluno(a)s, a sua maneira, criaram ressonancias com as musicas

propostas nas partituras, envolvendo os sentidos corporais, suas ideias e emogdes.
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Assim, compusemos territérios expressivos, movendo-nos no fluxo do emocionar e
do linguajar, proporcionando interagdes recorrentes entre elementos constitutivos da
experiéncia, e nado “[...] como se a experiéncia fosse a experiéncia de algo que é
independente de nés [...]” (MATURANA, 2014, p. 43). Desse modo, buscamos a
producdo de conhecimentos como agenciamentos coletivos e maquinicos, pois “[...]
a cognicdo é uma maquinacdo autopoiética, isto €, um ato de criacdo de uma
magquina que constitui tanto o polo objetivo quanto o subjetivo do fenbmeno cognitivo
[...]” (PASSOS; EIRADO, 2014, p. 121).

Esse plano de visdao remete-nos a outro platd, a saber, o de que todo ato
investigativo ou educacional exige de nés a consciéncia do que queremos e de que
nos tornamos responsaveis por aquilo que fazemos e escolhemos: “assim, uma vez
que nossas emocdes especificam o dominio relacional no qual instamos a cada
instante, € nosso emocionar — e ndo nossa razao — que define o curso do nosso
viver individual, bem como o curso de nossa histdria cultural” (MATURANA, 2014, p.

206, grifo do autor).

Tais processos de escolha, de interacdo, que envolvem os caminhos explicativos
(entre-parénteses), impregnaram-se de uma linguagem viva, encarnada, falada,
vibrada e sentida como explicacdo do viver, em uma rede de afectos e perceptos
constituidos no e com o mundo. Percebemo-nos, portanto, no dominio das
interacBes recorrentes, propiciando reformulacdes da experiéncia, com elementos

da experiéncia, vivenciadas na linguagem, deslizando pelo e no emocionar.

Ainda deixando-nos guiar por Maturana (1997), movemo-nos no mundo, nas
relacbes, a partir de uma dindmica de emocgdes, de uma afeccdo a outra,
entendendo que as emocbes marcam nossas interagdes, podendo estas ser
recorrentes ou ndo. Nesse sentido, podemos afirmar que o encontro do(a) aluno(a),
do(a) professor(a) e da musica pode propiciar uma disposicdo que desencadeia
transformacdes, abrindo espaco para uma sucessao de interacdes recorrentes,
também denominadas por Maturana (1997) como coordenacdes de coordenacoes
consensuais de conduta:

todo afazer humano se da [...] como um fluir de coordenac¢des consensuais

de conduta [...] com o fluir emocional [...]. Por isso, os diferentes afazeres

humanos se distinguem tanto pelo dominio experiencial em que ocorrem as
acOes que os constituem quanto pelo fluir emocional que envolvem, e de
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fato se ddo na convivéncia como distintas redes de conversacdes

(MATURANA, 1997, p. 175).
Por essa via, somos sujeitos em rede, operando como redes entrefechadas e
entreabertas de produgbes moleculares, em dinamicas de estados e de estruturas
em constante reformulagdo. Como organismos vivos em movimentos congruentes
com o meio, deslizamos na vida, a deriva, no dominio das coordenacdes
consensuais de condutas de coordenacdes consensuais de condutas, nas quais se
da constitui a linguagem. “[...] Essa circularidade, esse encadeamento entre acao e
experiéncia, essa inseparabilidade entre ser de uma maneira particular e como o
mundo nos parece ser, nos diz que todo ato de conhecer faz surgir um mundo”
(MATURANA; VARELA, 2001, p. 31-32, grifo dos autores).

Vemos, portanto, a musica e a aula de musica como uma forma de expresséao do
pensamento-sentimento humano, pensamento como lugar de pensar a diferenca, a
heterogénese, ou seja, “[...] se a diferenca tende a repartir-se no diverso, de maneira
a desaparecer e a uniformizar este diverso que ela cria, ela deve primeiramente ser
sentida como aquilo que leva o diverso a ser sentido. E deve ser pensada como
aquilo que cria o diverso” (DELEUZE, 2006, p. 319), evitando escorregar na

mesmice da opinido, bom senso ou senso comum, ou na aderéncia ao caos.

Tal é a fabulacdo sonora transcodificada em universos-Debussy, Chopin, universo-
Guarani-Nhadeva, Jobim, Lulu Santos, entre outros tantos, que somos levados a
considerar uma sonorofabulagdo como pensamento-sentimento musical como lugar
possivel da criacdo do diverso, como tempo de criar e experienciar expressividades
em mausica. Nao sabemos aonde esse conceito ird nos levar, mas certamente
caminharemos com ele. Um conceito é tal como um vetor que orienta o fluxo das
reflexbes e acdes. Dessa forma, se vemos a musica a partir de um conceito, 0s
processos educativos a ela relacionados ndo podem ser diferentes, coadunam-se ao
conceito e nele surfam, lembrando que “[...] um conceito, assim como uma flor, ou
um inseto, tem seus ambientes e seus territorios. Toda uma etologia do conceito, por
meio da qual ndo se pode separar seus componentes do ambiente concreto em que

eles se depositam” (MARTIN, 2012a, segunda orelha).

Vemos, entdo, que a questdo da musica € da ordem de uma energia sbnica

espalhada em todo o universo, como onda ou fluxos compondo uma “[...] linha de
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fuga desvairada [...]" (DELEUZE, 2012b, p. 119), incidindo em um grupo de rock, em
uma rua do morro de Caratoira (Vitoria-ES), a beira de uma praia, em uma aldeia
indigena, entre cidaddos germanicos que tocam em uma orquestra, ou uma banda
de jazz. Essa energia sbnica brinca com nossos corpos, com nossas ideias e

afetos, neles carimbando suas digitais.

Por esse veio, o conceito deleuziano de fabulacdo foi considerado um veiculo
adequado para apoiar e fomentar o processo de investigacdo aqui relatado,
considerando que as reflexdes sobre a arte nele contidas abrem o pensamento para
aquilo que entendo ser fundamental no fazer musical, ou seja, a capacidade da

matéria para tornar-se expressiva.

Isso traz implicita uma visdo de ser humano que ndo € aquele que faz retornar o
Mesmo, na busca insolita de reproduzir o vivido tal como é, apenas, como se tudo
fosse uma eterna repeticdo idéntica, pois “[...] com efeito, repete-se eternamente,
mas [...] o eterno retorno ndo é o efeito do ldéntico sobre um mundo tornado
semelhante; ndo é uma ordem exterior imposta ao caos do mundo” (DELEUZE,
2006, p. 411). Dessa maneira, o tempo, a vida, ndo € uma ordenacao linear e em
uma eterna repeticdo: “[...] como acreditar que [Nietzsche] concebeu o eterno
retorno como um ciclo [...]? Como acreditar que tenha caido na ideia insipida e falsa
de uma oposi¢ao entre um tempo circular e um tempo linear, um tempo antigo e um

tempo moderno?” (DELEUZE, 2006, p. 411).

Essa visdo de ser humano comporta em si uma terceira via, para além de uma
subpoténcia — “[...] o pequeno homem passivo ou o Ultimo dos homens [...]”
(DELEUZE, 2006, p. 410) — e de uma superpoténcia — “[...] o grande homem ativo,
heroico, tornado o homem ‘que deve perecer’ [...]” (DELEUZE, 2006, p. 410): ha uma

poténcia que retorna e faz retornar o eterno retorno da diferenca.

Que seja, entdo, o eterno retorno da diferenca expresso em afectos e perceptos
transbordados na poténcia do ser humano como ser de criagcdo, que aposta no
surgimento do Diferente, do Dissimilar, pois “[...] se o eterno retorno € um circulo [...]”
(DELEUZE, 2006, p. 92), tal concepcao ndo é um procedimento mecanico. Assim, é
“[...] a Diferenga que esta no centro, estando o Mesmo somente na circunferéncia —

centro descentrado a cada instante, constantemente tortuoso, que gira apenas em
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torno do desigual [...]" (DELEUZE, 2006, p. 92). Vemos que ndo é a musica, em si, 0
objeto, mas a prépria dindmica de criar e destruir ritornelos, girando na roda do

eterno retorno.

Tomamos, portanto, o conceito deleuziano de arte como a linguagem das sensacfes
(DELEUZE; GUATTARI, 2010), bem como o conceito de fabulacdo, formando um
plano de composicdo de ideias no qual uma aula € o tempo de “[...] fazer soar a
musica [..]” (BOREM, 2006, p. 46), tornando a matéria sonora expressiva
(DELEUZE; GUATTARI, 2010). A expressdo, nesse sentido, é da ordem da
transcodificacdo de afeccdes e percepcdes em afectos e perceptos e, por isso, a

arte expressa.

Considerando que a musica é uma forma de expressdo presente em todas as
sociedades e tempos e, ainda, que sua historicidade esta estreitamente vinculada
aos modos de ensinar e aprender, esperamos que este estudo possa contribuir para
uma educacao musical mais afetiva e efetiva, desejando que as criangcas passem a

se utilizar de suas proprias experiéncias sonoras, fazendo soar a musica.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nos encontros e conversas com o(a)s aluno(a)s do Curso de Musicalizac&o Infantil
da Faculdade de Musica do Espirito Santo, emergiram questdes fundamentais para
o entendimento do processo de elaboracdo da expressividade, formando um plano
implicacional, englobando aspectos tedricos, praticos, culturais, sociais e afetivos.

Dessa maneira, a partir da retomada ao objetivo geral da pesquisa relatada nesta
tese — a saber, delinear cartografias que emergem no desenvolvimento da
capacidade de expressdo musical de criangas e adolescentes, aluno(a)s de piano
erudito, a partir da utilizacdo de uma abordagem inventiva, participativa e
experiencial —, podemos verificar a sintonia do método cartografico com o carater
processual da investigacdo, possibilitando-nos acompanhar o delineamento gradual
das expressividades dos alunos, e especialmente as passagens que marcaram 0O

transito entre os territoérios.

Com relagcédo aos objetivos especificos, é fundamental frisar que o ato de identificar
as principais concepcdes concernentes a expressao musical pds a mim, aprendiz-
cartografa, em contato com a mutabilidade que marca o pensamento e as
percepcdes humanas, sendo possivel ver, tanto na filosofia quanto na ciéncia e na
arte, uma constante criacdo de novos conceitos, novas fung¢des e novos afectos. No
caso da arte, vimos com clareza os processos de transformacdo nos modos de
sentir e perceber os fenbmenos no e do mundo, alterando sistematicamente as
formas de conteldo e de expressdo. Em se tratando especificamente da arte dos
sons, observamos as mutaces nos desejos dos muasicos em relacdo as
sonoridades, propiciando a fabricacdo de diferentes instrumentos musicais,

apresentando novos timbres.

Em relacdo ao segundo objetivo, € possivel afirmar que o conhecimento sobre as
caracteristicas das formas educativas no ambito da aprendizagem musical na
infancia em diferentes periodos histéricos constituiu-se como uma ferramenta
fundamental para entender os vinculos entre as configuracdes sociais e as praticas
pedagogicas, observando que a aprendizagem artistica ndo escapa a essas
instancias. Nesse sentido, verificamos que as diferentes propostas de educadores

musicais — tanto os da primeira quanto os da segunda geragao — estabelecem-se
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como bussolas fundamentais em relagdo as praticas pedagdgicas em musica,
resgatando os sentidos mais profundos da educagdo musical, bem como abrindo

linhas de fuga que a libertem das macroformas educacionais.

Dessa maneira, 0 terceiro objetivo especifico da pesquisa, que se refere ao
planejamento e a realizacdo das oficinas voltadas para a expressdo na arte dos
sons, constituiu um espaco de articulacao entre diferentes aspectos do estudo aqui
relatado: a questdo de investigacdo, o referencial tedrico, os aspectos historicos,
ideias e praticas que construi na minha vivéncia no campo da aprendizagem

pianistica, bem como o nédo saber.

A articulacdo desses diversos aspectos levou-me a trilhar territérios de um jeito
diferente, caminhando com os fatos, com os alunos e os pensadores que balizaram
o desenvolvimento desta investigacdo. Assim que, em relacdo ao quarto e ultimo
objetivo especifico, considero que cartografar e analisar 0s processos inventivos nos
contextos de aprendizagem musical sdao acbes que desencadearam diferentes
experiéncias e vivéncias relativas a performance pianistica pautadas nos didlogos
produzidos com os alunos, nos quais ele(a)s demonstraram a capacidade de

elaborar a expressdo musical na pratica.

Estando em um momento posterior ao desenvolvimento desta pesquisa, como
aprendiz-cartégrafa, encontro-me em uma posi¢cao na qual se torna possivel pincar o
extrato do processo vivenciado e experimentado, observando as evidéncias que
emergiram como fundamentais no tocante aquilo que me dispus a investigar, a
saber, o processo de desenvolvimento da capacidade expressiva musical entre
criangas e adolescentes, envolvendo a educagéo e a arte dos sons. Retomando a
pergunta que impulsionou este trabalho — a saber, como uma aula de musica pode
despertar e potencializar a capacidade expressiva musical de criancas e
adolescentes que frequentam as aulas de piano da Faculdade de Mdsica do
Espirito Santo? —, trataremos, a seguir, das referidas evidéncias, conforme a ordem

de sua importancia neste estudo.

a) Como ponto principal, destacamos a constatacéo de que o desenvolvimento
da capacidade da expressdao musical entre criancas e adolescentes é um

processo complexo, constituido pelas concepcbes de aprendizagem e de
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musica, abarcando, consequentemente, as vivéncias, as experiéncias, 0s
saberes e as expectativas que aluno(a)s e professore(a)s trazem para seus
encontros. Esse processo complexo envolve, igualmente, os valores e as
concepcdes que, implicitamente, regem as praticas instituidas no contexto
investigado, incluindo-se ai ndo somente as formas educativas, mas também
0os modos e os critérios de avaliacdo. Nessa perspectiva, vemos que a
aprendizagem da expressdo musical ndo € imune as linhas de
segmentaridade enunciadas por Deleuze e Guattari, sendo, portanto, por elas
perpassada, moldando as relacdes entre professore(a)s e aluno(a)s, bem
como instalando rostidades e palavras de ordem que podem gerar
desdobramentos opostos no processo: um direcionamento que acata o(a)
aluno(a) em sua inteireza, ou, diferentemente, um posicionamento que o
classifica como talentoso ou sem talento; uma postura que percebe suas
capacidades e limitacbes ou uma visdo que cria rétulos, identificando
aprendizes como capazes ou sem capacidade e, dessa forma, atesta quais
sdo o(a)s aluno(a)s que poderao fazer parte do seleto grupo de estudantes de

piano e quais ndo apresentam as caracteristicas consideradas necessarias.

Toda crianca e todo(a) adolescente é capaz de aprender. Tornou-se clara,
em nossa visdo, que todos os aluno(a)s desenvolveram habilidades e
capacidades correlatas a expressao da arte dos sons, trilhando, cada um, seu
préprio processo, lidando com suas possibilidades, limitacdes, interesses,
curiosidades, bem como com o desejo de aprender sonoridades diferentes
daquelas que Ihes séo familiares. Assim, causaram surpresa os fatos de que
Franco teve como peca favorita um minueto de Bach, chorando diante da
composicdo — fato que o fez esquecer-se completamente de sua intencdo de
desistir do curso; Sofia, que, com sua timidez, apresentou uma evolugcao
consideravel em suas habilidades ao piano, tendo participado de nosso recital
demonstrando muita alegria e contentamento; Selena, com apenas 30 por
cento de visdo, estudou as obras eruditas escolhidas, mostrando eficéacia,
brilhantismo e — vale destacar — fluéncia na execucdo das obras de seu
repertorio; Angelo causou impacto ao estudar e tocar com desenvoltura o
repertério do nivel VI, mesmo apresentando dislexia e déficit no aprendizado

(conforme informacgdes de sua mae, Patricia). Vale destacar que, durante os
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anos anteriores, 0 aluno permaneceu no estudo das pecas de niveis pelos
quais ja havia passado, estando como em um processo de estagnacao; Aline,
gue convive com o Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade,
moveu-se entre os afectos e perceptos das obras de seu repertorio, buscando
realizar sonoridades mais leves, indo ao encontro dos sons imaginados e
indicados na partitura por seus compositores; Leonardo, em sua singular
introspeccao, percebeu que tinha predilecdo por musicas do repertério
popular, destacando Sounds of Silence, de Simon e Garfunkel; Lidia,
manifestando suas curiosidades acerca do funcionamento do piano e da
producdo de sons; Ariana e Lucas, na capacidade de entendimento rapido
dos afectos musicais; Lucas, pela propria surpresa em relacdo as
possibilidades de o piano gerar diferentes sonoridades, timbres, alterando as

atmosferas e as ambiéncias de executantes e ouvintes.

Dessa maneira, como professora e pesquisadora, percebo afetos especificos
gue povoam o universo de aluno(a)s que sao criancas e adolescentes,
podendo citar alguns exemplos: os afetos circenses e goéticos, enunciados
por Franco; os afetos do mistério, trazidos por Aline na musica Bruxas e
fantasmas; os afetos do siléncio, de Leonardo; os afetos da alegria, expressos

por Selena.

Essa capacidade geral de aprender, do meu ponto de vista como
pesquisadora-aprendiz-cartégrafa, vincula-se diretamente a minha postura
diante deles, ou seja, a capacidade da qual me investi como professora para
me aproximar de seus mundos, de seus sentimentos e de seus
cotidianos. Registro, portanto, a importancia de se ouvir o(a)s aluno(a)s,
conhecer suas experiéncias de vida, seus gostos musicais. E fundamental
guerer saber do(a)s nosso(a)s aluno(a)s, construir com ele(a)s os saberes

gue uma instituicado publica de ensino de musica como a Fames se propde.

Vemos, ainda, que a aprendizagem pianistica precisa modificar um
movimento: ao invés de somente o(a) aprendiz aproximar-se
apreensivamente de uma performance consagrada, o(a) professor(a) deve
aproximar-se dos modos de ser e de aprender de cada aprendiz, passando a

considera-lo em seus avancos, ndo somente naquilo que Ihe falta.
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O objetivo de um curso de piano para criancas e adolescentes -
especialmente no ambito da educacdo publica — € o desenvolvimento das
capacidades e habilidades musicais, ndo o alcance de determinado
desempenho, correspondente o mais proximo possivel das sonoridades de
performances de pianistas consagrados. A predeterminacdo desse grau de
desempenho cria um abismo entre a aprendizagem pianistica e a educacéao
musical, pois esta — conforme assegurado pelos principais educadores da arte
dos sons — visa, primordialmente, ao desencadeamento das capacidades de
expressdo sonora do(a)s aprendizes, esperando justamente o surgimento das
singularidades que constituem cada individuo. Nesse sentido, a passagem
para o Curso de Formacao Musical — no caso do Piano — significa um desvio
dos objetivos de aprendizagem, pois imp&e ao Curso de Musicalizacao Infantil
uma meta que impede o processo da elaboracdo da expressividade da
crianca e do adolescente.

c) A importancia de aulas de piano individuais e também coletivas. Emergiu
no estudo aqui relatado a importancia do desenvolvimento de atividades nas
guais o(a)s aluno(a)s se encontrem para trocar experiéncias e ouvir uns aos
outros. Nesse sentido, as oficinas proporcionaram momentos de conversas
sobre as musicas, o conhecimento dos diferentes processos de aprendizagem
vivenciados por cada aluno(a), levando-o(a)s a pensar e sentir a elaboracao
das musicas de seus repertorios por diferentes angulos. Paralelamente a
essas vantagens das aulas coletivas, verificamos como aspecto positivo a
formacdo de lacos de amizade entre o(a)s estudantes, quebrando o
individualismo que marca o campo da performance pianistica. Em relacao as
aulas individuais, considero necessaria sua manutencdo -
concomitantemente as aulas coletivas —, visto que o piano erudito implica uma
dindmica de escuta critica do(a) aprendiz em suas singularidades,

independentemente do nivel de estudo em que ele(a) se encontre.

d) A necesséria diversificacdo dos tipos de aula. Nossas vivéncias e
experimentacbes em campo permitem afirmar que a aprendizagem
instrumental ao piano n&o se restringe exclusivamente a tocar, trazendo

evidéncias de que a implementacdo de diferentes contextos de aula e de
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estratégias otimiza de maneira significativa a produgcdo do conhecimento a
respeito dos meios de se criar determinadas sonoridades. Assim, as oficinas
de textura, do piano preparado de John Cage, do peso do corpo, do
funcionamento do piano, bem como das sessfes de videos sobre estilos
musicais e pianistas mostraram-se como ferramentas essenciais para o
processo de aprendizagem, proporcionando o indispensavel mergulho e
contagio com o0s signos e 0s codigos que constituem o campo pianistico.
Dessa maneira, € possibilitado ao(a)s aprendizes o contato direto com a
virtualidade no que diz respeito a diferenca nas performances, passando,
assim, a se enxergarem como sujeitos capazes de criar sons e efeitos

relativos aos afectos e perceptos propostos nas obras.

e) A problematica da aprendizagem da expressividade musical, no ambito
das aulas de piano, do meu ponto de vista e experiéncia, nao reside no
repertério ou na extensdo das pecas que o integram, mas nas formas
educativas, no modo de se trabalhar com os alunos. Assim, nesta pesquisa,
verificamos que a potencializacdo da capacidade de expressdo mostrou-se
intimamente relacionada a abordagem educacional inventiva, nos termos
estritos propostos pelos filosofos e educadores que fundamentam este

trabalho.

No que diz respeito aos limites que a pesquisa encerra em si mesma, seria
interessante o desenvolvimento de um maior niumero de oficinas — elas poderiam ter
sido propostas desde o inicio do ano letivo. Considero também minha prépria
condicao de aprendiz-cartobgrafa como um aspecto limitante no processo, pois
passei um longo periodo aprendendo o que significava fazer uma pesquisa-

intervencao na perspectiva da cartografia deleuziana.

Em se tratando das possibilidades de estudos futuros, o desenvolvimento deste
trabalho permite sugerir a abertura para pesquisas relativas a outras estratégias de
aprendizagem pianistica, diferentes daquelas que foram desenvolvidas no escopo
do processo desta investigagdo. De forma aliada as estratégias, é possivel indicar a
realizacdo de estudos com novas configuracdes de aulas e de oficinas, ampliando
as possibilidades de contato com os signos da musica. No que diz respeito aos

repertérios no campo erudito, pode ser visualizado um estudo que trate de organizar



208

e registrar os aspectos interpretativos mais importantes dos estilos musicais,
oferecendo um guia didatico para o professor. Relativamente a infancia e
adolescéncia, é possivel notarmos a necessidade de uma pesquisa que aborde de
maneira mais aprofundada as maneiras pelas quais o0s aprendizes sentem e
percebem a transitoriedade de expressdo que constitui os territérios musicais em
determinadas obras, evidenciando a diferenga no pensamento e no sentimento

musical nessa faixa etaria.

No tocante as implicacbes que este trabalho investigativo aponta, é possivel

destacarmos o0s seguintes topicos:

a) sdo indispensaveis o0 estudo e o debate a respeito das concepcbes
educacionais, estabelecendo uma ponte entre a educacdo e a musica,
fortalecendo os elos de sustentacdo da rede de producdo do conhecimento,

em especial no ambito da aprendizagem pianistica;

b) a necessidade de se repensar o conceito de avaliacdo no curso de piano da
Fames, especialmente no que se refere ao processo seletivo para o Curso de
Formacgéao Musical;

c) a importancia de se promover a formacdo continuada dos professores que
atuam na area da aprendizagem pianistica, tratando de tematicas situadas
ndo somente no campo da performance, mas especialmente na area da

educacédo musical;

d) a preparacdo e disponibilizacdo de salas apropriadas para aulas coletivas,
nas quais possam ser desenvolvidas oficinas diversificadas, sessbes de
video, debates, conversas etc., seguindo-se a uma configuracdo diferenciada
no modo pelo qual o(a)s aluno(a)s e o(a)s professore(a)s se situam no
ambiente. Ou seja, um espaco no qual o(a)s aluno(a)s possam movimentar-se

em atividades corporais, ou sentar-se ao chao, compondo rodas de conversa.

Tratando de aspectos mais gerais, € importante destacar o conjunto de tarefas
realizadas pelo(a)s aluno(a)s, com agendas repletas de compromissos, bem como
0S interesses musicais extra-Fames, as atividades extraescolares, o fato de néao

possuirem piano para estudar — estudando em teclados —, bem como as
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expectativas pedagdgico-musicais institucionalmente prescritas, por exemplo, o

processo seletivo ao Curso de Formagéo Musical.

No que se refere a expressdo musical propriamente dita, € importante sublinharmos
a ideia de que o termo expressédo deve ser distinguido de evocacao, entendendo-se
a ideia de que, quando “[...] uma peca musical expressa melancolia ndo quer dizer
que ela evoca (desperta) melancolia [...]” (SADIE; TYRRELL, 2001a, p. 466,
traducdo minha). Assim, a elaboracdo da expressdo em uma musica hdo € uma
representacdo de estados de espirito, estabelecendo uma relacdo biunivoca entre
um som e um afeto. A elaboracdo da expressdo em uma peca musical €, portanto,
um processo de criagdo povoado pelas afeccdes e percepcdes daqueles que tornam

suas forcas audiveis.

Paralelamente a essa compreensdao, € fundamental observarmos que,
diferentemente da producdo do desenho infantil, no qual a crianga cria formas e
texturas livremente a partir de materiais apropriados, a execugao musical exige uma
elaboracdo minuciosa, tendo como ponto de partida uma obra criada por um

compositor, a qual sera recriada pelo(a) aluno(a).

Assim, ndo é possivel acreditar em formulas pedagodgicas, mas entender que é
fundamental que o aluno faca a experiéncia dos afetos musicais, incluindo né&o
somente seus dedos, maos e bragos, mas seu corpo como um todo, no qual se
inclui sua mente. Nesse sentido, as estratégias de aprendizagem podem variar de
aluno(a) para aluno(a), ou conforme os contextos, tendo-se por objetivo propiciar a
experiéncia, o contagio com 0s signos, as sensacdes e afectos das diferentes obras

na arte dos sons.

Tomando o conjunto dos estudos empreendidos, € possivel considerarmos as
tendéncias de pensamento e as linhas de pesquisa no ambito da educacéo e da
muasica como agenciamentos, compondo o devir na criagdo humana, frutos da
virtualidade da existéncia. E assim que, como agenciamento, e paralelamente aos
estudos que apontam para a aprendizagem da performance como vinculados a
psicologia, de minha parte, aposto na fabulacdo deleuziana como vetor para se
pensar a aprendizagem musical, fazendo mover os conceitos, as fun¢des e os

afectos.
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ANEXO - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade Federal do Espirito Santo

Curso de Pés-graduacdo em Educacédo — Mestrado e Doutorado
Doutoranda — Raquel Ribeiro de Moraes

Tema da tese: Aprendizagem inventiva musical: uma sonorofabulagéo

BU, oo, , RG , 6rgdo expedidor................... , autorizo a
participagdo de meu(inha) filNO(a).......cvvvvviieiiiiiiiiiiieeee na pesquisa
intitulada Aprendizagem inventiva: uma sonorofabulacdo, realizada junto a
aluno(a)s de piano do Curso de Musicalizacdo Infantil da Faculdade de Mdusica do
Espirito Santo “Mauricio de Oliveira”, integrando as atividades do curso de
doutorado em Educacdo do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Espirito Santo.

Outrossim, declaro para os devidos fins que autorizo o uso das imagens e
informagOes contidas nas filmagens e fotografias realizadas no processo de
pesquisa, transcorrido de fevereiro a dezembro de 2016, podendo as mesmas serem
utilizadas integralmente ou em partes, sem restricdo de prazo, desde a presente

data, para fins exclusivos de publicacdo académico-cientifica.

Assim sendo, subscrevo-me.

Vitoria, ......... de ..ol de 2016.

Assinatura do pai, mée ou responsavel



