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RESUMO

O presente texto, derivado de um estudo desenvolvido no Programa de Pés
Graduacgao em Educacao, na linha de pesquisa Linguagem, Corpo e Estética na
Educagdo e vinculado ao Labelit (Laboratério de estudos em educacéo,
linguagem e teatralidades - UFPR/CNPq), apresenta como elemento norteador
uma preocupacgao epistemologica com a relagdo entre ensino de musica e
educacado estética. A fundamentagcdo tedrico-metodolégica € de cunho
bakhtiniano, sustentando a articulagdo do ensino de musica como o campo da
linguagem. Trata-se de um estudo que privilegia o nivel discursivo-enunciativo
da musica (os sentidos, o repertorio, as situagdes de produgao) em relagédo a
materialidade sonora. Deste modo, a musica € compreendida como enunciado
concreto, professor e estudantes se tornam interlocutorese o ensino de
musica, se constitui enquanto esfera de atividade humana. Ha que se considerar
o reduzido numero de estudos que se pautam em Bakhtin para fundamentar o
ensino da musica na educagao basica. Desse modo, o objetivo da tese foi
explorar o pensamento bakhtiniano com vista a elaboracdo de uma investigagao
cientifica que possibilite estabelecer relagbes entre a educacao estética e o
ensino de musica. Para isso, os conceitos que compdem este aporte teorico-
metodolégico sdo identificados e detalhados, contemplando o entendimento,
principalmente, das nocgbes de “forma/conteudo”, “conhecimento/ato” e
“‘exotopia”. Esses conceitos constituem os pilares para fundamentar uma analise,
a partir da Analise Dialdgica do Discurso da obra musical de Wilson Moreira
(1936-2018), denominada “No arrebol”, da década de 1990, cuja centralidade
tem seu enfoque nos seguintes elementos: o compositor, o titulo, o enunciado
verbal, o enunciado ritmico, as materialidades sonoras e a relacdo entre o
enunciado verbal e o enunciado sonoro. O estudo apresenta, assim, trés
pressupostos para uma educagéao estético-musical: a) experiéncia estética como
ponto de partida; b) estética como ato de criagao e percepg¢ao musical; c) musica
como elo de comunicagao na cadeia discursiva.

Palavras-chave: Ensino de musica; Educagédo Estética; Analise Dialdgica do
Discurso.



ABSTRACT

This text is derived from a study developed in the Graduate Program in Education
— line of research entitled Language, Body, and Aesthetics in Education and
linked to Labelit (Laboratory of Studies in Education, Language, and Theatricality
- UFPR/CNPQq). It presents an epistemological concern about the relationship
between music teaching and aesthetic education as a guiding element. The
Bakhtinian theoretical-methodological foundation supports the articulation of
music teaching as a field of language. This study privileges the discursive-
enunciative level of music (the senses, the repertoire, the production situations)
in relation to the sound materiality. In this way, music is understood as a concrete
utterance, teacher and students become interlocutors, and music teaching is
constituted as a sphere of human activity. The small number of studies based on
Bakhtin to support the teaching of music in basic education must be considered.
Thus, the objective was to explore Bakhtinian thought with a view to elaborate a
scientific investigation that makes it possible to establish relationships between
aesthetic education and music teaching. To this end, the concepts that make up
this theoretical-methodological contribution are identified and detailed, covering
the understanding, mainly, of the notions of “form/content”, “knowledge/act”, and
“‘exotopy”. These concepts constitute the pillars to support an analysis, based on
Dialogical Discourse Analysis, of the musical work by Wilson Moreira (1936-
2018), called “No arrebol”, from the 1990s, whose focus is on the following
elements: the composer, the title, the verbal utterance, the rhythmic utterance,
the sound materialities, and the relationship between the verbal utterance and
the sound utterance. The study thus presents three assumptions for an aesthetic-
musical education: a) aesthetic experience as a starting point; b) aesthetics as
an act of musical creation and perception; and ¢) music as a communication link
in the discursive chain.

Keywords: Music teaching; Aesthetic Education; Dialogic theory of discourse.
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12

APRESENTAGAO

Posso dizer que minha relagdo com a mdusica se inicia na infancia.
Primeiramente nos momentos familiares, executada por meio de suportes de
audio, como os discos de vinis, CDs e também fitas cassete. A arte das capas
destes discos e até as dedicatorias mereciam o mesmo destaque que a musica
em si. Assim, musica, imagem e texto se fundiam formando apenas um produto,
um enunciado concreto. E sua compreensao (através da experiéncia estética),
diretamente influenciada pelo contexto e ambiente de enunciagéo.

Depois na adolescéncia iniciei meus estudos em Musica, primeiro no
teclado e posteriormente no violdo. Tentei cursar Biologia, permaneci no curso
por 3 anos, mas por motivos de forgca maior fui conduzido ao curso de Musica na
UNESPAR (Universidade Estadual do Parana).

Na condi¢cdo de académico deste curso ingressei como aluno bolsista do
PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — no projeto
“Fonograma partilhado e escuta responsiva”, o qual me possibilitou formalizar a
atividade docente na educagao basica e ter o primeiro contato, ainda que
superficial, com a teoria de Bakhtin e o Circulo.

Ao longo do curso iniciei a carreira docente como professor de
instrumento, em escolas de musica. Posteriormente através do PSS (Processo
Seletivo Simplificado) assumi aulas de Arte na rede de ensino estadual do
Parana, esse contato com a sala de aula me conduziu ao curso de mestrado.
Também atuei na educacgao infantil e anos iniciais. Ao finalizar o mestrado, cursei
Pedagogia, segunda licenciatura, com o objetivo de aprofundar os
conhecimentos do universo infantil. No Trabalho de Conclusao de Curso (TCC)
procurei refletir sobre a educacao estética na educagao musical. Este TCC me
instigou em aprofundar os estudos acerca do conceito de Educacao Estética.

No periodo da pandemia, entre 2019 e 2020 tive a oportunidade de
trabalhar no ensino superior, no curso de Licenciatura em Musica da
Universidade Federal de Alagoas, em diferentes disciplinas como: Didatica da
Musicalizagdo, Organizagao e Planejamento da Musica, Projetos Integradores,
Atividades Curriculares Extensionistas, Fundamentos da Educacado Musical e
Percepcéao Musical. Nestas disciplinas, procurei destacar a necessidade de que

os futuros docentes percebam a importancia de se ter uma base epistemoldgica



da musica, para que possam a partir dessa base refletir sobre sua natureza e
com isso delinear consequéncias para a pratica pedagdgica. Foi uma experiéncia
interessante em que pude observar certa mudanca de concepgao dentre os
estudantes.

Nos ultimos anos, assumi o concurso para docente dos anos iniciais da
Secretaria Municipal de Pinhais e na Secretaria de Curitiba. Nessas escolas
ministro aulas para criangas do ensino fundamental I.

Assim, minha caminhada profissional e académica tem me levado a
defender a perspectiva de uma educacao estética no ensino das Artes, em

especial na Musica. E é isto que me propus a fazer nesta pesquisa de doutorado.



INTRODUGAO

A obra, como réplica do dialogo, esta
disposta para a resposta do outro (dos
outros), para sua ativa compreenséo
responsiva, que pode assumir diferentes
formas: influéncia educativa sobre 0s leitores,
sobre suas convicgbes, respostas criticas,
influéncia sobre seguidores e continuadores;
ela determina as posigées responsivas nos
outros (...).

(Bakhtin, 2011, p. 279)

A epigrafe acima me desafia e me amedronta, mas ao mesmo tempo me
instiga a escrever a presente tese, no sentido da responsabilidade que ela evoca
em produzir respostas. Respostas para mim e para o(s) outro(s).

Uma producao de respostas sob forma de uma pesquisa de doutorado,
constituida de varios pontos de partida - e de chegada. Primeiramente, destaco
as minhas experiéncias pessoais como professor nas disciplinas de Arte e de
Musica em escolas publicas e privadas da educacgao basica, nas quais ministrei
aulas em nivel infantil, fundamental e médio. Essa experiéncia profissional
instigou-me a buscar, a cada ano, um aprofundamento tedrico que possibilitasse
amparar minha pratica pedagodgica. Procurei, a cada nova oportunidade de estar
em sala de aula, desenvolver atividades que transcendessem o ensino técnico
de um instrumento (visando a formacé&o de instrumentista), que pudesse oferecer
uma aprendizagem que nao se resumisse ao desenvolvimento de habilidades
manuais. Oferecer um ensino que priorizasse a autoria do/a estudante, no
sentido de enfatizar sua autonomia tanto para apreciar quanto para criar. No
entanto, mesmo buscando promover com satisfatério sucesso tais atividades,
faltava-me uma base tedrico-pratica que fundamentasse, principalmente, minhas
preocupacgdes epistemoldgicas e impulsionasse uma reflexdo sobre a natureza
da musica e o valor do seu ensino para a formacgao do sujeito como participe da
sociedade.

Sublinho que entendo por preocupagao epistemoldgica um conjunto de
perguntas que podem ser elaboradas pelo/a professor/a. Elas indagam, por

exemplo, sobre os aspectos valorativos de seu componente curricular, ou seja,



qguestionam sobre o seu objeto de ensino, vale dizer, de trabalho. No caso, sobre
a natureza e o valor da musica e da educacao musical. Tais questionamentos,
creio, conduzem o/a professor/a a reflexées tedrico-metodologicas que podem
acarretar consequéncias para sua pratica em sala de aula, tanto na escolha dos
procedimentos pedagdgicos, quanto no curriculo e conteudos musicais. Como

diz Fonterrada:

(...) a educacdo musical ndo €& apenas uma atividade destinada a
divertir e entreter as pessoas, tampouco um conjunto de técnicas,
métodos e atividades com o proposito de desenvolver habilidades e
criar competéncias, embora essa seja uma parte importante de sua
tarefa. (Fonterrada, 2003, p.117)

Concordando com essas afirmagdes de Fonterrada, acrescento que a
educacao musical, a meu ver, tem a fungéo de formar ouvintes que compartilhem
0s mesmos conhecimentos e capacidades que um musico utiliza para executar
um instrumento musical. Uma fungao que pode se exercer em diferentes esferas,
mas que tem no ambiente escolar mais poténcia para contribuir na formacao do
sujeito, ja que a escola € um meio privilegiado de construgcao e de expressao de
multiplas “visbes de mundo”. Para pleno exercicio dessa funcdo, a educacao
musical deveria estar fundamentada em algum aporte tedrico. Aporte este que
possa fornecer ao educador a consciéncia de seu objeto de ensino, buscando
nao apenas respostas metodoldgicas, mas principalmente epistemoldgicas.

Foi em busca dessa fundamentacgao e desse aprofundamento tedrico que
adentrei em alguns campos do saber, como o da educagdo, da musica e da
filosofia. Especialmente quando estes se dedicam a nog&o de linguagem. A obra
e de Bakhtin e o Circulo' apresenta elementos para responder as minhas
inquietacdes e demandas por uma base epistemoldgica para o ensino de musica.

O encontro inicial com estes saberes, ainda na graduag¢ao, me possibilitou
organizar um projeto de Mestrado, pois acreditava que somente adentrando o

campo da pesquisa, e obtendo a fundamentacgao tedrica desejada, conseguiria

' O assim chamado Bakhtin e o Circulo foi um grupo composto por varios intelectuais russos,
entre eles, além do proprio Mikhail Bakhtin, o fildsofo Matvei |. Kagan, o biélogo Ivan I. Kanaev,
a pianista Maria V. Yudina, o estudioso de literatura Lev V. Pumpianski, o linguista e musico
Valentin N. Voloshinov e o advogado e educador Panel N. Medvedev, que se reuniam
regularmente em Nevel e depois em Vitebsk entre 1919 e 1929 (Faraco, 2009, p. 13).



alcancar os objetivos aos quais estava instigado a buscar. Uma vez no mestrado,
busquei defender a relagdo musica-linguagem e suas consequéncias para o
ensino de musica, apoiando-me em autores como Keith Swanwick, Marisa
Fonterrada, Bakhtin e o Circulo (Bocca, 2019).

Na ocasido, a pesquisa de campo foi implementada na educagao basica,
junto a estudantes do segundo ao quinto ano do ensino fundamental, a partir de
uma sequéncia didatica desenvolvida por meio de cinco etapas: a) identificagéo
das experiéncias e gostos musicais dos/as estudantes; b) escuta de videos e
musicas seguida de debates acerca dos géneros musicais mais citados; c)
producao escrita de letras musicais (textos poéticos); d) notacdo musical da letra
composta (partitura ndo convencional); e) gravagcédo da composigao (Bocca,
2019).

Para tanto, pautei-me em alguns conceitos da teoria de Bakhtin e o Circulo
como os de enunciado e enunciagdo, géneros discursivos, estilo, autor e autoria.
A sequéncia didatica desenvolvida buscou privilegiar o nivel discursivo (os
sentidos que a propria obra musical, o repertério, produziam) em relagdo a
materialidade sonora. Nestes termos, a musica se torna enunciado concreto,
professor e estudantes se tornam interlocutores, e 0 ensino de musica se
torna uma esfera de atividade humana.

Esclareco, desde ja, que utilizarei o termo esfera em detrimento do termo
campo, uma vez que, a nogao de esfera esta presente em toda a obra de Bakhtin
e o Circulo. Em seus primeiros textos, datados de meados da década de 1920,
o Circulo desenvolveu a nocdo de esfera para explicar a natureza e as
especificidades das producgdes literarias. Na obra Marxismo e filosofia da
linguagem, de 1929, ela foi compreendida como um nivel especifico de coer¢des
que constitui as producdes ideologicas, segundo a logica particular de cada
esfera.

Ja na obra Os géneros do discurso, de 1950, a nog¢ao de esfera voltou a
aparecer, desta vez defendendo a classificagdo dos géneros discursivos por
esfera de atividade humana, uma vez que estas estabilizam relativamente os
enunciados, no que diz respeito ao seu tema, a construgdo composicional e ao
estilo, assim como a sua relagdo com os elos precedentes e com os elos

subsequentes da comunicacgao discursiva. Sendo assim, pode-se compreender



as esferas de atividade humana (ciéncia, educacéo, religido, familia etc.) como
instdncia organizadora da produgdo, circulagdo e recepgado dos
textos/enunciados em géneros de discurso especificos.

Foi na pesquisa de mestrado que visualizei potencialidades para
relacionar o ensino de musica a educagao estética, mas por questao de recortes
de estudo, n&o foi possivel aprofunda-la. Naquele momento compreendia a
educacao estética, ainda de forma limitada, como sendo uma abordagem da
obra musical como discurso do autor, utilizando determinado material com
objetivo de produzir sentidos. A metodologia do ensino tinha como ponto de
partida a propria obra musical, o contexto extra musical, até chegar ao estudo de
seus elementos musicais.

Feito isso, a conclusdo do mestrado apontou-me de antemdo a
necessidade de desenvolver essas relagdes, o que me levou a buscar no
doutorado uma oportunidade para realizar a presente pesquisa. Nesta, busco
uma base tedrico-metodolégica em Bakhtin e o Circulo, como suporte do
trabalho do educador musical, que possibilite autonomia para um exercicio de
docéncia tedrico-pratico. Ressalto que ndao concebo essa base como uma receita
que o educador musical deva seguir inadvertidamente. Apenas espero que 0s
resultados aqui apresentados fornecam suporte para que ele crie seu proprio
caminho, assim como criei 0 meu.

Reitero que o objetivo deste estudo é o de explorar o pensamento
bakhtiniano para a elaboragédo de uma fundamentagéao teérico-metodoldgica que
possibilite apontar potencialidades para a uma educacado estético-musical.
Antecipo, para retomar no capitulo 3, tépico 3.2, que neste estudo recupero o
que concebia por educacao estética no mestrado, acrescentando a busca de
elementos dialdgicos que compdem uma determinada obra musical. Elementos
como a polifonia (as vozes heterogéneas que coexistem dentro da obra), a
autonomia da obra (sua independéncia do autor) e o receptor da obra como
coautor ao produzir sentidos através da experiéncia estética. Objetivo que se
desdobra nos seguintes objetivos especificos:

a) Identificar e detalhar os conceitos bakhtinianos que contribuem para a
elaboragcdo do aporte tedrico-metodologico para uma abordagem estético-

musical;



b) Analisar uma obra musical recorrendo a esses conceitos;
c) Apontar, a partir destes conceitos e da analise da obra musical, elementos

para uma educagao estético-musical.

Cabe acrescentar que utilizarei a expressao ensino de musica, ainda que
concorde com a expressao educagdo musical, utilizada pela maioria dos
pesquisadores da area. Tomo a primeira como restrita a esfera escolar, pois
conforme o educador musical alemao Rudolf Dieter Kraemer, a pedagogia da
musica, ou Educagao Musical, se ocupa das “relagdes entre a(s) pessoa(s) e a(s)
musica(s) sob os aspectos de apropriagao e de transmissao” (2000, p. 51), sendo
que a este campo pertencem as praticas musico-educacionais, realizadas em
espacos escolares e nao escolares, bem como toda cultura musical em processo
de formacao.

Desse modo, espero contribuir para a area do ensino de musica com esta
pesquisa, ao mostrar o potencial do aporte tedrico bakhtiniano para fundamentar,
inclusive, a analise de uma obra musical, esperando que com isso esteja
apontando elementos para o ensino de musica na esfera escolar que possam
auxiliar na formacgao estético-musical dos sujeitos.

Nessa perspectiva formativa, entendo que, se faz necessario desenvolver
uma escuta efetiva, como defende Fonterrada (2003), ou seja, estimular no/a
estudante a produgao de sentidos em sua relacdo com o enunciado musical. Em
outras palavras, ao escutar, o/a estudante ndo apenas deve reconhecer os
sentidos que estdo intrinsecos na obra, mas também produzir sentidos a partir
de suas proprias experiéncias. Neste caso, ao produzir tais sentidos, o/a
estudante se apropria da obra, participando como coautoras/es do objeto
estético. A coautoria decorre do fato que, segundo a autora, na escuta efetiva
desenvolvem-se e aplicam-se as mesmas habilidades e conhecimentos exigidos
pela pratica musical, vale dizer, pela produgao de enunciados musicais.

Outra justificativa, como disse acima, esta centrada no reduzido numero
de pesquisas na esfera do ensino da musica pautada no pensamento
bakhtiniano, em especial quando se trata da educacao basica. Em uma busca
por publicacbes na area, observei que esta abordagem tedrica tem sido pouco
explorada. A titulo de exemplo, alguns autores como Amui e Guimaraes (2016)

realizaram um estudo dos referenciais tedricos de periddicos nacionais,



publicados entre 2000 e 2010, para identificar as concepgdes que fundamentam
0 pensamento vigente sobre educagao musical na educacédo basica. Os autores
mais referenciados por eles foram: Maura Penna, Jussamara Souza, Claudia
Bellochio, Liane Hentschke, Keith Swanwick e Alda Oliveira; nenhum deles se
pautava em Bakhtin e o Circulo.

Na mesma dire¢do do que venho defendendo, Amui e Guimaraes (2016)
apontam o fazer musical na escola, ou o ensino de musica, como algo que
precisa ampliar seu entendimento para além da simples transmissdo do
conhecimento musical, 0 que, consequentemente, exige do/a professor/a de
musica, de inicio, uma abertura para a diversidade de culturas e expressoes.
Mais do que isso, segundo os autores, tdo importante quanto o/a professor/a
aplicar uma matriz curricular é ele/a ter a consciéncia das concepcoes filosoficas,
paradigmaticas e epistemologicas que sustentam uma determinada matriz
curricular. Isso, a fim de que o/a professor/a possa adquirir autonomia para criar,
modificar e adaptar essa matriz, participando assim como coautor. Consciéncia
essa que seria importante desenvolver nos cursos de formagao docente.

Pensando nisso, Del Ben, ja em 2003, defendia que a formagao dos
professores de musica deveria se preocupar com a superagao da “transmissao”
de conteudos e metodologias a serem “aplicadas” pelo futuro docente. Alertava
gue 0S cursos precisariam encampar uma concepgao de professor como agente,
como pratico reflexivo para que ele possa construir suas préprias concepgoes e
acoes de ensino, tornando-se um mobilizador de saberes e nao mero reprodutor
ou repassador de conteudos produzidos por outras pessoas.

Outro exemplo de revisao de estudos € o de Kiihl (2013) que, situando a
educacao estética em diferentes pesquisas, observa nas publicacbes das
comunicacdes apresentadas nas Reunides da Anped (Associacao Nacional de
Pds-graduacao e Pesquisa em Educacgao) que os tedricos mais utilizados para
essa educacéo estética tém sido Adorno, Snyders, Bourdieu, Ostetto, Vigostski,
Deleuze, Foucault e Ranciére.

Como visto, os escritos de Bakhtin e o Circulo sdo pouco explorados na
educacao musical. Alguns estudos (Barbeitas, 2016; Tinoco e Alexandria, 2011;
Carlos, 2014) fazem essa aproximagao, mas com outro propoésito que nao o de

uma educacgao estética.



No entanto, Barbeitas (2016) contempla conexdes entre musica e a
linguagem falada; Tinoco e Alexandria (2011) e Carlos (2014) discutem a
possivel relacdo dialdgica entre literatura e musica, ou seja, poesia e melodia.
Em contraposi¢cao a esse quadro, destaco outros estudos que se apoiam em
Bakhtin, e que trazem a estética como elemento da discuss&o. Por exemplo,
Schroeder e Schroeder (2011), Nassif (2022), Nassif e Schroeder (2019),
Serddio (2014, 2023) e Petracca (2015).

Schroeder e Schroeder (2011), Nassif (2022), Nassif e Schroeder (2019)
procuram fazer uma analogia entre musica e a lingua em funcionamento,
tomando a primeira como discurso e mostrando as implicagdes dessa relagao
para uma educagao musical estética. Propdbem a musica como algo com
existéncia constatada quando realizada em determinados contextos. Desse
modo, a situacao enunciativa (quem toca, quem ouve, onde e com qual objetivo)
séo fatores determinantes do modo como essa musica sera significada naquele
momento especifico e unico; denominando-se essa instancia de nivel discursivo.

Petracca (2015) considera a dialogia como fundamental na constituicdo
da obra musical e assim ele analisa dois tipos de musicas: aquelas pertencentes
ao género discursivo primario (surgem num contexto social de comunicagao
imediata, associada a uma interagao real e cotidiana) e as do género discursivo
secundario (associadas ao contexto do didlogo no qual o texto musical
representa um espaco formal de interagdo entre sujeitos). O autor sistematiza e
aponta nessa analise elementos associados a uma estética musical da
alteridade.

Ja Serddio (2014, 2023) pensando no ambiente educacional propés a
atividade didatica de composicdo musical por criangas e jovens estudantes.
Relacionando principalmente os principios bakhtinianos de escuta responsiva,
alteridade e analise arquitetbnica, os sujeitos do estudo se mostraram como
seres cognitivo-estético-éticos, compositores de musicas e de relagdes
humanas, na cultura escolar.

Dito isso, cabe aqui refletir sobre a relacdo das pesquisas bakhtinianas
citadas acima com o estudo que estou propondo. Liana Serddio desenvolve um
interessantissimo e bem fundamentado estudo em que propde a criagcdo musical

por parte dos/as estudantes. No entanto, acredito que sua pesquisa se distancia



do que venho defendendo, pois, a meu ver, a autora tem mais a pretensao de
apontar uma fundamentacéo tedrica e método de analise via semiose, baseando-
se na escuta e no dialogo do que propriamente na educagao estética.

Ja, Petracca defende a estética musical, concebida como ato de criagao
e percepgao artistica, a partir, principalmente, da alteridade dialdgica.
Diferentemente, meu estudo foca em outros conceitos bakhtinianos e se
direciona para uma educacgdo estético-musical. Por sua vez, os autores
Schroeder e Nassif situam a educagéao estética concebendo a musica como uma
forma de linguagem, sob varios aspectos analoga a linguagem verbal. Penso que
meu estudo caminha bastante em direcao ao que esses autores apontam quanto
a relagao musica como linguagem e educacao estética, mas também se distancia
ao envolver outros conceitos.

Assim, na presente pesquisa, destaco alguns desses conceitos que
pretendo aprofundar ao longo deste texto visando delinear o pensamento
bakhtiniano para uma possivel educagao estético-musical. A principio, convido,
para essa construgdo, alguns conceitos relevantes, tais como: a concepg¢ao
dialégica de linguagem, analise estética, conteudo, forma (arquitetdnica e
composicional), conhecimento, ato, exotopia, dentre outros que poderédo ser
necessarios. A partir desses conceitos, descritos e relacionados a uma obra
musical, viso apontar uma possivel contribuicdo de Bakhtin e o Circulo relativa a
fundamentacdo tedrica para o ensino de musica na perspectiva de uma
educacao estética.

E na obra de Bakhtin e o Circulo que consigo encontrar respostas
relacionadas a uma abordagem mais abrangente do objeto estético, seja para
definir sua natureza (topico discutido no capitulo intitulado Estilistica do discurso
literario I: o que é linguagem/lingua, da obra A palavra na vida e a palavra na
poesia, 2019), seja para definir como se da a sua criagao (tépico discutido no
capitulo intitulado O autor e a personagem na atividade estética, da obra Estética
da criagdo verbal, 2011), seja para definir qual seria 0 melhor tratamento desse
objeto estético (tépico discutido em A palavra na vida e a palavra na poesia: para
uma poética sociologica, 2019 ).

O trajeto do presente texto esta organizado de forma a oferecer ao leitor

primeiramente um contexto sobre a educagao musical no Brasil, depois segue



para o aparato tedrico da pesquisa e finaliza com sua principal tematica que € a
educacédo estética. Para isso o texto esta dividido em trés capitulos, além da
introducao e das consideracdes finais.

O primeiro capitulo, intitulado Musica na esfera da educagéo, tem por
objetivo situar o leitor em relagdo ao processo da educacéo musical brasileira.
De certa forma é um capitulo que, como afirma Lazzarin (2004), recorre a uma
historicidade da experiéncia musical visando a compreensao das experiéncias
musicais historicamente constituidas que se tornaram determinantes para a
educacao musical. Para tanto, o capitulo se divide em trés partes. Inicialmente,
apresento um panorama do ensino de musica no Brasil, desde os primérdios da
fundacao do pais até os dias atuais, para demarcar as concepgoes e abordagens
assumidas ao longo do tempo. Na sequéncia trago um quadro das concepgdes
epistemologicas que alguns autores propuseram para a esfera musical e que se
refletiram no ensino de musica em nosso pais. Por ultimo destaco as publicagdes
divulgadas nos ultimos anos que investigaram a educag¢ao musical na educagéo
basica, que nos permitem vislumbrar seus fundamentos teoricos, objetos de
estudo e propostas de ensino.

O segundo capitulo denominado Perspectiva dialégica bakhtiniana para a
construgdo de uma abordagem estético-musical, refere-se especificamente a
minha tese nesta pesquisa que é relacionar a abordagem teérico-metodoldgica
de viés bakhtiniano a analise de uma obra musical para que se possa vislumbrar
a perspectiva de uma educacao estético-musical. Para tanto, apresento
primeiramente a relagdo entre musica e linguagem, pois, a meu ver, esse € um
ponto de partida para a educagao estética aqui proposta; depois trago o aporte
tedrico bakhtiniano, mais especificamente, para discutir a abordagem estética
em uma perspectiva dialoégica. Na sequéncia desenvolvo a analise de uma obra
musical pautada nos conceitos apresentados anteriormente, com objetivo de
dialogar com a esfera educacional.

O terceiro capitulo intitulado Em defesa de uma educacdo estético-
musical, tem por objetivo estabelecer aproximacgdes e distanciamentos entre
algumas visdes de educagao estética com a presente pesquisa. Ele esta dividido
em trés partes. A primeira contempla um aprofundamento sobre educacao

estética trazendo diferentes concepgdes elaboradas por autores como Schiller,



Ormezzano, Gongalves, dentre outros. Ja a segunda parte procura trazer a
minha visdo de educacido estético-musical. A terceira discute os pontos
convergentes e divergentes das visdes de educacgao estética apresentadas ao
longo do texto em relag&o a construida nesta tese.

Ao final de cada capitulo desenvolvo o tépico Algumas consideragées
visando, como um ato de fechamento, recuperar as principais ideias discutidas
naquela sessao e seus desdobramentos, contribuicdes e derivagdes para esta
tese. Esclareco que os textos consultados em inglés foram traduzidos, sendo que
exponho o original em nota de rodapé. As traducdes desses trechos sao de
minha responsabilidade.

Para concluir o texto apresento o bloco de consideracdées finais intitulado
Em busca de uma sintese pontuando algumas perspectivas, contribuicoes e
reverberagdes desse estudo para uma educacgao estética no ensino de musica
que compreendo como importantes elementos gerados por essa pesquisa.

Retomando a epigrafe espero que os leitores/as sejam desafiados/as a
colocar em dialogo este texto com suas expectativas, convicgdes, visdes e
experiéncias, e possa vislumbrar outras questdes, perguntas, respostas, enfim
realizar a escuta responsiva a que todos os enunciados se propéem. E o que
pretendo, pois, como afirma Bakhtin “onde nao ha texto, também n&o ha objeto

de estudo e de pensamento” (2011, p. 329).



1. MUSICA NA ESFERA DA EDUCACAO

(...) O mais significativo na educagdo musical é que ela
pode ser o espago de insergédo da arte na vida do ser
humano, dando-lhe possibilidade de atingir outras
dimensées de si mesmo e de ampliar e aprofundar
seus modos de relagdo consigo préprio, com o outro e
com o mundo. (Fonterrada, 2003, p.117)

A concepcgao de educacao musical apontada na epigrafe acima, por esta
importante educadora musical brasileira, € o que a presente pesquisa defende
como o proéprio “espirito” do ensino de musica. No entanto, dispomos de
caminhos diferenciados para alcancar esta educagdo. Um possivel caminho &,
por exemplo, a aplicagdo de métodos de musicalizagdo, como os consagrados
meétodos ativos surgidos no inicio do século XX, desenvolvidos por Dalcroze,
Kodaly, Orff, Willems e Suzuki. Tais métodos visavam a participacao ativa dos/as
estudantes nos processos musicais desenvolvidos em sala de aula. Outro
caminho, €& aquele relacionado a valorizacdo da técnica instrumental,
desenvolvido em conservatérios e escolas especializadas de musica. Além
destes, ha também uma educagao musical pautada nas qualidades estéticas,
como a que venho desenvolvendo em minhas praticas pedagdgicas na
educacao basica.

Para o que nos interessa nessa pesquisa doutoral, uma educagé&o musical
com base na filosofia da linguagem de Bakhtin e seu circulo, € necessario que
se considere o conjunto de esferas de producdo, circulagdo e recepgao
enunciativo-discursivas na qual a educagdo musical acontecera, seja em
conservatorios, escolas de musica, educagao basica, etc. Segundo Fonterrada
(2003), tal consideragdo se constitui a partir de principios que estabelecem
conexdes entre os elementos que sustentam a natureza e o valor de um
determinado campo de estudo.

Neste sentido, compartilho com a autora os argumentos que embasam a
importancia de um pensar filosofico para nortear escolhas e atitudes na
educacgao musical, bem como para compreender, dentre outras questdes, o lugar

e as razdes que justifiquem sua presenga na escola. Em suas palavras:

(...) hd uma enorme necessidade de compreensdo da musica e dos
processos de ensino e aprendizagem dessa arte. Até que se descubra



seu real papel, até que cada individuo em particular, e a sociedade
como um todo, se convencam de que ela é uma parte necessaria, e
nao periférica, da cultura humana. (Fonterrada, 2003, p.12)

Para a autora, a educagéo musical muitas vezes se apresenta como um
conjunto de atividades ludicas que se servem da musica para o lazer e
entretenimento, quando deveria ser encarada como uma forma de
conhecimento, como as demais disciplinas escolares, portanto deveria ser
dotada de objetivos, funcdes, valores e sentidos para a formagao do sujeito.

Nessa mesma direcao, Nassif (2022) destaca que a educagao musical
vem se consolidando no Brasil ha cerca de trinta anos, especialmente com a
criacdo da Associacao Brasileira de Educagdo Musical (ABEM), em 1991. Em
acréscimo, a autora aponta que o ensino de musica no pais é quase tao antigo
quanto ele proprio.

Para vislumbrar esse desenvolvimento, dou sequéncia a este capitulo
tracando um panorama do ensino de musica no Brasil, abrangendo os periodos
colonial, independente e contemporéneo; observando as abordagens
metodoldgicas, as concepgdes e as mudangas que tivemos ao longo do tempo.
Vale lembrar que, “as principais decisbes - metodologicas, politicas,
institucionais etc. - que s&o tomadas sobre o ensino derivam em grande medida
da concepgao de musica e, mais precisamente, de conhecimento musical que
esta em jogo em determinado momento” (Nassif, 2022, p. 4). Para tanto, me
pauto em autores como Castro e Siqueira (2021), Teixeira (2014), Fonterrada
(2003), Correa Junior et. al. (2023), dentre outros.

Na sequéncia, apresento, apoiado em Reimer (1989) e Elliot (1995), uma
discussao sobre as bases epistemoldgicas na esfera da educagao musical, ainda
que estas nao estejam suficientemente aprofundadas em suas obras, conforme
aponta Fonterrada (2003). Aspecto importante para garantir a autonomia de
determinada area de conhecimento, autonomia essa que requer a construcao de
um corpo teorico, com definicdo de seu objeto, método e linguagens proprias,
conforme defende Souza (2020). A educagao musical, para essa autora, € uma
area que problematiza as relagdes entre pessoas e musicas sob o aspecto da
apropriacao e da transmissao.

A titulo de complementacgao, para finalizar este capitulo, apresento uma

revisdo bibliografica sobre as pesquisas recentes em educagdo musical no



Brasil, uma vez que, como aponta Souza (2020), o debate epistemoldégico no
Brasil tem se centrado no levantamento das pesquisas realizadas do tipo “Estado
da arte”, que auxiliam a pensar as especificidades do objeto de estudo, o
conhecimento do qual a educagao musical trata, os interesses de pesquisa e as
possibilidades de intervengcdo nas praticas musico-pedagogicas, inclusive na
formacéao de professores/as. Em suas palavras “o campo académico dessa area
€ hoje amplo, plural e diverso em termos de posicdes tedrico-epistemologicas”
(Souza, 2020, p.14).

Antecipo que nao tenho a pretensao de fazer uma revisao tdo abrangente,
relacionando todos os elementos descritos por Souza (2020), mas procurarei
enfatizar, nos artigos selecionados, as especificidades do objeto de estudo, seus
interesses de pesquisa e as possibilidades de intervengao nas praticas musico-
pedagdgicas, uma vez que meu proposito maior € observar os estudos que
desenvolveram alguma atividade tedrico-metodoldgica em escolas da educagéo
basica. Pretendo assim, selecionar e analisar estudos que buscam responder as
seguintes questdes: Por que ensinar musica na escola? Com que perspectiva?

E como ensinar musica de acordo com a perspectiva adotada?

1.1 Ensino de Musica no Brasil: um panorama a partir das orientagdes oficiais

O Brasil, antes de sua fundagdo pelos portugueses, era habitado por
cerca de 200 (ou mais) nagdes indigenas brasileiras, sendo a pratica musical
difundida entre essas nagdes, portanto, ja era uma pratica ensinada e aprendida.

Luisa Wittmann (2009) discute sobre o papel da musica nos projetos
missionarios e coloniais no Brasil analisando as experiéncias e as narrativas
tanto do calvinista Jean de Léry, missionario protestante que esteve no Brasil em
1556, quanto do jesuita Padre Manuel da Nobrega que aqui chegou em 1549. A
musica, parte importante do universo indigena, se mostrou eficiente na
aproximagao, comunicacgao e traducéo entre indios e europeus, tendo sido por
estes observada, descrita e utilizada na evangelizagao.

Para Castro e Siqueira (2021) a oficializacédo do ensino de musica no

Brasil acontece com a propria formagéo do pais. Ao ser colonizado por Portugal,



os primordios da historia do ensino de musica seguiram a concepgao europeia,
pois tém sua origem sob a tutela da Companhia de Jesus.

O periodo colonial, compreendido entre os marcos histéricos da chegada
dos portugueses e a Independéncia do Brasil, vai de 1500 a 1822. Neste periodo
o territorio brasileiro esteve sob a posse de Portugal. E foi com a chegada do
padre Manuel da Nobrega que o ensino de musica comecgou a ser concebido de
modo formal (Castro; Siqueira, 2021).

Segundo Teixeira (2014), o ensino de musica neste periodo objetivava
servir aos interesses comuns da igreja e da Coroa de Portugal, ou seja,
catequizar os povos originarios. Na visao de Wittmann (2009) os jesuitas
ensinaram oracgdes cantadas vertidas ao tupi, melodias tupis com letras cristas e
até mesmo cantaram musica indigena. Consequéncia disso foi a ocorréncia de
mudanga nas diretrizes entre os jesuitas em fungédo da 'musicalidade’ dos locais.

Em 1554, deu-se a fundacao da primeira escola da Companhia de Jesus,
na cidade de S&o Paulo. Diante do crescimento do protestantismo, naquele
periodo, a Companhia de Jesus olhava para a América como uma oportunidade
de obtengao de novos adeptos. Assim, consideravam a musica um importante
instrumento de persuasao, pois desde o principio julgavam que o canto e os
instrumentos musicais seriam meios eficientes para a conversdo religiosa
indigena, uma vez que ja tinham observado que a musicalidade fazia parte do
mundo cultural desses povos.

Castro e Siqueira (2021) destacam que além de utilizar os elementos da
cultura indigena para atrair os nativos aos preceitos do catolicismo, os jesuitas
também introduziram a musica europeia. Caracterizada por melodias simples e
singelas, denominadas de “cantoch&o”, elas comoviam os indigenas. Ainda,
esses autores afirmam que a Companhia de Jesus implantou uma vasta rede de
instituicbes de ensino, demandando uma série de normas educacionais que

culminaram no primeiro documento oficial, que parametrizava a educacédo no

2 Cantochao: canto tradicional da liturgia crista-catdlica ocidental, monddico, diatonico e de
ritmo livre, composto sobre textos liturgicos latinos e baseado na acentuagéao e nas divisdes
do fraseado; canto gregoriano, canto plano (Dicionario online de Portugués)



Brasil: o Ratio atque Institutio Studiorum Societatis lesu, ou simplesmente Ratio
Studiorum3.

Por sua importancia, vale destacar que a proposta educacional deste
documento estava dividida em duas partes: os estudos superiores, constituidos
por teologia e filosofia; e os estudos inferiores, também chamados secundarios.
Estes ultimos, eram destinados a formag¢ao humanista, contemplando também o
ensino da musica, pautado em aulas de canto e de instrumentos (Castro;
Siqueira, 2021).

Estes autores, também apontam que o trabalho dos jesuitas resultou em
uma das primeiras praticas de sincretismo cultural, caracteristica marcante,
desde entdo, na cultura brasileira. No entanto, as praticas musicais dos jesuitas
nao deixaram muitos legados materiais, como partituras, instrumentos e
representacdes iconograficas. Em suma, a educacao musical no Brasil colonial
ficou a cargo da Companhia de Jesus.

Vale destacar algumas consideragbes sobre esse periodo. Observa-se
uma visdo utilitarista da mdusica, ja que ela era concebida como uma das
ferramentas para alcangar o objetivo final da educacgdo, a catequizagdo dos
indigenas. Outra questdo importante € que, apesar de utilizar elementos da
cultura indigena para atrai-los, o propésito foi o ensino da musica europeia.
Diante do exposto podemos dizer que a educagdo musical empregada pelos
jesuitas serviu para despertar os sentidos artisticos dos nativos e desenvolver
suas habilidades com instrumentos e com o canto.

No entanto, em 1759, Marqués de Pombal, de posse de grande poder
politico, expulsou os Jesuitas do pais, promovendo uma mudang¢a na educagao
ao introduzir as ideias iluministas. Conhecida como reforma pombalina, ela
marca o inicio da segunda fase do periodo colonial brasileiro. Essa reforma

permitia aulas isoladas e consentia que pessoas sem nenhuma qualificagao

3 Este documento, publicado em 1599, tinha por objetivo organizar as escolas jesuiticas
presentes em varios paises. Podemos ter acesso a ele na obra O método pedagdgico dos
jesuitas: o ratio studiorum, organizada em 1952 pelo Padre Leonel Franca. Segue endereco para
acesso https://www.histedbr.fe.unicamp.br/acervo/fontes/4783

Para acessar versao original
https://books.google.com.br/books?id=yhQmQu04ILoC&printsec=frontcover&hl=pt-
BR&source=gbs ge su#v=onepage&q&f=false




ensinassem as diversas matérias. O ensino da musica teve pouca relevancia
nesse periodo, uma vez que a musica “era considerada um conhecimento
especifico, ministrado em conservatorios, em escolas confessionais
especializadas e, em maior parte, em aulas particulares ministradas nos lares”
(Monti, 2011, p.409).

Os musicos deste periodo, segundo Monti (2011), eram pessoas que
estudaram anteriormente com os jesuitas ou padres que se organizavam em
‘irmandades’ (por exemplo: Santa Cecilia, Santissimo Sacramento, Ordens
Terceira do Carmo, de Sao Francisco, Sado José dos Homens Pardos), e se
responsabilizaram pela difusdo da musica.

Mais tarde, a vinda da familia real portuguesa para o Brasil, em 1808, fez
com que a musica retomasse seu lugar na educagao escolar. Contando com o
apoio de D. Joao VI, a arte ganhou um novo foco, especialmente com a
reorganizagao da Capela Real e a construcdo do Teatro Sdo Jodo, em 1813
(Monti, 2011).

Proclamada a independéncia do Brasil, em 1822, e a coroagdo de Dom
Pedro Il, em 1840, significativos avangos ocorreram no ensino de musica,
culminando, em 1847, no estabelecimento da primeira norma com conteudo para
a formagao musical. Esta, englobava os seguintes pontos: principios basicos de
solfejo, voz, instrumentos de corda, instrumentos de sopro e harmonia. Ja em
1851 foi aprovada a Lei 630, que estabelecia o conteudo do ensino musical nas
escolas primarias e secundarias do Brasil (Castro; Siqueira, 2021),

Os autores acima também destacam que, apesar da legislacao criada e
dos aparentes avancos, a educagao musical ficou estagnada durante todo o
periodo imperial no Brasil (1822-1889), assim permanecendo até os primeiros
anos da Republica. Para Nassif (2022), prevaleceu nesse periodo o paradigma
conservatorial, pautado na excessiva intelectualizagéo do ensino com énfase em
leitura e teoria musical.

No inicio do século XX, o fortalecimento das ciéncias como a Psicologia,
a Sociologia e a Filosofia forneceram contribuigdes para atender a necessidade
de se repensar, formalizar e sistematizar o ensino e a aprendizagem de musica

no pais. Segundo Nassif (2022), para se contrapor ao modelo conservatorial



propunha-se um caminho que colocava a vivéncia musical concreta e sonora em
primeiro plano, antes da partitura deveria se vivenciar o som.

Nesse periodo, o movimento Escola Nova, criado pelo fildsofo americano
John Dewey, propunha, na Europa, na América e no Brasil, uma renovagéao no
ensino formal (Castro; Siqueira, 2021).

Os autores acima afirmam que, no Brasil, o principal difusor das ideias de
John Dewey foi o professor Anisio Teixeira, pioneiro na implantagcao da escola
publica em todos os niveis. Nesse momento, o pais passava por transformagdes
econdmicas, politicas e sociais, motivadas por um crescente processo de
urbanizagao e industrializagéo, o que acarretou profundas desigualdades sociais.
Era necessario que a educacéo levasse em conta a diversidade, a desigualdade
e a individualidade, tornando-se um importante elemento de constru¢édo de uma
sociedade democratica.

Segundo Fonterrada (2003), no governo Vargas (1930-1945), Anisio
Teixeira fundou a Superintendéncia de Educacdo Musical e Artistica — SEMA,
sob direcdo de Heitor Villa-Lobos. Esta superintendéncia tinha por objetivo
aprimorar a educacao musical nas escolas primarias e secundarias brasileiras.
Em 1931, com a aprovacgao do Decreto n® 19.890, ocorreu a insergao e a pratica
do canto orfednico nas aulas de musica no Ensino Secundario.

Nesse periodo, o movimento modernista, encabecado por Mario de
Andrade, Oswald de Andrade, Tarsila do Amaral e Heitor Villa-Lobos, buscava
resgatar a fungdo social da musica e a importancia e o valor do folclore e da
musica popular. Em pouco tempo, Villa-Lobos tornou-se um dos mais
importantes nomes da educacao musical no Brasil, ao instituir o canto orfednico
em todas as escolas publicas. Inspirando-se nos fundamentos do método
Kodaly*, ou seja, o uso de material folclérico e popular, enfatizando o ensino de
musica por meio do canto coral (Fonterrada, 2003).

A autora ainda afirma que, apesar de muitas vezes Villa-Lobos ser
criticado pelo seu envolvimento politico, pois suas agdes musicais enalteciam a

figura do ditador e a patria, ele percebia a oportunidade de fazer o Brasil cantar.

4 Zoltan Kodaly (1882-1967), compositor, etnomusicélogo, educador e pedagogista, linguista
e filésofo hungaro. Desenvolveu seu método de ensino visando a alfabetizacdo musical a partir
da leitura e escrita da musica, treinamento auditivo, ritmica, canto e percepgéao musical por meio
de cangodes folcldricas nacionalistas.



Por sua vez, Getulio Vargas reconhecia o poder da musica para arrebanhar
massas, enaltecer simbolos nacionalistas e refor¢ar o sentimento de patriotismo.

Assim, essas leis (Decreto n® 19.890, citado acima e posteriormente o
Decreto-Lei n° 4.244, de 9 de Abril de 1942 que expandiu o canto orfebénico para
todas as escolas brasileiras) reforcaram uma politica educacional nacionalista
que utilizava a musica para desenvolver na populacédo o que era de interesse do
governo: a coletividade, a disciplina e o patriotismo.

Os métodos ativos, enaltecidos nesse periodo, prevaleciam, ou melhor, se
restringiam aos momentos iniciais da aprendizagem musical, na etapa de
musicalizacao dos/as estudantes, coexistindo com o modelo conservatorial para
os demais discentes. Portanto, eles nao alteraram profundamente a concepcao
de musica, pois eram empregados somente na fase inicial da formagao musical
do/a estudante (Nassif, 2022).

Ja em 1964, ocorreu a substituicdo do canto orfednico pela Educacao
Musical, que nao diferia profundamente da proposta anterior, pois os/as
professores/as de musica, nas escolas, eram os/as mesmos/as.

Nassif (2022) aponta que os métodos ativos se distinguiam na primeira e
na segunda metade do século XX. Os pedagogos musicais representantes da
primeira geragao (como Dalcroze, Kodaly, Carl Off) sofreram influéncia da Escola
Nova, a qual tinha um discurso cientificista que perpassava os métodos, porém
nao os sistematizava. Esses musicos queriam renovar os processos de ensino
transpondo teorias pedagogicas e do desenvolvimento humano para a musica.
A autora aponta algumas contradi¢gdes dessa proposta como a relagao entre
inatismo e empirismo, uma vez que se tinha um discurso marcado por
concepcoes inatistas de musica que acabam reforcando a nogao de talento, uma
nogao tipica do paradigma conservatorial, mas uma énfase pratica que ecoa uma
filosofia empirista do desenvolvimento.

Outra questao apontada por Nassif (2022) é que havia preocupagado com
a atividade da crianga quanto ao seu desenvolvimento musical, mas nao havia
atencao para o universo cultural dela. A diferenca em relagdo ao método anterior,
o canto orfednico, estava no modo de entrada nos sistemas musicais e suas
gramaticas, o fato de ser ativo e ndo tedrico, mas nao havia de fato a inclusao da

bagagem cultural trazida pelos/as estudantes.



Segundo Nassif (2022), ja os musicos da segunda geragéo (como Murray
Schafer, John Paynter) defendiam a musica como uma criagao continua que n&o
deveria ficar presa a sistemas ou regras. Propunham experimentalismos no lugar
da reproducgédo de valores tradicionais, uma vez que visavam uma educagao
musical que permitisse a livre expressao, pois consideravam que a presenga de
referéncias estéticas poderia se tornar um modelo a ser seguido. Contudo, esses
musicos estavam circunscritos ao universo da musica erudita europeia de
vanguarda, de modo que as produgdes resultantes dos experimentalismos
estavam esteticamente filiadas as poéticas eruditas que surgiram no século XX.

Além disso, os procedimentos pedagdgicos dessas propostas ficavam no
campo especulativo ndo se filiando a nenhuma teoria educacional. “Eram
praticas que procuravam transpor procedimentos musicais para procedimentos
pedagogicos musicais sem mediagado de uma teoria pedagoégica” (Nassif, 2022,
p.10).

Podemos observar os diversos momentos vivenciados no ensino de
musica, indo dos jesuitas ao modelo conservatorial, passamos por um modelo
racional e técnico, depois com as propostas empiristas dos métodos ativos, indo
do mais tradicional ao vanguardismo, mas sem interesse por outros universos
musicais, aqueles que fazem parte do cotidiano dos/as estudantes brasileiros, ou
seja, para além do universo europeu.

Fonterrada (2003), afirma que em 1971, o ensino de musica perdeu
espaco com a promulgagao da Lei de Diretrizes e Base da Educacao 5692/71,
pois foi extinta a disciplina educacdo musical, substituida pela Educacao
Artistica®. Em 1974 surgiram os cursos superiores de educagao artistica, com
carater polivalente, que trouxeram algumas consequéncias, conforme as

palavras da autora:

(...) Os principios da educacdo artistica afastam-se do rigor da
chamada educacéo tradicional, colocando énfase no processo sobre o
produto, valorizando a sensibilizacdo e a improvisacéo, rejeitando o
ensino de regras de conduta, memoriza¢des, enfim, os usuais
procedimentos de ensino da musica. O professor de educagéo artistica
tinha formagéo polivalente, isto é, devia dominar quatro areas de

5 Considerada “atividade educativa” e ndo uma “disciplina”, incluia no conjunto das atividades
artisticas as Artes Plasticas, a Educagao Musical e as Artes Cénicas. Anteriormente, na primeira
metade do século XX, as disciplinas Desenho, Trabalhos Manuais, Musica e Canto Orfednico
faziam parte dos programas das escolas primarias e secundarias (Brasil, 1997).



expressao artistica — musica, teatro, artes plasticas e desenho
substituido mais tarde pela dancga. (Fonterrada, 2003, p. 218)

Na visdo de Correa Junior et. al. (2023), a musica, no inicio de 1970,
assumiu o papel de instrumento a favor da conservagao dos propoésitos
desenvolvimentistas do Regime Militar, mas nas escolas era uma pratica pouco
presente, dado que seu ensino estava integrado a disciplina Educacéo Artistica.
Portanto, o/a professor/a deveria exercer uma funcdo polivalente, se
responsabilizando por todas as linguagens artisticas (artes visuais, musica,
dancga e teatro). Esta diversidade fez com que o ensino de artes visuais se
destacasse em detrimento de outras linguagens artisticas. Outra caracteristica
deste momento, era o carater tecnicista que vigorava na educagéo e também no
ensino das artes. A pedagogia tecnicista pautava-se na neutralidade cientifica,
nos principios da racionalidade, da eficiéncia e da produtividade, portanto
advogava a reordenacao do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e
operacional.

Em 1985, com o final do periodo da ditadura militar e com o processo de
redemocratizacao, pouca mudanca foi observada na educagdo musical, até que
em 1996 foi promulgada a Lei n°® 9.394, estabelecendo as novas Diretrizes e

Bases da Educacao Nacional, além de que:

Ao estabelecer o ensino de arte obrigatério, a LDB de 1996 néo
distinguiu quais artes seriam incluidas neste componente curricular,
deixando para os sistemas educacionais a definicdo da forma e do
conteudo desta area no curriculo. (Figueiredo; Meurer, 2016, p. 517)

Logo apds, em 1997 e 1998, foram publicados os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) para o ensino da Arte no ensino fundamental (1° ciclo ao 40
ciclo), no qual aponta a fungado da musica na educagao. Por exemplo, destaca a
musica como produto cultural histérico em evolugao, cuja articulagdo com as
historias do mundo, dos sujeitos e seus meios socioculturais deveria contribuir
para a humanizacéao, a autoestima dos/as estudantes e a formacgao de cidadaos.
Visao que traz “a expressado e a formagdo humana para o campo da musica;
além de trabalhar a pluralidade de manifestagdes culturais” (Correa Junior et.al,
2023, p. 23).

Uma década depois, uma nova legislagao foi aprovada:



Em 18 de agosto de 2008 foi aprovada a Lei n° 11.769/08, que incluiu
a musica como conteudo curricular obrigatério nas escolas brasileiras
(BRASIL, 2008) como parte do ensino de arte estabelecido pela LDB
de 1996 (BRASIL, 1996). O processo de concepgao e aprovagao desta
lei envolveu um amplo movimento nacional de musicos, educadores
musicais e membros da sociedade em geral (cf. FIGUEIREDO, 2007b,
2008a, 2008b, 2009a, 2010b; PEREIRA, 2010), culminando com a
alteracdo da Lei n°® 9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao
Nacional — LDB (BRASIL, 1996), com a inclusdo de mais um paragrafo
que definiu com maior clareza que o ensino de arte, ja previsto no artigo
26, deveria incorporar a musica como um de seus conteudos

obrigatorios. (Figueiredo; Meurer, 2016, p. 516)

Apesar da Lei n° 11.769/08 trazer maior clareza para o texto legal,
garantindo que a musica deveria ser conteudo obrigatorio, mas nao exclusivo,
nas escolas brasileiras, ela ainda deixou brechas para possiveis interpretacdes
em relacado ao profissional responsavel em ministrar este conteudo curricular.
Seria um/a professor/a com formagao especifica? Ou ficaria a cargo do/a
préprio/a professor/a de artes da escola, independentemente de sua formagao?

Tortella e Forner (2018, p.15) complementam que:

(...) percebe-se que a lei ndo traz elementos que possam elucidar
importantes aspectos que dificultam essa implementagdo, como
exemplo, a formacao dos professores para que se viabilize o trabalho
e a parceria entre especialistas e pedagogos; a priorizagdo da musica
como um fim e ndo como uma atividade passiva ao aluno; e, a falta de
acesso dos professores a recursos, materiais de apoio e orientagéo por
parte da coordenacéo.

Em prosseguimento, no ano 2016 ocorreu a aprovagao da Lei n°® 13.278
substituindo a anterior de 2008. Esta nova legislacdo abrange todas as
linguagens artisticas, por isso é considerada mais completa por atender aos
anseios pelos quais os movimentos de arte-educadores historicamente lutaram
(Santos, 2019). Em 2017, com a publicagdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), a musica passou a ser tratada na educacgao infantil como campo de
experiéncia e no ensino de nivel fundamental e médio como linguagem. Nesses
niveis, o ensino da Arte foi dividido em cinco unidades tematicas: Artes visuais,
Dancga, Mdusica, Teatro e Artes Integradas. Propde ainda que tais unidades
articulem as seguintes dimensdes do conhecimento: criacdo, critica, estesia,
expressao, fruicao e reflexao.

Em relagédo a unidade tematica Musica, o documento destaca que:



A ampliagdo e a produgéo dos conhecimentos musicais passam pela
percepgao, experimentacdo, reproducdo, manipulagdo e criacdo de
materiais sonoros diversos, dos mais proximos aos mais distantes da
cultura musical dos alunos. Esse processo |lhes possibilita vivenciar a
musica inter-relacionada a diversidade e desenvolver saberes musicais
fundamentais para sua insergdo e participagdo critica e ativa na
sociedade. (Brasil, 2017, p.154)

Esta unidade contempla os seguintes objetos de conhecimento: Contextos
e praticas, Elementos da linguagem, Materialidades, Notacéo e registro musical,
Processos de criagdo. Cada um desses objetos aponta para uma ou mais
habilidades a cada ano letivo.

Para pesquisadores da Educacao e da Educagao Musical como Oliveira e
Pena (2019), Santos (2019), dentre outros, consideram que ha neste documento
curricular um reducionismo das linguagens artisticas, primeiramente porque elas
foram reduzidas a “unidades tematicas”, conforme denunciam Oliveira e Pena
(2019, p. 18), “todas as areas das artes, cada qual com seu campo
epistemologico, com metodologias, avaliagdes e concepgdes proprias, foram
reduzidas a algo préoximo a uma ideia de ‘temas’ pela BNCC”.

Outros motivos elencados por esses autores para tal reducionismo sao: o
fato de nado haver uma valorizagédo do potencial de cada area artistica nem do
papel que elas desempenham na sociedade; por haver uma falta de definicao a
respeito da formacao especifica do docente para cada uma dessas unidades;
pela incoeréncia em esperar que seja possivel promover as varias habilidades
de ordem artistica e cultural elencadas no documento sem que saberes
especificos dessas unidades sejam desenvolvidos. Por sua importancia,
pretendo dialogar mais adiante a proposta da BNCC com a educagédo estética
musical que vislumbro nesta pesquisa.

Também consta no documento curricular:

Ainda que, na BNCC, as linguagens artisticas das Artes Visuais, da
Danga, da Mdusica e do Teatro sejam consideradas em suas
especificidades, as experiéncias e vivéncias dos sujeitos em sua
relagdo com a Arte ndo acontecem de forma compartimentada ou
estanque. Assim, é importante que o componente curricular Arte leve
em conta o dialogo entre essas linguagens, o dialogo com a literatura,
além de possibilitar o contato e a reflexdo acerca das formas estéticas
hibridas, tais como as artes circenses, o cinema e a performance.
(Brasil, 2017, p.154).



Oliveira e Pena (2019) problematizam esta pretensa unicidade que
aparece no documento curricular, conforme citado acima, que subordina as
especificidades dos campos das artes a uma visdo nao compartimentada, ao
dialogo entre as linguagens artisticas e as estéticas hibridas. Além de que as
Artes Integradas podem ser confundidas com praticas polivalentes. As autoras
também destacam que o debate sobre a polivaléncia docente é uma questao
nao resolvida no documento, e propdem que os/as professores/as disputem o
lugar da musica e das outras artes nos curriculos da educagao basica.

A meu ver, esta € mais uma disputa que pode ser ancorada na
fundamentacao epistemoldgica para o ensino da musica, pois como afirma Del
Ben (2003), uma abordagem epistemolégica pode contribuir para a autonomia
do/a professor/a de musica. Ou ainda, como defende Nassif (2022), a educagéo
musical precisa dialogar com o pensamento das ciéncias humanas, para pensar-
se como uma ciéncia que se insere na corrente do pensamento educacional e
com isso possa responder a perguntas cujas respostas sao epistemoldgicas e
ndo metodoldgicas.

Dito isso, apresento a seguir o processo dessa construgao epistemologica,
defendida por Nassif (2022) e Del Ben (2003), que vem se instalando no campo

da musica desde o século passado.

1.2 Ensino de musica: em busca de uma epistemologia®

Devo dizer que estou aqui concebendo epistemologia como um campo
filosofico que serve tanto para designar uma teoria geral do conhecimento,
quanto para estudos mais restritos. Ela se ocupa de estudar como determinado
conhecimento foi construido, para isso pesquisa as leis de producdo desses

conhecimentos, do ponto de vista logico, linguistico, socioldgico e ideoldgico.

6 Epistemologia: conceito empregado de modo flexivel. Podemos dizer que se refere ao
ramo da filosofia que tem o papel de estudar a estrutura dos conhecimentos cientificos, tendo
por pretensao definir critérios de distincdo entre enunciados verdadeiros e falsos. Este ramo vem
passando por mudancas nas ultimas décadas do século XX, dada uma tradicao de reflexdo
prépria e autbnoma de cientistas que, vem expandindo com a assungao da critica de que as
condi¢des de producao e validagdo do conhecimento s6 poderiam ser determinadas de maneira
adequada a partir de um conhecimento das proprias praticas de produgao e validagdo de
conhecimentos. Desse modo tem-se incorporado orientagdes socioldgicas e histéricas no estudo
dos temas e conceitos (Nunes, 2008).



Tomando a definicdo de epistemologia como fundamento desta pesquisa,
devo dizer que fui impulsionado por uma preocupacao epistemoldgica que me
levou a buscar elementos para transcorrer o caminho deste estudo em busca de
respostas teodrico-praticas para minhas inquietagoes.

Deste modo, procurarei apresentar e explorar epistemologicamente neste
tépico as propostas de diferentes pensadores que contribuem para um
entendimento do que representa a educacao musical, seja para o sujeito, seja
para sua constituicdo como area de conhecimento, seja para o seu ensino.

Nessa diregdo, na Alemanha, a educadora musical Sigrid Abel-Struht
publicou a obra Material para o desenvolvimento pedagogico musical como
ciéncia, no inicio dos anos 1970, visando impulsionar a discussao sobre o status
cientifico da area, ja que havia dificuldades de entendimento quanto a natureza,
objeto e método de estudo da educagao musical. Kraemer (2000), influenciado
pela autora, busca apresentar uma teoria sobre a natureza do conhecimento
pedagogico musical. Segundo Souza (2020), este autor apontava naquele
momento a existéncia de duas perspectivas na area: a) a educagao musical
como area nao autdbnoma, ou seja, como um campo derivado das ciéncias da
musica; b) a educagdo musical como constru¢do de uma nova ciéncia, com
discursos que legitimavam sua autonomia, ou seja uma area nao derivada de
outras areas da musica.

Defendendo a segunda perspectiva, Kraemer (2000) esboga as relagdes
da musica com outras areas do conhecimento como a filosofia, a antropologia, a
sociologia, a pedagogia, a histéria e as ciéncias politicas. Cada uma dessas
areas forneceria elementos para compor tal teoria do conhecimento em que se
busca a compreensdo da estrutura dos discursos pedagogico-musicais, seus
aspectos metodologicos, os problemas ético-antropologicos desta teoria, seu
desenvolvimento histérico e as condi¢gdes sociais, econdmicas e institucionais

deste conhecimento. Em suas palavras:

Ideias sobre uma pratica estética voltada para uma educagédo e
formacgado socialmente ativa e através de modos de conhecimento
sensitivos e emocionais necessitam de uma apreciagao qualificada, de
uma teoria pedagdgica responsavel esteticamente fundamentada.
(Kraemer, 2000, p. 66)



Destaco a interligagdo que o autor faz entre essas areas e a contribuigdo
que elas trazem para uma pedagogia da musica.

Segundo o autor, a estética, que se ocupa com a percepgao, os efeitos e
fungdes da arte, traz contribuicdo para a pedagogia da musica ao discutir o
aprendizado da constituicdo do sentido da musica, uma vez que esta pedagogia
€ movida por perguntas sobre a percepgdo, os julgamentos estéticos, o
pensamento, o agir e o sentir, bem como sobre o carater linguistico e icbnico da
musica. Ou seja, sdo problemas de normas e conceitos musicais.

A importancia de uma teoria pautada na ciéncia, que Kraemer (2000)
defende para a area, esta no fato desta ter a tarefa de descrever e verificar as
premissas, as condi¢des, as metas, os conceitos, os discursos, os métodos e
resultados da producao do conhecimento, refletindo sobre suas possibilidades e
limites.

Para tanto, a abordagem histérica da musica se responsabilizaria pela
investigacdo das ideias pedagogico musicais e pela descricdo das praticas.
Segundo Kraemer (2000), a consideragao politica e histdérica de um periodo
fornece compreensdes sobre determinado modelo, determinada pratica musico-
pedagdgico-cultural condicionada economicamente. Desse modo, a
consideragao histérica disponibilizaria conhecimentos sobre origem,
continuidade e mudangas de situagdes pedagdgico-musicais do passado que,
quando comparadas com situagdes atuais, poderiam fornecer alternativas para
esclarecer perguntas sobre a apropriacao e transmissido da musica. Uma vez

que:

Através da ocupagao com a historia, os sentidos de agdes humanas,
contextos definidos socialmente e possibilidades subjetivas de
formacgédo sao desvelados. Assim, os comportamentos ndo somente
temporais, mas também espaciais recebem atencéo. (Kraemer, 2000,
p. 55)

J4, por meio da abordagem psicoldgica da musica se buscaria investigar
a génese do comportamento musical, as semelhancgas e diferengas nas vivéncias
e a influéncia do meio social. Sdo conhecimentos aplicados para explicar como
0 sujeito aprende e como se da a recepgao estética.

A abordagem sociolégica da musica a examinaria no contexto de suas

relagbes e condigdes sociais, ou seja, consideraria a relagdo do sujeito com a



musica pautando-se nas condi¢des econdémicas e nas influéncias sociais
causadas por grupos ou instituicdes que levam a determinadas preferéncias e
produgdes culturais.

Kraemer (2000) diferencia a socializagdo musical da socializagao pela
musica. A primeira, diz respeito a um processo em que o sujeito desenvolve e
modifica suas posi¢gdes, sua capacidade de percepcdo, de julgamento e de
expressao musical. Ja a segunda, se refere a possibilidade de diferentes géneros
e estilos de musica produzirem significados na cultura e identidade do sujeito.

Souza (2020) destaca a contribuicdo de Kraemer para uma mudanga na
paisagem epistemoldgica da area no Brasil, pois seu pensamento promoveu
desdobramentos tedricos e metodoldgicos, ampliou o entendimento sobre os
campos de acao e dos objetivos de uma educagao musical como ciéncia, o0 que
acabou influenciando nas implicagdes sociais das pesquisas na area.

Desse modo, a autora entende que o conhecimento pedagdgico-musical
€ complexo, por isso sua compreensao depende de outras disciplinas. Também
a construcado de uma teoria da educagao musical estaria entrelacada com outras
areas, ja que € no dialogo com a pratica e com 0os campos empiricos que se
constroem tal teoria, como delimitou Kraemer.

Para aprofundar a respeito do campo epistemologico da educagao
musical, inspirado em Allsup et al (2018), a seguir estabelecerei relagdes entre
algumas visodes filosoficas e as influéncias na area da Musica.

Uma primeira visdo seria a filosofia utilitaria de educag&o musical,
semelhante ao que ocorreu no Brasil no periodo colonial, ou em Boston, no ano
1828, quando o canto das congregac¢des de igrejas cristas foi inserido no
curriculo escolar para promover a moral crista e a capacidade intelectual dos/as
estudantes.

Esta visdo se refere a uma perspectiva filoséfica pragmatica em que a
musica é concebida como tendo alguma fungéao, ou seja, ela é tratada como uma
ferramenta utilizada para determinado propésito que nao esta relacionado ao
dominio musical. Nas palavras de Allsup (2018, p.14), “a musica nos ajuda a ler,
falar bem e aprender linguas estrangeiras; musica cultiva a devogao religiosa;
cantar previne doengas, especialmente tuberculose; ela eleva a mente e a alma,

e torna o individuo um cidadao virtuoso”. Assim, musica serve para educar o



carater, como ja era concebida na Grécia antiga, servindo também para construir
patriotismo, desenvolver valores ou auxiliar o desenvolvimento da linguagem,
desse modo seu resultado esta em outra esfera que nao a musical.

Uma segunda visdo foi concebida “antes que teorias pds-modernas
entrassem em cena, a educagao musical aderiu a um antigo fundamento
filosofico: estética” (Allsup et al, 2018, p. 16). Na vertente de uma filosofia
estética da educacdo musical, a musica € compreendida como elemento que
expressa emogao, deve ser ensinada para que os/as estudantes desenvolvam
habilidades e compreensdes musicais. Ela entende a musica como um valor, por
si propria, ndo tendo, portanto, um valor funcional. Desse modo, o estudo da
musica envolve as propriedades sonoras expressivas que transmitem uma
mensagem emocional.

Ouvir musica envolve o sujeito em experiéncias baseadas em sentimentos
que lhes sao subjetivos, mas relacionados as estruturas ou elementos
expressivos da obra. Nas palavras de Allsup et al (2018, p.17), “as artes buscam
clarificar a vida interior do sujeito, o mundo dos afetos e a vida dos sentimentos”.
Portanto, os defensores da perspectiva estética concebem a obra musical como
um veiculo utilizado para produzir experiéncias relativas aos sentimentos.

Alguns autores que assumem esta visdo afirmam que a educagéao musical
deve fazer parte da formacao do sujeito, pois a educagdo emocional e estética é
essencial nesta formacdo ao contribuir para o autoconhecimento, para a
compreensao da beleza, da emocéao e da expresséo.

Bennett Reimer foi um dos primeiros a defender essa corrente filosdfica.
Em sua visdo, a educacido musical precisava de uma filosofia que unificasse o
ensino, a aprendizagem e um melhor posicionamento sobre o papel da musica
nas escolas.

Fonterrada (2003) destaca que Reimer pertence ao grupo de filésofos,
surgidos na década de 70, cuja prioridade era refletir a respeito da pratica de
educadores musicais. Eles procuravam determinar a natureza e o valor da
educacgao musical, discutindo o valor da musica para a sociedade e contrapondo-
se a industria cultural.

Allsup et al (2018, p.19) comentam sobre criticas que a corrente estética

sofreu ao defender que “os estudantes nao precisam ser performers para



compreender musica”. Também antecipam que alguns “Filésofos mais adiante
vao questionar essa posi¢cdo, sugerindo que € apenas por intermédio de uma
participacdo ativa — mediante a performance — que os estudantes podem
compreender a natureza da musica e como ela atua”.

Tem-se entdo a terceira corrente filosofica, a praxial. Nas palavras de
Allsup et al (2018, p. 21) o termo “praxis” foi utilizado como “uma resposta
baseada-em-agao a percep¢ao comum de que a educagcao musical estética da
metade do século se parecia demasiadamente com a passividade e o elitismo
das altas-artes da teoria estética classica”.

Para a filosofia praxial, a musica é considerada ao mesmo tempo artistica
e social, sendo que é na pratica onde reside seu valor. Por pratica, séo
consideradas a improvisagao, a execugao, a Composi¢ao, O reger, O arranjar e
até mesmo o ouvir. A musica tem um valor inerente porque resulta das crencas,
da formagao cultural e das tradicbes de um povo, além da interpretacdo do
proprio sujeito. Portanto, ela é a atualizagdo dos sistemas de crengas e
motivagdes de uma pessoa.

A musica é um processo que vivenciamos ouvindo, executando,
compondo, arranjando. Ela ja acontece quando o compositor imagina o som, no
momento em que emite 0 som e, finalmente, quando reflete criticamente sobre a
musica. Ela é processo e produto. Além de estar inserida em um contexto social,
cultural e histérico que oferece significados e valores.

Nas palavras de Allsup et al (2018, p. 22), “Nessa perspectiva, ndo pode
haver algo como um curso ou uma disciplina chamada ‘musica geral’. Qualquer
forma de educacgao geral em musica deve sempre ser uma educagao musical
especializada”.

Como representante desta corrente filoséfica temos, dentre outros
pensadores, David Elliott, que julgava limitante a filosofia estética. Isto porque,
na década de 1990, a educacdo musical se concentrava na musica ocidental,
excluindo as tradi¢gdes populares. O autor defende, assim, uma filosofia musical
mais participativa do que observacional.

Feita essa introducao, passo a detalhar um pouco mais sobre esses dois
ultimos movimentos filosoficos trazendo o pensamento dos autores precursores

que foram citados, Bennett Reimer e David Elliott, ja que eles abriram caminhos



para a compreensao da natureza do conhecimento musical. Trata-se de visdes
que vislumbram posicionamentos diferenciados, mas que nos auxiliam a
delimitar o campo da educagao musical enquanto area de conhecimento.

Como visto, podemos dizer que na segunda metade do século XX ocorreu
uma virada tedrica que defendeu a educagdao musical fundamentada na
qualidade estética em contraposi¢ao a visao utilitarista. A América do Norte teve
destaque nessa defesa, pois em 1958 a Sociedade Nacional para o Estudo da
Educacao Publica forneceu diregbes para uma filosofia da educacéao. As ideias
produzidas la influenciaram a educagao musical em varios paises, inclusive no
Brasil (Fonterrada, 2003). Também €& importante destacar que na década de
1970:

A controvérsia existente entre educadores “utilitaristas” e “fildsofos”
emergiu, os primeiros centrando-se na organizagao da pratica em sala
de aula, em procedimentos pedagdgicos, curriculo e conteudos
musicais, e os segundos priorizavam a reflexdo a respeito da pratica,
enfatizando os aspectos valorativos e procurando determinar a

natureza e o valor da musica e da educagédo musical. (Fonterrada,
2003, p.104)

Como anunciado anteriormente, um desses filésofos que se destaca é o
americano Bennet Reimer. Ele viveu entre 1932 e 2013, autor de varias obras,
como a publicada em 1970, A Philosophy of Music Education (Uma filosofia da
educacdo musical), a qual posteriormente teve a segunda edigdo publicada em
1989. Em 2003, a terceira edigéo foi revisada e langada com o titulo A Philosophy
of Music Education: Advancing the Vision (Uma filosofia da educagao musical:
avancgando a visao).

Reimer (1989) aponta que a valorizagdo da educagado musical exige a
construcdo de uma filosofia que oriente o trabalho do educador musical,
oferecendo-lhe embasamento para uma analise investigativa sobre a natureza
da musica, pois assim suas escolhas estardo em consonancia com os valores
essenciais que a musica representa. Uma alternativa para essa fundamentagao
filosofica seria a abordagem “estética”, pois este € o ramo da filosofia preocupado
com questdes sobre a natureza e o valor das artes, isto €, sua esséncia.

Para ele, a educagao em artes € a educagao dos sentimentos. Reimer

(1989) denomina o aspecto sentimental da vida humana de "subjetividade", ou



seja, o elemento na realidade humana da responsividade afetiva. Por isso é

importante compreendermos o que significa o sentimento para ele:

A palavra "sentimento" deve ser tomada aqui em seu sentido mais
amplo, significando tudo o que pode ser sentido, desde a sensacgéo
fisica, dor e conforto, excitagdo e repouso, até as emogdes mais
complexas, tensdes intelectuais ou os tons de sentimento constantes
de uma vida humana consciente’. (Reimer, 1989, p. 49, tradugado
minha)

A palavra sentimento € utilizada por Reimer como o principal termo para
a experiéncia subjetiva humana, ele julga que seria bom ter um termo diferente
de sentimento, mas que pudesse designar a amplitude dessa subjetividade que
inclui as emogoes, o afeto, mas vai além. Trata-se - quem sabe? - de uma energia
vital ou simplesmente de sensibilidade. A vinculagdo da arte ao sentimento se
justifica por ser portadora de qualidade expressiva, artistica ou estética.

Segundo Daugherty (1996), Reimer concebe a musica como uma fungao
complexa da mente, um modo basico de cognicdo. Ela se diferencia de outros
processos cognitivos por suas qualidades ndo conceituais® e ndo discursivas.
Com ela e por ela recebemos uma experiéncia de sentimento e ndo um
conhecimento sobre sentimento. Tal experiéncia € ocasionada pela forma
expressiva da obra musical, sendo esta considerada uma entidade autébnoma.
Tal sentimento/sensacgao, via forma expressiva, constitui o significado da musica
e pode conduzir a cognig&o ou a objetivagao.

Para Reimer (1989), a valorizacdo da educagcdo musical requer a
construcdo de uma filosofia que oriente o trabalho do educador musical e,
portanto, essa educacao deve dispor do entendimento da natureza e do valor
estético da musica. Para isso ele aponta 3 parametros estéticos:

a) Referencialismo: relacionado a nog¢ao de externalidade (as circunstancias que
afetam as escolhas do artista) de uma obra musical, ou seja, aos aspectos néo
artisticos (situacdo de vida do musico, seus interesses, influéncias, eventos

politicos) que se manifestam na obra. Um exemplo da presenca deste parametro

" The word "feeling" must be taken here in its broadest sense, meaning everything that can be
felt, from physical sensation, pain and comfort, excitement and repose, to the most complex
emotions, intellectual tensions, or the steady feeling-tones of a conscious human life.

8 Para Reimer, conhecimento conceitual é sindnimo de “saber sobre um fenémeno” e
conhecimento nao conceitual é “saber de” um fendbmeno, sem o intermédio do discurso.



no trabalho do educador musical acontece quando se solicita aos/as estudantes
que busquem as mensagens presentes em determinada obra, ou que
caracterizem a musica ouvida com imagens ou palavras, ou ainda, que
relacionem a musica com outras formas de arte de acordo com semelhangas no
assunto.

b) Formalismo absoluto: trata a arte como uma experiéncia intelectual de
reconhecimento e apreciacdo da forma, concentrando-se nas qualidades
internas da obra. O educador musical que se guia por este parametro foca seus
esforcos no desenvolvimento de habilidades em estudantes com talento musical,
pois acredita que a populagdo em geral ndo sera educada musicalmente; desse
modo a arte seria para poucos.

c) Expressionismo absoluto: reconhece a importdncia da natureza da arte
assumindo também a relacdo da arte com as influéncias artisticas/culturais que
a cercam, além de significados e valores néo artisticos. No entanto, essas
influéncias sdo sempre transformadas e transcendidas pela forma artistica
interna, ou seja, as referéncias sdo apenas uma parte de um todo interno maior,
e a experiéncia da obra é sempre maior e diferente de qualquer uma de suas
partes. Esse enfoque confere a musica o poder de atingir redutos profundos do
psiquismo, por meio de seus procedimentos simbdlicos.

Por assumir a educacéao estética como educacao do sentimento, Reimer
propde que o educador musical deve oferecer condigdes para o sentir, por meio
de uma expressividade orientada, valorizando o poder expressivo da musica;
promovendo também a sensibilizagdo para os elementos da musica como a
melodia, o ritmo, a harmonia. Tais elementos materiais sdo responsaveis pelo
formalismo sensivel, ou seja, proporcionam a expressividade, propiciando
insights do sentimento humano (Mendonga, 2009). Ha& deste modo, um misto
entre esses trés parametros.

Reimer (1989, p. 70) destaca formas dos/as estudantes experienciarem a
musica criativamente. Uma delas seria por meio da audigdao musical, pois, em
suas palavras, "para perceber, um observador deve criar sua propria
experiéncia”®. Outra forma seria por meio da composigao musical ou também por

meio da performance. Ele defende que o0 movimento dos/as estudantes deve ser

9 For to perceive, a beholder must create his own experience.



guiado pelo objetivo de fazer musica criativa em vez do de alcancgar destreza
musical, ja que o foco principal de estudo deve ser a organizagao expressiva dos
sons.

No entanto, Reimer (1989) ndo reconhece a musica como linguagem.
Descreve uma série de argumentos que demonstram como o processo criativo
se distancia do comunicativo e, portanto, da linguagem enquanto meio de
comunicacdo. Esta, para ele, apresenta duas necessidades:(1) simbolos
designativos, (2) dispostos em ordem légica, discursiva. Deste modo, em sua
visdo, a musica ndo € em nenhum sentido uma linguagem. Nao é nem mesmo
uma linguagem ndo verbal, como numeros ou notagdo musical ou linguagem
corporal, nem outros exemplos de linguagens nao verbais. Reimer afirma que a
musica apenas tenta ser linguagem.

Isto porque, para Reimer, no processo de comunicagdo ha uma relagao
unidirecional entre o emissor e o receptor da mensagem, sendo que a boa
comunicagdo s ocorre se emissor e receptor tiverem conhecimento de um
cbdigo, condigdo pela qual ela ocorreria de forma clara, objetiva, estavel e

monodirecional. Visao reafirmada nas palavras de Allsup et al (2018, p. 18):

Mdusica nao deveria ser considerada uma linguagem, pois como um
fendbmeno, seu significado ndo pode nem ser acordado nem pode uma
emocao ou sentimento particular ser atribuido a uma determinada
peca. Tampouco a musica € uma linguagem falha, apesar de sua

natureza nao conceitual.

Segundo esses autores, Reimer via as artes como essenciais para
capturar e demonstrar os sentimentos em detalhes. Visdo que destoava das
preocupacdes da corrente estética dos séculos XVII e XIX, dos problemas da
forma, da representacao e dos sentimentos. Allsup et al (2018, p. 18) apontam

que:

Os formalistas negavam qualquer conexao entre um objeto de arte e as
emocdes de uma pessoa. Na filosofia de Reimer, o estudo da forma e
das informagdes especificas que ela revela nos ensina ndo apenas
mais sobre a obra de arte em si, mas mais sobre nés mesmos, mais

sobre a qualidade dinamica da nossa ‘vida sentida’.

Ja no processo criativo, Reimer afirma que o emissor ndo parte de uma

ideia precisa, mas de um impulso, e nesse processo a mensagem nao se



completa anteriormente a emisséo. Esse impulso € uma “ideia germinal” e evolui
por meio de tentativas até chegar a realizagdo plena, ou seja, a obra de arte.
Nesse sentido, o processo criativo € subjetivo, dindmico e pluridirecional.

O educador musical, para Reimer, deve ter uma linguagem descritiva, a
qual nao deve estipular o que se deve sentir. Desse modo, a experiéncia estética
do/a estudante, para essa filosofia cognitivo-autbnoma de Reimer, esta voltada
a escuta musical em detrimento da pratica. A fungéo cognitiva da musica €, neste
caso, nao conceitual, além de estabelecer relagdes dinamicas, sendo variavel de
pessoa para pessoa. A despeito disso, ela deve ser ensinada porque proporciona
autoconhecimento humanizador do sentimento.

Segundo Daugherty (1996), Reimer afirma que as escolas deveriam
ensinar a boa musica escolhida por um/a professor/a com alto grau de
sensibilidade e experiéncia pedagdgica. Neste caso, uma peca musical
expressiva de determinado sentimento seria selecionada pelo especialista, que
examinaria seus elementos (harmonia, melodia, ritmo, textura, tonalidade, forma
etc.) descrevendo-os aos/as estudantes, para que eles/as possam buscar os
significados estéticos na referida obra.

Outro autor de destaque nessa area, como mencionado, € David Elliott,
nascido em 1949 no Canada, seguidor e aluno de Reimer. Publicou em 1995 a
obra Music matters: a new philosophy of music education (A musica importa: uma
nova filosofia da educagdo musical). Em 2015, junto com Marissa Silverman
publicou a segunda edigdo com alteragdes nos conceitos de musica, educagao
e personalidade. Segundo Allsup et al (2018, p.21), essa obra “é modernista em
seu alcance, se perguntando grandes questdes sobre o proprio significado da
musica e para que a musica faz bem”, mas pode ser considerado “pdés-moderno
na intengdo, utilizando praticas musicais culturalmente especificas, como sua
unidade filosofica de analise”.

Desse modo, Elliott se contrapde ao mestre, por defender que o termo
estética sugere mera contemplagéo, ndo expressando a ideia de agdo. Em suas
palavras, “o termo estética sugere a percepgéo e contemplacdo de coisas mais

do que sua criago - olhar, ouvir ou ler mais do que fazer’'° (Elliott, 1995, p. 21).

10 The term aesthetic suggest the perception and contemplation of things rather than their creation
- looking, listening or reading rather than making.



Também nos relembra que a palavra “estética”, de origem grega, significa
“experiéncia sensorial” e que ela ndo é sinbnimo de estudo tedrico da beleza e
das belas artes, como muitos autores defendem.

Ainda, afirma que durante uma experiéncia estética com uma musica, os
ouvintes percebem e respondem somente as qualidades estéticas,
independentemente de qualquer conexdo moral, social, politica ou pratica que
essas qualidades possam incorporar, apontar ou representar (Elliott, 1995),
consequentemente ocorre uma auséncia de conexao entre sons e outras areas
humanas, além da homogeneidade da diversidade musical (Borges, 2007).

Desse modo, ele refuta a ideia de musica enquanto representacao
especifica dos sentimentos humanos, pois ela depende da pratica. Segundo
Elliott, ndo € possivel se envolver na audigdo musical sem ter alguma experiéncia
em fazer musica. O mesmo conhecimento processual, a mesma musicalidade
sao fundamentais para o fazer e o ouvir musica. Desse modo, cogni¢ao musical
€ acao musical, e agdo € uma forma nao verbal de pensar e conhecer
(Daugherty, 1996).

Defendendo uma filosofia cognitivo-contextual, Elliott discorda também de
Reimer, segundo Fonterrada (2003), quando o ultimo concebe a obra musical
como entidade autbnoma, pois para Elliott musica € uma pratica humana imersa
num contexto histérico, politico, econédmico e cultural, derivando sua natureza e
significado das circunstancias em que ocorrem seu uso e sua produgao.

Allsup et al (2018, p. 22) destacam que discordando de Reimer, Elliot ndo
considera a musica como nao conceitual, mas sim a “corporificagcao de praticas
replicaveis, compreensiveis e ensinaveis”.

Elliott (1995, p. 53-54) propde que o ensino da musica deve se preocupar
com o desenvolvimento do saber fazer e com o desenvolvimento da musicianship
(pensamento musical) que corresponde as demandas para com o saber fazer;
compreensao musical; musicalidade. Em suas palavras, “musicianship é
demonstrada em acdes, ndo em palavras. E uma forma de conhecimento pratico,

ou pratico-reflexivo. (...) € em esséncia procedimental, quatro outros tipos de



conhecimentos contribuem para esta esséncia''”. S&o eles: conhecimentos
formal, informal, impressionista e supervisional.

Explicando esses conhecimentos, resumidamente posso dizer que Elliott
(1995) se refere ao conhecimento formal como sendo os fatos, conceitos,
descricdes, teorias e notacdo musical. O conhecimento informal diz respeito a
habilidade de refletir criticamente na acao, portanto € um conhecimento situado,
que surge e se desenvolve a partir de um problema em um contexto musical. Ja
o0 conhecimento impressionista seria como uma intuicdo, uma sensacao de que
uma linha de agao é melhor do que outra, uma questdo de emogdes cognitivas
ou sentimentos conhecedores para um tipo particular de fazer. Por fim, o
conhecimento supervisional, também chamado de metacogni¢cdo, inclui
habilidade em monitorar, ajustar, negociar, balancear o pensamento musical de
alguém, tanto na acdo, que acontece naquele momento, quanto no
desenvolvimento de sua musicalidade, a longo prazo.

Portanto, a musicalidade envolve diferentes conhecimentos, conforme
apontado: formais, como conceitos verbais, fatos, teorias, descrigcdes;
procedimentais, como os conhecimentos praticos e as técnicas; informais, como
a experiéncia; impressionistas, como a intuicao e os sentimentos; supervisional,
como o apoio que faz o sujeito avangar sua musicalidade ao longo do tempo. E
assim, fazer musica, na visdo de Elliott, € uma questdo de conhecimento
procedimental.

Para resumir o que Elliott (1995) entende por musicianship, ele cita o
termo “praxis”, utilizando-o para o “fazer” e o “ouvir” musica (listenership). Ele
define praxis como “agdo comprometida com a obtencéo de objetivos (telos) em
relacdo a padrdes, tradi¢gdes, imagens e propositos (eidos) vistos como ideais,
mas que estédo abertos a renovagao, reformulagdo e melhoria'? (1995, p. 69)”.

Segundo Elliott (Fonterrada, 2003), musicalidade e escuta constituem dois

lados da mesma moeda, pois os conhecimentos exigidos para uma escuta

" Musicianship is demonstrated in actions, not words. It is a form of practical knowledge,or
reflective practice (...) is procedural in essence, four other kinds of musical knowledge contribute
to this essence.

12 action commited to achieving goal (telos) in relation to standards, traditions, images, and
purposes (eidos) viewed as ideals that are themselves open to renewal, reformulation and
improvement.



efetiva sdo os mesmos exigidos pela pratica musical. Sendo assim, a escuta
também é um tipo de fazer musical, pois na atividade de audicdo, o ouvinte
constroi a musica interiormente, o que faz dela um objeto ndo preexistente, mas
fruto da interpretacdo. Desse modo, a natureza e o valor da escuta das obras
musicais envolvem a construcao de informagdes e o estabelecimento de
relagdes e significados inter e intra-musicais.

Apesar das diferengas entre o pensamento de Reimer e de Elliot, ambos
concordavam quanto a uma filosofia da educacdo musical proceder de uma
teoria sobre a natureza da prépria musica. Para Elliott, a musica € uma entidade
cognitiva com duas manifestagdes interdependentes: a escuta e a producgao
musical. A musicalidade, conforme explicado acima, € um conhecimento
processual, um saber-fazer ndo verbal que se distingue do saber verbal préprio
do conhecimento formal.

Elliott (1995) defende que as obras musicais podem ser vistas em seis
dimensdes inter relacionadas: 1) como uma performance ou interpretagao; 2)
como um projeto musical previamente organizado por um compositor ou como
um projeto improvisado; 3) como padrao especifico de pratica musical; 4) como
expressao das emocgoes; 5) representacional (no sentido de que descreve ou
caracteriza assuntos de varios tipos); 6) como informacéao ideoldgico-cultural.

Assim, para ele, as obras ndo sao objetos idealizados, mas conquistas
musicais que se comunicam da seguinte maneira: expressando tradigdes, como
meio expressivo de emocgdes, transmitindo representacdes e caracterizagdes de
pessoas ou de lugares ou coisas, manifestando valores culturais, como
crescimento pessoal e exercendo influéncia sobre comunidades e sujeitos ao
transmitir interpretagdes pessoais.

O termo chave da teoria de Elliott € o de musicalidade, ou melhor musicar
(musicing = music + making). Ele contempla a dimensdo do conhecimento
processual (saber fazer) e do conhecimento formal (saber que). Portanto,
musicalidade € conhecimento, conhecimento pratico ou pratica informada, é
aquilo que o musico faz.

Para finalizar, é possivel dizer que, em resumo, Reimer e Elliott
concordam que musica é cognigao, porém, Reimer defende que tal cognig¢ao

deve ser alcancada, digamos, por uma rota estética. Ja Elliott afirma que tal rota



€ praxial, centrada na pratica musical, mas lembrando que agdo ndo € uma
categoria separada do pensamento.

Diante desse quadro, Allsup et al (2018) observam duas brechas na
énfase praxial: ela deixa relativamente inexplorada a questdo do porqué as
escolas deveriam se importar com musica e também quanto as questdes éticas
relativas a qual musica deveria ser incluida nas escolas publicas que contam
com uma diversidade de professores/as e estudantes. Na mesma direcao,
Fonterrada (2003) destaca que o conceito de arte e estética ndo esta
suficientemente discutido entre esses dois educadores musicais.

Em prosseguimento apresento a revisdo bibliografica efetuada para
destacar como tém caminhado as perspectivas teérico-metodoldgicas do ensino

de musica na educacgao basica brasileira.

1.3Educag¢ao musical nas pesquisas

Para verificar as tendéncias das pesquisas na educagao musical
apresento alguns artigos de uma revisao bibliografica realizada em revistas da
area de educacao e da educacao musical.

Inicialmente, realizei uma busca na Revista da ABEM, principal veiculo de
divulgacao de pesquisas na area da educacgao musical, e encontrei muitos artigos
tratando sobre formacao de professores, dossiés sobre ensino na pandemia e
sobre abordagens curriculares, além de pesquisas sobre livro didatico, ou seja,
tematicas que nao tratavam especificamente do ensino de musica na educagao
basica quanto a uma énfase tedrico-metodologica.

No entanto, encontrei nessa revista um artigo importante para esta
revisao, produzido por Pereira e Gillanders. Esses autores fizeram uma pesquisa
do tipo “Estado da Arte”, mapeando e analisando desde a primeira tese
elaborada em 1989 até o ano de 2017. Desse modo, tomei este texto como ponto
de partida e, em continuidade, minha busca se centrou na tematica “ensino de
musica na educacgao basica”, relativa a publicagcdes apds 2017, por ser o ultimo
ano da referida pesquisa e por ser também o ano de publicacido da BNCC.

Pereira e Gillanders (2019) analisaram 300 teses de doutorado produzidas

em cursos de pos-graduagdo em Musica (131 teses) ou em Educagao (125



teses) ou areas como Psicologia, Artes, Letras, Comunicacédo, Teatro, Educacao
Ambiental, Medicina, Computacdo (totalizam 22 teses) e demais areas (22
teses). O objetivo dos autores foi o de mapear o desenvolvimento da educacgao
musical como campo cientifico no Brasil.

Em termos quantitativos, Pereira e Gillanders (2019) observaram que no
periodo de 1989 a 1999 foram elaboradas apenas 11 teses, entre 2000 a 2008
foram 67 teses e na etapa entre 2009 a 2017 foram 222 teses. Portanto, os
numeros mostram um crescente de pesquisadores na area. Esta producao se
concentrou principalmente em universidades publicas do estado de Sao Paulo,
seguida do Rio Grande do Sul e do nordeste, como as federais da Bahia e do
Ceara.

Em relacao as linhas investigativas, Pereira e Gillanders (2019) destacam
que a predominancia se deu em “formacao de professores” com 48 teses,
seguida por “performance e técnica instrumental” com 41 teses; “escola basica e
educacao formal” com 30 teses; “histéria da educagao musical” com 28 teses,
esse mesmo numero para “multiculturalismo e musica no cotidiano”; “curriculo e
didatica com 17 teses. Outras linhas menos investigadas sao: “interartes e inter-
areas” (19 teses); “musicalizacao para bebés” (15 teses); “filosofia da educagao
musical” (14 teses); “educacao especial’ (14 teses), temas diversificados (46
teses).

Quando a abordagem é de ensino e aprendizagem musical a
concentragdo maior se deu no ensino superior (72 teses), seguido do ensino
fundamental (34 teses), educacgao infantil (23 teses) e ensino médio (apenas 8
teses). Em termos de didaticas musicais, 0 niumero maior se concentrou em
tematicas “p6s modernas, culturalistas, contextualistas” (104 teses); ja as
“historicas e filoséficas” somam 34 teses; as questdes metodologicas foram
discutidas em 63 teses; a vertente cognitivista foi apresentada em 63 teses.

Os autores apontam que:

(...) o foco da maioria dos estudos de doutoramento em educagao
musical no Brasil estd sobre a estrutura e o funcionamento de
organizagdes escolares e ainda sobre processos educativos, projetos
e programas de ag¢des educativo-musicais em varios contextos, mas
principalmente no contexto do ensino especifico de musica (ensino de
instrumento ou canto), cuja tematica € de maior interesse do que a
tematica do ensino de musica no contexto da educacdo basica. Vale



ressaltar que, entre as didaticas da area, as abordagens contextualistas
e multiculturalistas compareceram na maioria das teses, além das
abordagens sobre diferentes metodologias de ensino de mdusica, e
ainda, em menor numero, sobre cognic¢ado. (Pereira; Gillanders, 2019,
p.126)

Tudo isso constatado, em continuidade realizei minha revis&o bibliografica
nas bases de dados “Periddicos Capes” e “Scielo” com as palavras chave “ensino
de musica” e “educacao musical” publicados entre os anos 2017 e 2024. De um
total de 44 artigos, escolhidos pelo titulo, selecionei 20 para leitura do resumo
por se tratarem da educacido basica. Dentre esses, foi realizada uma nova
selecao, elegendo somente aqueles que apresentavam alguma proposta teorico-
metodoldgica para esta area, pois conforme ja anunciado, meu objetivo na leitura
das pesquisas se direcionou em responder as seguintes perguntas: Por que
ensinar musica na escola? Com que perspectiva? E como ensinar musica de
acordo com a perspectiva adotada?

Assim, trago o resumo de 9 artigos que focam na educagé&o musical em
escolas regulares, ja que minha preocupacéo € o ensino de musica na educagao
basica. Os artigos foram separados por nivel educacional: educacéao infantil,
ensino fundamental e educacao geral, dos quais tratarei adiante em topicos
especais. Nao foram localizados artigos direcionados ao ensino médio que
atendessem aos critérios da busca. Aqueles que foram inicialmente separados
para leitura articulavam musica com outros componentes curriculares como

histdria, sociologia, matematica ou ainda como projeto extracurricular.

a) Ensino de musica na educacgao infantil

Teixeira e Barca (2019) observam uma mudanga de paradigma nos
ultimos anos em relacado a educacéo infantil, pois a educacdo musical avangou
de uma perspectiva de atividades baseadas em repeticdo e treinos para o
reconhecimento da crianga como criadora de musica. Tal fato tem ocorrido nas
pesquisas, mas na pratica das escolas, as autoras julgam nio estar acontecendo
0 mesmo.

Pautando-se em Vigotski quanto a compreenséao dialética do ser humano,
elas propdéem formas de organizagcdo do meio social educativo para estimular a

expressao e criagao musical na educacgao infantil de uma escola ribeirinha da



Amazodnia. Tal compreensao dialética significa que as partes (a cultura e o social)
mantém relagdo com a totalidade (a personalidade). Desse modo, para interferir
no desenvolvimento social da personalidade consciente das criangas €
necessario organizar o meio social educativo.

Teixeira e Barca (2019) destacam que, para Vigotski, a arte ndo é
complemento da vida, mas resultado daquilo que excede a vida no ser humano,
assim a musica precisa estar presente na escola como forma de ampliagao da
vida, como possibilidade de as criangas transcenderem o real, de recria-lo por
meio da imaginagao. A atividade criadora reordena o real em combinagdes
inéditas a partir da relagao entre imaginagao e realidade.

As autoras apontam cinco principios para orientar a organizagao do meio
social educativo para a criagdo musical na infancia: a) Imaginacado como base de
criacao musical; b) Vincular imaginagao e realidade na criagao musical por meio
da experiéncia musical vivenciada em suas relagdes sociais, a qual é
internalizada em um processo de colaboracdo; c) Brincadeira como raiz da
criacdo musical; d) O significado da criagdo musical € mais importante para a
crianga do que a musica, ou seja, nao aplicar exigéncias a obra da crianga como
se faz para um musico; e) Valorizar o processo e nao o resultado.

As atividades envolveram a audi¢cao de paisagens sonoras amazonicas e
a composicao de um cenario, com diferentes materiais e instrumentos, dos sons
ouvidos. Assim, o meio social educativo foi um potente aliado para a atividade
criadora das criangas.

Maziero (2020), pautando-se no grupo paulistano Barbatuques, que utiliza
0 corpo como instrumento musical para um resultado artistico e estético, aborda
jogos e técnicas de percussao corporal em atividades de musicalizagdo na
educacao infantil.

Por meio de atividades de musicalizagao (flecha, ecos, refrao-improviso),
estudo de sons, regéncia, exploracdo de timbres, foram construidos ritmos,
melodias e paisagens sonoras, desenvolvendo a criagdo, a curiosidade, a

sensibilidade auditiva e a solidariedade nas criangas. A autora aponta que:

Um dos destaques dessas aulas € a individualidade versus
coletividade. Como cada corpo é diferente, a crianga executa um som
que é so dela, os colegas podem conseguir realizar o som de forma
parecida, mas o timbre & particular. Ao mesmo tempo, o trabalho



coletivo apresenta-se como um constante exercicio, desde a
aprendizagem e a sensibilidade necessarias para tocar em grupo,
identificando as agbes de produzir sons, silenciar, olhar, escutar (a
musica, 0 grupo, o outro) e abrir-se para si, para o outro e para o
coletivo. (Maziero, 2020, p. 74)

Propondo o processo de humanizagdo na educagao infantil, mediado
pelos conteudos da musica, Gobbo e Cocato (2023) se respaldam na Psicologia
Histérico-Cultural de Vigotski para defender que o desenvolvimento psiquico
resulta das apropriagdes culturais e sociais, tomando como base a unidade
contraditoria entre natureza e cultura. Para essa humanizacéao, é necessario que
as fungdes psicoldgicas superiores, como a sensagao, a percepgao, O
pensamento e a linguagem se entrelacem com a situacdo social de
desenvolvimento.

Buscando articular tais pressupostos com o curriculo, a professora de
Educacao Infantil organizou uma agao planejada, para criangas de 4 e 5 anos,
com a musica classica “Outono, primeiro movimento, Allegro”, de Antonio Vivaldi.
Concebendo a musica como produto historico-cultural, a docente propés a escuta
€ a apreciagao da obra, com o intuito de sensibilizagao e partilha das sensagdes
sobre os sentimentos provocados. No segundo momento, foi proposta a
descoberta dos instrumentos que compunham a obra. As criangas desconheciam
o som de orquestra. Entdo, por meio de videos e audi¢ao presencial da orquestra
municipal de Sao Paulo, a professora introduziu conceitos relacionados aos
instrumentos de corda, de sopro e ao fato de a orquestra ndo possuir voz do
cantor. Também foi discutido sobre diferentes fontes sonoras, elementos do som
e da musica.

No eixo curricular Musica como Linguagem, a professora prop6s por meio
de experimentacdo, improvisacao, interpretacdo, composi¢cao e registro da
musica, de forma nao convencional (por linhas retas, pontos segmentados, linhas
onduladas, espirais ou zigue-zagues). Como resultado, Gobbo e Cocato (2023)
destacam que sensacgao, percepg¢ao, pensamento e linguagem, como parte das
funcdes psicoldgicas superiores, juntamente com a compreensao das situagoes
sociais, foram expostas as criangcas e o processo humanizador esperado pela

escola foi confirmado nos comentarios feitos por elas.



b) Ensino de musica no ensino fundamental

Maheirie e Barreto (2019) analisam experiéncias de produ¢cdo musical em
estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental, com idade entre 7 e 9 anos,
visando observar a coletivizagdo e a criacdo, como duas facetas de um soé
processo. Também pautados em Vigotski, defendem a criagdo como condi¢ao
ontolégica do ser humano, a qual se apoia na memodria e sobretudo na
capacidade imaginativa e recombinadora.

Os autores sustentam que a imaginacao toma elementos da realidade e
das experiéncias passadas, transcendendo-as de maneira particular e coletiva,
articulando o novo ao vivido, a imaginagao ao real, as reflexdes e as emocgdes.
Para tanto, foram disponibilizados aos/as estudantes conhecimentos em torno
das técnicas e conceitos musicais; livros de poemas e histérias para
interpretacdo; instrumentos musicais; brincadeiras para compor e recompor
versos e musicas.

Maheirie e Barreto (2019) apontam como resultado que os/as estudantes
produziram e gravaram musicas e reconheceram que a divisdo de
responsabilidade entre os colegas gerou sentimento de cooperagdo e
pertencimento ao grupo. Os autores destacam a importancia da construgao de
uma relagéo mais horizontal entre professor/a e estudantes para a ocorréncia da
criacao.

Nessa mesma dire¢cdo, Schlindwein et al (2019) desenvolveram uma
experiéncia propiciadora de relagbes estéticas abarcando musica, teatro,
literatura e brincadeira sobre o Planeta ficticio “plunct plact zum”, criado na
biblioteca da escola. Envolvendo estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental, a pesquisa igualmente orientada teoricamente por Vigotski
relacionou arte, imaginagao e ato criador. As vivéncias estéticas se deram em
atividades abrangendo som e movimento por meio de brincadeiras com sombras
do proprio corpo e de desenhos de animais, cangbes e sons da natureza,
contacao de historias.

Segundo os autores, para Vigotski a imaginagéo e a arte sdo atividades
complexas que mobilizam fungdes psicolégicas como memoria, percepgao,

emocgoes, imaginacgao e criagdo. Desse modo, como resultado, apontam que a



relacdo entre imaginacédo, fantasia e realidade proporcionou momentos de um
processo de criagdo e imaginagao nos/as estudantes.

Soares, Cerveira e Mello (2019) desenvolveram em uma escola de
educacao integral, junto a estudantes de 7 a 12 anos em situacdo de
vulnerabilidade social, um projeto anual de intervencao que tinha por objetivo
proporcionar atividades que favorecessem a escuta e a apreciagao musical e
que, por meio da experimentacao e da improvisacao musical, os/as estudantes
pudessem se perceber como seres criadores.

Tomando por pressuposto a perspectiva humanizadora da educacéao
musical e baseando-se em Vigotski, Leontiev e Davidov, os autores iniciaram as
atividades conhecendo as preferéncias musicais dos/as estudantes e também,
posteriormente, apresentando sons de diferentes culturas e diferentes tempos, o
que acabou criando neles uma atitude de curiosidade e escuta. Partindo do funk,
que era parte significativa do repertério musical das criangcas, o projeto
prosseguiu até a apresentacao dos diferentes sons de instrumentos musicais e
apreciacao de estilos musicais diversos como musica instrumental classica, hip
hop, samba e opera.

Valorizando o aprender a escutar, realizou-se exercicios de escuta de
ruidos e sons diversos e a experimentacdo com esses sons. Também foi
proposto uma dramatizacdo com elementos sonoros. “Na sonorizacdo da peca,
os alunos trabalharam em grupo, manipulando os sons que produziam, discutiam
e decidiam coletivamente como e quando deveriam inserir sons no espetaculo”
(Soares; Cerveira; Mello, 2019, p.133).

Os/as estudantes também exploraram as possibilidades sonoras com
baldes de aniversario, percebendo e descrevendo o tipo de som que ouviam
quando “tocavam” o baldo com os dedos ou quando o “arranhavam” com a unha,
criando assim uma orquestra de baldes.

As atividades desenvolvidas possibilitaram inserir os/as estudantes na
cultura musical, auxiliando-os na constituigdo da capacidade de concentracéo,
autocontrole, sensibilidade e percepg¢ao auditiva, necessarias para a fruigdo e a
produgao musical.

Outro estudo, foi o de Silva (2021), que toma a escuta criativa como
atividade central no desenvolvimento de uma abordagem metodoldgica para o

ensino de musica nos anos finais do ensino fundamental. Pautando-se



teoricamente em Schafer, Paynter, Delalande, Caznok e Green, a autora
promoveu o didlogo entre musica e outras linguagens artisticas na “tentativa de
criar pontes materiais para a compreensao do discurso imaterial, aproximacgdes
entre o dizivel e o indizivel inerente ao discurso sonoro e musical” (2021, p. 222).

As atividades realizadas nos encontros com os/as discentes centraram-se
na escuta de musicas: preferidas pelos/as estudantes, instrumentais, de filme,
de desenho animado, de maquinas de uma fabrica, orquestra, poéticas. As
escutas eram seguidas de muitos questionamentos e debates sobre os
posicionamentos dos/as estudantes, uma vez que as perguntas eram elementos
fundamentais para que ouvissem de forma concentrada. Contou também com
atividades de criagédo, como: estérias para desenho animado; desenho de projeto
de uma maquina de engrenagens (escultura sonora); estoria para dramatizagéo
com mimica; paisagens sonoras; trilha sonora com percussao; composi¢ao com
voz, corpo e materiais para musica instrumental.

Silva (2021, p. 231) destaca como resultado:

Observou-se que as atividades de escuta criativa propostas no projeto
favoreceram a reflexao sobre os elementos musicais presentes nas
obras trabalhadas, ampliaram o repertério e o vocabulario musical dos
alunos, ao mesmo tempo em que os levaram a perceber o poder que a
musica tem de os afetar por meio de seus pensamentos, memoarias e
sensacgoes.

Propondo a composi¢cado musical, Oliveira e Beineke (2020) investigaram
junto a estudantes do ensino fundamental, os anos finais da educagéao de jovens
e adultos (EJA), como a educagédo musical poderia contribuir com processos
pedagogicos que visam a uma educacao critica e transformadora. A partir de
entrevista individual com os participantes do estudo para conhecimento de suas
historias e experiéncias musicais, foram planejadas as vivéncias em composi¢cao
musical, pautadas em Paulo Freire e Swanwick.

Depois que as composi¢coes foram produzidas, os autores realizaram
entrevistas em grupos focais com os/as estudantes assistindo aos videos das
musicas gravadas por eles e com questdes que os convidavam a refletir sobre a
experiéncia musical vivenciada.

Como resultado, Oliveira e Beineke (2020, p. 26) destacam que as

vivéncias em composi¢cao musical “mobilizaram os estudantes para pensar e



movimentar suas ideias musicais, promovendo debates que envolveram os
conhecimentos, as habilidades, as concepgdes e gostos musicais de cada um”.

Também a dimenséao do outro, o colega, foi parte importante do aprendizado.

c) Ensino de musica em geral

De maneira mais abrangente, sem se centrar em uma proposta
especificamente implementada, pautando-se em Bakhtin e o Circulo, Serddio
(2023) aponta que é necessario decidir o que importa ensinar nas escolas e
como, quais praticas e conceitos sdo importantes para que o/a estudante possa
fazer escolhas, recolhendo da musica material para fazer sua propria musica.
Para tanto, defende que o curriculo de musica deva ser minimo para que o/a
professor/a, na relagdo com seus estudantes e com o cotidiano escolar, possa
preencher esse curriculo com conhecimentos-conteudos musicais baseados na
pratica de fazer musical, com abertura para escutas de musicas diversas
temporalmente, historicamente, em género, em estilo, correlacionando-as com
outras linguagens.

A autora defende a composigao musical como modo de realizagao musical
ao lado da improvisacao e da interpretagao. Assim, a produgcdo musical que os/as
estudantes fazem nas escolas € considerada composicao, pois enquanto musica
elas podem ser identificadas como tal e a escuta delas se torna responsiva para
cada um dos/as discentes, tanto a propria musica quanto ao outro. Tal fato gera
um coletivo, ou melhor, uma comunidade de escuta.

Na visdo de Serddio (2023), a escola precisa proporcionar situagdes por
meio de atividades didaticas que sejam ao mesmo tempo social, cultural,
contextualizadas e de exercicio criativo, para os/as estudantes provarem suas
potencialidades. Para tanto, ela defende o horizonte da escuta, da interpretacao

e da composig¢ao musical por parte deles/as.

d) Algumas consideragdes sobre as pesquisas

Sem ter o propdsito de esgotar as pesquisas na tematica “educacéo

musical na educacgao basica”, farei um apanhado de informagdes observadas



nesta exposi¢ao dos 9 artigos selecionados e analisados. Segue um quadro para

melhor visualizagao.

Quadro 1 - Pesquisas em Educacao Musical na Educagéo Basica

Referencial Tedrico Nivel Escolar Ideias Contempladas
- Vigotski - Educacéo Infantil - Atividade criadora
(5 artigos) (3 artigos) (7 artigos)
- Swanwick - Anos iniciais do ensino -Escuta
(1 artigo) fundamental (5 artigos)
- Bakhtin e o Circulo (3 artigos) - Papel do outro
(1 artigo) - Anos finais do ensino (3 artigos)
- Outros fundamental - Imaginagéo
(2 artigos) (2 artigos) (3 artigos)
- Educacao geral - Cultura
(1 artigo) (3 artigos)
- Corpo
(2 artigos)

Fonte: o autor

Diante desse quadro € possivel observar que a maior parte dos estudos
esta direcionada para o ensino fundamental (5 artigos), sendo que em todos os
niveis de ensino se propde a composi¢cdo de musicas por parte dos/as
estudantes. Note-se que o principal autor que fundamenta essas pesquisas é
Vigotski, em 5 deles.

Podemos dizer que a preocupacao de quase todos os estudos se centra
na atividade criadora do/a discente, valorizando também para isso a escuta, além
de enaltecer o papel do outro, do coletivo. A imaginagéo foi o que se buscou
desenvolver nesses/as estudantes, mesmo naqueles estudos que nao tém
Vigotski como referencial tedrico. A valorizagdo da cultura e de atividades
corporais também tiveram destaque nos estudos.

Em relagao as trés perguntas mencionadas acima que guiaram a selegao
dos textos, observei que quanto ao porqué ensinar musica na escola, alguns
autores percebem a educacdo musical como uma formagao abrangente que
contribui para a formagao do sujeito, sua humanizacéo, imaginacgao e criticidade.
Outros tomam a musica como um conhecimento a ser adquirido por meio de
conceitos teoricos e praticos, para que se constitua a musicalizagédo do sujeito.

Quanto a segunda pergunta: Com que perspectiva se ensina musica? A

perspectiva tedrica seguida pelos pesquisadores foi, principalmente, a de



Vigotski, ou seja, o ensino de musica tem sido proposto em fungéo de um viés
historico-cultural. Isto implica em considerar a musica em sua materialidade

como objeto de estudo. Melhor explicado nas palavras de Barbosa (2019, p. 38):

(...) tomar a proposta metodoldgica de Vigotski como diretriz significa,
por exemplo, trabalhar os elementos da linguagem musical a fim de
compreender a estrutura da obra ou o0 modo como o compositor
organizou o material e a forma musical para produzir certo sentido. Isso
nao € o mesmo que ensinar teoria musical: primeiramente, parte-se da
percepcao auditiva das obras e, em segundo lugar, busca-se a
aproximacao com outras formas de linguagem, para sé entao formular
conceitos tedricos e, finalmente, voltar a obra, agora compreendida em
nivel superior.

E quanto a pergunta: como ensinar musica de acordo com a perspectiva
adotada? Os autores das pesquisas analisadas desenvolveram atividades
visando a escuta, a percepgdo, a socializagdo, a imaginacao, a criagao e a
apropriacao de conceitos musicais.

Para finalizar, vale destacar que todas estas perspectivas visitadas nessa
breve revisdo bibliografica, tem o intuito de contribuir para responder as
perguntas por mim elencadas acima. Isto porque reconhego confluéncias
significativas e positivas com minha proposta de pesquisa, especialmente em
relacdo aos conceitos de alteridade, ato de criagcdo, dialogismo, etc. Sendo
assim, elas ultrapassam a condi¢cao de meras possibilidades de aportes teorico-
metodoldgicos para o ensino de musica na educagao basica. No entanto, ndo
utilizarei as produgdes tedricas de Vigotski, nem mesmo as confrontei com as
producdes tedricas de Bakhtin, justamente porque, como disse, apesar de
fazerem parte dos interesses e propdsitos do presente estudo, tenho a intencéo
de me inserir completamente na orbita de Bakhtin e o circulo, destacando sua

originalidade e especificidade.

1.4 Consideracgdes sobre o capitulo

O presente capitulo, que teve por primeiro objetivo mostrar um quadro de
como a educagao musical vem se apresentando no Brasil desde sua fundacao
até os dias atuais, tragou inicialmente um panorama mostrando as tendéncias

pedagdgicas e metodologicas desse ensino ao longo dos tempos desde sua



fundacdo. Na sequéncia, foram apresentadas as duas principais correntes
epistemologicas que embasaram a educagdo musical no pais. Por ultimo foram
descritas as tendéncias das pesquisas relativas a educagao musical escolar.

Tendo partido do passado, creio que cabe doravante fazer alguns
destaques que espero auxiliem no entendimento da educagéo musical nos dias
atuais. Para isso, insistirei nas questdes colocadas acima: por que ensinar
musica na escola? Com que perspectiva epistemoldgica se ensina musica?
Como ensinar musica de acordo com a perspectiva adotada?

Quanto aos fundamentos epistemoldgicos apresentados a partir das
ideias de Reimer e Elliott, observamos que os autores tentam explicar a natureza
dos processos de conhecimento envolvidos e da experiéncia musical para
justificar sua presenca na escola como uma disciplina. Argumentam que a
educagao musical auxilia no conhecimento de si e do mundo. Para Lazzarin
(2006), ambos os autores concebem a musica em duas dimensdes: externa ao
sujeito (sentido social, cultural, contextual) e interna a ele (sentido emocional,
cognitivo, afetivo, criativo).

Ha varias semelhangas nas propostas desses autores, mas apresentam
diferengas justamente quanto ao porqué ensinar musica. Segundo Reimer, seria
para educar os sentimentos e na visdo de Elliott seria pelo fazer musical, ja
quanto ao como ensinar, o primeiro valoriza as atividades de ouvir, enquanto o
segundo preza pela performance.

Dito isso, a questao que resta a ser respondida com mais profundidade é
a relativa a adogao de uma perspectiva epistemoldgica para o ensino da musica,
e 0 seu corolario, o0 como ensinar musica de acordo com a tal perspectiva.

Posso dizer agora que encontrei na perspectiva epistemolégica de Bakhtin
e o circulo as melhores condicdes tedricas de “atender” ao documento curricular.
a BNCC, que embasa a educacao musical nas escolas. Adiante, no segundo
capitulo apresentarei em detalhes os conceitos do referido referencial. Por
enquanto, retomo o documento curricular que embasa a educagao musical nas
escolas. Recapitulemos que consta no documento que os saberes musicais
contribuem para a insergéo e participagao critica e ativa na sociedade, ou seja,
um saber para o exercicio da cidadania.

A perspectiva para este ensino se baseia em seis dimensodes: criagao (o

fazer artistico), critica (articulagdo entre agdo e pensamento envolvendo



aspectos estéticos, politicos, histéricos, filoséficos, sociais, econdmicos e
culturais), estesia (experiéncia sensivel do corpo do sujeito envolvendo emogao,
percepcgao, intuicdo, sensibilidade e intelecto), expressao (exteriorizagao das
criagcoes subjetivas), fruicado (relagcdo do sujeito com as produgdes artisticas de
diferentes épocas, lugares e grupos sociais), reflexao (analisar as manifestacoes
artisticas como criador e como ouvinte) (Brasil, 2017)

Portanto, em relagdo ao como ensinar € possivel depreender a partir da
abordagem para as artes como um todo que o destaque esta no processo de
criacdo, nas praticas investigativas e no fazer artistico. O documento também
enfatiza que sensibilidade, intuicdo, pensamento, emocodes e subjetividade séo
formas de expressdo no processo de aprendizagem, devendo para isso
relacionar a experiéncia e a vivéncia artistica do/a estudante.

Contudo, quanto ao que se pretende com a educagao musical nas
escolas, Franca (2020, p.34) aponta que a matriz de habilidades descritas na
BNCC é arida, limitada, “sem vida, sem cor, sem nuances, sem identidade”,
fazendo com que a musica seja concebida “‘como uma instancia abstrata e
independente dos sujeitos”, uma visdo de musica e de educagdo musical
conservatorial, ja que concebe como elementos constitutivos da musica apenas
os parametros do som, como altura, intensidade, timbre, melodia, ritmo.

No entanto, a autora também aponta que na pratica essas habilidades nao
ocorrem isoladamente, elas se articulam e se integram musicalmente; até porque
essa matriz admite muitas possibilidades de metodologias, atividades,
repertorios e procedimentos. Também a concepgao cultural no documento esta
fundada “no reconhecimento de saberes diversos como legitimos e no direito
de cada um a sua expressao autbnoma (...) um esforco de decolonizagéo da
educacao musical” (Franga, 2020, p. 38).

Ja em relagao a educagao musical estética, Franga (2020, p. 38) julga que
o documento coloca “énfase nos aspectos sensoriais, na contemplacao
desinteressada, na expressao criativa, na imersdo em sonoridades que
repercutem em nos”, mais do que nos aspectos técnicos. Seu foco “reside no
impacto das sonoridades que arrepiam, anestesiam, no poder da musica que fala
direto a nossa estesia”.

Concordo com a autora quando ela destaca que se um/a professor/a de

musica contemplar em sua pratica a tendéncia estética, de forma a privilegiar o



poder da experiéncia com variadas sonoridades; a tendéncia cultural, de modo a
buscar validade e validagao simbdlica das singularidades das diversas culturas
musicais; além de envolver os contextos social e politico (Franga, 2020) estara
trabalhando de modo adequado ao proposto na BNCC. Pois, consta no préprio
texto, que se trata de “um arranjo possivel” (Brasil, 2017, pp. 86, 197, 222), ou
seja, € uma proposta nao definitiva, com limitagdes, mas com abertura para
dialogar com diferentes olhares, perspectivas e concepgdes, 0 que abre espago
para outras possibilidades de trabalho, para além das citadas no texto do
documento.

Para finalizar, vale dizer que minha defesa pela educagdao musical
estética, dialoga com as perspectivas expostas neste capitulo, uma vez que
advogo a favor de um ensino de musica onde a técnica instrumental esteja a
servico das dimensdes estético-musical, ndo ao contrario. Visdao também
compartilhada pelos diferentes autores mencionados.

No entanto, a concepgao de estético que sustento aqui, ndo se limita
apenas ao belo, ou entdo a um refinamento da percep¢ao e da sensibilidade,
como parece defender Reimer. Mas sim, um ensino de musica que busca o
estético no proprio cotidiano, considerando e aludindo a bagagem e experiéncias
musicais dos/as estudantes, por exemplo. Portanto, um ensino de musica onde
sao ressaltadas as qualidades estéticas e suas produgdes de sentidos, com o
objetivo de se compreender a légica imanente de criagdo da obra musical, no
dizer de Bakhtin e o circulo, dialégica. Viséo esta que sera melhor abordada e

detalhada adiante.



2. A PERSPECTIVA DIALOGICA BAKHTINIANA PARA A CONSTRUGAO
DE UMA ABORDAGEM ESTETICO-MUSICAL

A palavra traduz com suas proprias forgas a forma
realizante em conteudo. (Bakhtin, 2014, p. 61)

Inicio este capitulo explicitando a relagéo entre musica e linguagem. Para
tanto, apresento conceitos bakhtinianos sobre a linguagem para, em seguida,
dialogar com os estudos de Nassif e Schroeder. A opgao por esses autores se
deve ao fato deles serem uns dos precursores, no Brasil, da area de educacéao
musical a estabelecer esta relacdo na perspectiva de Bakhtin. Na sequéncia,
detalho os conceitos bakhtinianos que julgo importantes e necessarios para o
que pretendo adotar como aporte tedrico para uma educagdo estética na
educacao musical. Por fim, para sedimentar e exemplificar a aplicagao dos
conceitos apresentados, desenvolvo-0s na analise de uma obra musical.

Cabe aqui inicialmente destacar o surgimento e a presenga da ideia da
educacéo estética nesta tese. Conforme mencionado na introdugao, tal ideia teve
origem em minha pesquisa de mestrado e foi se aprimorando, sendo que a forma
arquitetonica'® desta pesquisa se deu a partir de uma triangulagdo teérica - cujas
faces seguem descritas abaixo. Faces que, quando colocadas em dialogo
possibilitaram a constru¢ao da tal educacéao estético-musical aqui defendida.

Advogo a favor de uma arquiteténica embasada nos seguintes pilares:

- Preocupacdo epistemoldgica: ela gera perguntas no sujeito-professor,
suscitando questionamentos do tipo: qual a natureza do objeto que ensino? Que
valor tem esse objeto para o campo da educagao? E para o sujeito? O que deve
ser ensinado? Como? O que deve ser aprendido? Como 0s processos cognitivos
e afetivos se relacionam a pratica musical? Enfim, sdo diferentes perguntas que

demandam do sujeito-professor a busca por uma fundamentacgao teorica.

3 Forma arquiteténica pode ser compreendida como construgdo ou estruturagdo do discurso
(relativamente estavel), que une e integra o material, a forma e o conteudo. Ela organiza tanto o
espago e o tempo quanto o sentido. As formas arquitetdnicas (visdo artistica e atividade de
acabamento) determinam os procedimentos estéticos externos (as formas de composi¢édo): a
ordem, a disposi¢cao do material e seu acabamento. Assim, a arquiteténica organiza o sentido do
objeto estético, seja ele um objeto de arte ou qualquer outro género discursivo.



- Fundamentagdo tedrico-metodoldgica: ela gera as respostas as perguntas
provocadas pela preocupacao epistemoldgica. Esta fundamentagdo deve ser
buscada pelo sujeito-professor conforme sua formacgao, sua cultura musical,
seus objetivos educacionais, enfim suas identificagdes tedricas, que
consequentemente geram/embasam sua propria pratica pedagogica e seus
correspondentes.

- Formulagdo de uma abordagem: ela sera consequéncia dos elementos
anteriores (preocupacgéao e fundamentacao), se materializando em uma releitura
do objeto de ensino, em sua reconstrucao e ressignificagao para o/a professor/a,
para os/as estudantes e para o curriculo.

No meu caso, foi a preocupagao epistemolégica que levou-me a
fundamentacéo tedrico-metodoldgica pautada na filosofia da linguagem de
Bakhtin e o Circulo, da qual emergiu a abordagem da educacéao estético-musical.

Passo entdo para a descricao dos elementos que compdem a educagao
estética que defendo. Um primeiro elemento é a relagcdo entre musica e
linguagem e na sequéncia os conceitos bakhtinianos que fundamentam minha

proposta de uma educacgao estética no ensino da musica.

2.1Musica como linguagem

Vejamos inicialmente a defesa dos bakhtinianos em relagédo a linguagem:

(...) o sistema sincrdénico, de um ponto de vista objetivo, ndo corresponde
a nenhum momento real do processo de formacgao histérica. De fato,
para o historiador da lingua que assume um ponto de vista diacrbnico, o
sistema sincrénico ndo é real e serve apenas como uma escala
convencional para registrar os desvios existentes em cada momento real
do tempo. (Voléchinov, 2017, p. 174)

Podemos dizer que na citacdo acima constata-se a critica que o Circulo
realiza a tendéncia do pensamento filoséfico-linguistico da época, ou seja, o
objetivismo abstrato, o qual tende a afirmar a realidade e a objetividade imediata
da lingua como sistema de formas normativas idénticas. Ja para Bakhtin e o
Circulo, o sistema sincronico da lingua existe somente do ponto de vista da
consciéncia subjetiva de um individuo falante pertencente a um grupo linguistico

em um determinado momento do tempo histérico. Da mesma forma ocorre com



as normas sociais, que existem apenas em relagédo a consciéncia subjetiva dos
individuos que pertencem a uma dada coletividade.

Ainda, o autor defende que para o falante ndo se trata da aplicagao de
uma forma normativa idéntica em um contexto concreto. O centro de gravidade
para ele ndo se encontra na identidade da forma, mas naquela significagdo nova
e concreta que ela adquire nesse contexto.

Nessa dire¢cdo, pautando-se na abordagem enunciativo-discursiva da
linguagem, Schroeder e Schroeder (2011) estabelecem relagdes entre musica e
linguagem, concordando com a visao bakhtiniana de que a lingua s6 pode ser
abarcada em seu uso na forma de enunciados concretos e Unicos € em seu
funcionamento, quando proferido nas situagdes particulares. Como afirma
Bakhtin (2011, p. 183):

A linguagem so vive na comunicagéo dialogica daqueles que a usam.
E precisamente essa comunicagao dialégica que constitui o verdadeiro
campo da vida da linguagem. Toda a vida da linguagem, seja qual for

0 seu campo de emprego (a linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica,
a artistica, etc.), esta impregnada de relagbes dialdgicas.

A partir do excerto acima, ja temos uma consideragao importante para
tratar a musica como linguagem, que sdo as relagdes dialdgicas pertinentes a
essa Uultima, isto é, relacbes de sentido entre os enunciados e entre
interlocutores. Vale ressaltar que neste texto utilizarei o termo “sentido”, ao invés
de “significagdo”, pois nas producdes de Bakhtin e o Circulo, as questdes
relacionadas ao sentido, sdo pensadas de maneira mais ampla, ou seja, “pensar
nao apenas os sentidos do signo, mas do signo ideoldgico; pensar o signo nao
apenas no dominio da lingua, mas também no dominio do discurso, e portanto,
da vida” (Cereja, 2017, p. 201). Sendo assim, o termo sentido torna-se mais
amplo, pois esta associado a situagao histérica concreta, tendendo a ser
dindmico, fluido. Ja a significagdo pode ser compreendida como capacidade
potencial para construir sentidos a partir do componente formal da lingua (como
as palavras, as frases), €, assim, de natureza abstrata, tendendo a estabilidade
€ a permanéncia.

Na teoria bakhtiniana, sdo os enunciados que originam os discursos, e
estes sdo efeitos de sentido produzidos no contexto social, cultural e histérico.
Pois, “o0 enunciado esta repleto dos ecos e lembrangas de outros enunciados,

aos quais esta vinculado no interior de uma esfera comum da comunicagao



verbal (Bakhtin, 2011, p.316) sendo considerado acima de tudo uma resposta a
enunciados anteriores. Desse modo, todo enunciado é sempre dirigido a alguém,
um interlocutor, e tem suas fronteiras definidas pelo sentido que se completa
nesse interlocutor, mas apenas na medida em que provoca nele alguma atitude
responsiva. Como afirma Bakhtin (2011, p. 354), “A compreenséo do todo do
enunciado é sempre dialogica”.

A resposta do interlocutor pode se manifestar de diferentes modos, como
produzir outros enunciados ou ac¢des imediatamente ou posteriormente aos
enunciados lidos ou ouvidos ou vistos (Schroeder; Schroeder, 2011). Petracca
(2015) destaca que o enunciado é a unidade real de comunicagdo, um elo na
cadeia discursiva, portanto, as obras artisticas, e dentre elas a musica, podem
ser consideradas unidades de comunicacdo discursivas, delimitadas ou
construidas pela alternancia de sujeitos. Ou seja, ele reconhece a musica como
uma “emergéncia de sentidos oriundos de diferentes discursos que participam
de um enunciado musical” (2015, p. 20).

Desse modo, as producdes simbdlicas no mundo da cultura estdo sempre
respondendo umas as outras. Como afirma Nassif (2022), também as musicas
nao sao criadas isoladamente, a partir da inspiragdo de um musico e seu
conhecimento técnico, mas por meio de suas experiéncias neste universo
simbdlico, social e politico do qual ele faz parte.

Embora cada enunciado se apresente individual, ha nele uma dimenséao
social envolvida, pois a aquisicao e o uso da linguagem se da pelo contato com
enunciados alheios. Aquisicdo e uso que permanece acontecendo ao longo da
vida, havendo, portanto, uma relagao dialégica entre os enunciados, podendo ela
ser explicita ou implicita. Segundo Bakhtin (2011, p. 314):

Nossa fala, isto é, nossos enunciados (...), estdo repletos de palavras
dos outros, caracterizadas, em graus variaveis, pela alteridade ou pela
assimilagdo, caracterizadas, também em graus variaveis, por um
emprego consciente e decalcado. As palavras dos outros introduzem

sua propria expressividade, seu tom valorativo, que assimilamos,
reestruturamos, modificamos.

Assim, no processo criativo, o artista se vale de suas referéncias musicais
(e ndo musicais), uma nova musica responde a outras (Nassif, 2022).
Complementando essa ideia, Petracca (2015) destaca que no momento de

criagdo de uma obra ha um movimento dialégico do autor em diregdo a



alteridade, pois ele responde a alguém ou a alguma coisa, expressando uma
relagao de valor e conhecimento na obra.

Nessa direcao, Schroeder e Schroeder (2011) apontam que na musica os
enunciados musicais sdo as obras, que permitem compreensao e fruigdo. Eles
sdo dirigidos a alguém, pressupdem um interlocutor. Ja a resposta ao enunciado
musical nem sempre € imediata ou materialmente visivel, podendo ser uma
manifestagcéo do tipo elogio ou critica, a simples fruicao, ou a criagéo de outra
obra em outro momento e em outra linguagem. Desse modo, assim como o
artista que produziu a obra musical, o ouvinte também mobiliza suas referéncias
estabelecendo dialogo com a musica.

A partir destas consideracgdes, faz-se necessaria a compreensio de duas
nogdes em Bakhtin: texto e didlogo. O texto (escrito ou oral) deve ser entendido
como manifestagao concreta do enunciado, ou seja, entendido como um conjunto
coerente de signos, que expressa a realidade imediata do pensamento e das
vivéncias. Portanto, todo texto tem um sujeito’™, um autor e deve ser pensado
como enunciado incluido na comunicagao discursiva de dada esfera de atividade
humana. Também é preciso considerar as relagdes dialdégicas entre os textos e
no seu interior.

Quanto a definicdo de texto, segundo (Bakhtin 2011, p. 310), “cada texto
(como enunciado) é algo individual, unico e singular, e nisso reside todo o seu
sentido (sua intengdo em prol da qual ele foi criado)”. De acordo com ela,
Petracca (2015) destaca que uma obra musical por ser considerada um conjunto
coerente de signos €, portanto, um texto.

Quanto a definicdo de dialogo presente na obra de Bakhtin e o Circulo,
Marchezan (2014) defende que ela interessa a dois dominios: a comunicagéo e

a linguagem. No ambito da comunicacéo, dialogo e enunciado sdo conceitos

4 Em Marxismo e Filosofia da Linguagem, Volochinov esclareceu que o sujeito é constituido
socialmente, a partir da interagado verbal na relagdo com o outro. Esta concepgao diferencia-se
de outras como o objetivismo abstrato (individuo utiliza-se de um cddigo imutavel para
comunicar-se, ndo tendo participagdo sobre ele) e o subjetivismo idealista (o fendbmeno
linguistico é concebido como um ato de criagédo do individuo, valorizando assim o aspecto interior
de cada usuario). Por sua vez, Bakhtin defende um sujeito ativo na constituigdo da lingua, sendo
assim também constituido por ela e a partir do didlogo e da interagdo verbal com o outro. O
sujeito é constituido de fora para dentro. O consciente e o discurso interior do sujeito sédo
formados socialmente, estando a lingua sempre em movimento na interagdo dos sujeitos.
Portanto, o sujeito na teoria bakhtiniana é considerado como um ser de agbes concretas, em
contraposigao a concepgao de sujeito abstrato ou idealizado.



interdependentes, ou seja, o enunciado de um sujeito apresenta-se de maneira
acabada permitindo como resposta o enunciado do outro. No ambito da
linguagem, o dialogo esta relacionado ao reconhecimento de seu carater
dialégico, uma vez admitido que qualquer desempenho verbal é constituido numa
relagdo, numa alternancia de vozes.

Como visto, esse reconhecimento das “propriedades” do dialogo
possibilita apreender a linguagem viva, a linguagem em ato. Desse modo, na
concepgao bakhtiniana néo se considera um grande dialogo geral, sem fei¢oes,
mas uma diversidade de dialogos, traduziveis em especificidades de estilo e
género, que os particularizam e localizam em praticas sociais cotidianas e em
esferas de atividade mais sistematizadas.

Portanto, o didlogo deve ser compreendido como reagdo do eu ao outro,
como ponto de tensao entre o eu e o outro, entre circulos de valores, entre forgas
sociais. “A essa perspectiva, interessa nao a palavra passiva e solitaria, mas a
palavra na atuagcdo complexa e heterogénea dos sujeitos sociais, vinculada a
situagdes, a falas passadas e antecipadas” (Marchezan, 2014, p.123).

Em relagdo ao didlogo estabelecido nas obras musicais, Schroeder e
Schroeder (2011) indicam que as musicas sempre se filiam a algum género de
discurso artistico e que a classificacdo delas em estilos se da, tdo somente, em
funcdo da busca por tragos comuns nas obras de um periodo, regido ou autor.

Dito isso, cabe aqui comentar sobre os géneros discursivos em Bakhtin.
Para sua compreensao € preciso ponderar sobre a relagado da linguagem com
todas as diversas esferas da atividade humana. Segundo Machado (2017, p.
152), os estudos de Bakhtin acerca dos géneros do discurso consideravam nao
a classificacdo das espécies (as formagdes poéticas), mas o dialogismo do
processo comunicativo, inseridos em determinada esfera. Essas relacbes
interativas sao processos produtivos de linguagem. Consequentemente, género
e discurso passam a ser focalizados como esferas de uso da linguagem (verbal
ou oral).

Bakhtin, em Os géneros do discurso (2011), afirma que o emprego da
lingua, nas diferentes esferas, ocorre em forma de enunciados concretos, os
quais refletem, tanto em conteudo quanto em estilo de linguagem, as condi¢des
especificas e as finalidades de cada esfera. Sendo assim, cada esfera de

utilizac&do da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os



quais denominam-se géneros do discurso. Ou seja, os trés elementos ligados ao
todo do enunciado - o conteudo tematico, o estilo e a construgdo composicional
- sdo determinados de acordo com a esfera da comunicagao em que foi proferido.

Em continuidade, o autor sustenta que, assim como as esferas de
atividade humana, os géneros discursivos s&o inesgotaveis. A medida que se
complexifica uma determinada esfera, o repertério de géneros do discurso cresce
e se diferencia, o que caracteriza a sua heterogeneidade. Desse modo, Bakhtin
diferencia os géneros discursivos em duas categorias: primarios (sado os simples,
pertencentes a comunicagao cotidiana espontanea, menos sistematizados) e
secundarios (ligados a sistemas ideolégicos organizados, sdo os complexos,
como 0s romances, os dramas, cientifico, publicitario, etc.).

A elaboracéo do género secundario, segundo Bakhtin, ocorre a partir da
incorporagao e reelaboragao dos géneros primarios, de tal forma que esses
géneros adquirem um carater especial e se transformam, perdendo o vinculo
imediato com a realidade concreta e com os enunciados alheios. Com isso,
ambas as esferas se modificam e se complementam.

Para Bakhtin (2011), os estudos dos géneros discursivos devem
considerar a natureza do enunciado em sua diversidade, ou seja, deve-se
relaciona-los com as diferentes esferas da atividade comunicacional. Também
na musica podemos compreender os géneros discursivos através dos seus
elementos relativamente estaveis, os quais nos possibilitam identificar e
classificar uma musica, por exemplo, em erudita, popular, contemporéanea, etc.
Ou ainda, constatar se esta composicao se trata (no caso da musica popular) de
um samba, um rock, sertanejo, etc. Ou entdo, no caso da musica erudita, se esta
pertence ao periodo barroco, classico ou romantico, por exemplo.

Schroeder e Schroeder (2011), ao relacionarem a musica aos géneros do
discurso afirmam que os sons presentes na vida cotidiana seriam do género
primario e as musicas seriam exemplos de secundarios. Para mostrar a dialogia
entre esses géneros, os autores comentam sobre a musica do grupo de
percussao Stomp que se utiliza de objetos como baldes, talheres e vassouras
para produzir uma estetizagdo do cotidiano. Assim, pensar a dialogia na musica
possibilita ampliar sua interpretacdo, nao se limitando a critérios formais ou

cronoldgicos, mas a partir de critérios de significacao.



Portanto, fazer musica pressupde o dominio de géneros musicais
coletivamente construidos, mas, no entanto, também ha espaco para a criacéo,
para a individualidade do artista. Com isso apontam que somos sempre mais
criativos nos géneros do discurso que dominamos. Para Nassif (2022, p. 17),
criagao e fruigdo sao processos dialdgicos que permitem a “interpenetracéo entre
musicas de diferentes tempos e espacos, diluindo oposi¢cdes como individual e
social, plural e singular, permanéncia e inovagao, regra e transgressao”

A nocéao de criatividade, para Schroeder e Schroeder (2011), estd mais
relacionada ao manejo original de materiais e formulas existentes. Justificaram
tal afirmacao citando alguns exemplos de artistas que mesmo aspirando uma
invencao inédita, ndo deixaram de estabelecer relagdes dialégicas:

a) Johan Sebastian Bach, compositor barroco, teve como grande feito levar
as “ultimas consequéncias” o sistema composicional ja consolidado, o sistema
tonal, que vigora ainda hoje, explorando todas as possibilidades dentro do que ja
se fazia na época barroca, tornando-se um modelo de procedimentos musicais
a ser seguido.

b) Michel Duchamp colocou um mictorio no museu para negar os géneros de
arte legitimos na época, como a ideia classica de beleza e o valor artesanal da
arte, mas ele ndo estava criando um género novo.

C) Musicas que recusam instrumentos tradicionais e criam suas fontes
sonoras como as musicas eletroacusticas; ou quando John Cage na obra 4'33”
fica em siléncio esse tempo negando a qualidade sonora. Vale acrescentar que
o siléncio em Cage precisa ser analisado sob a interseccdo da musica, da
literatura e da filosofia, como um siléncio transcendental. Ele pode ser concebido
como um modo de acdo, como estilo, profundidade, aura, dimenséo,
verticalidade, densidade. Nao se trata da auséncia de uma presencga, mas da
presenca de uma auséncia: uma auséncia que se faz ouvir, que faz diferenca,
que produz’®.

Os autores nos lembram com esses exemplos que ndo ha monologismo

na lingua e nem na arte, uma vez que a linguagem artistica se vale de técnicas

5 Para um aprofundamento sobre o siléncio em Cage ver: Heller, Alberto A. John Cage € a
poética do siléncio. Tese (Doutorado em Teoria Literaria) Universidade Federal de Santa
Catarina, 2008. Disponivel em https://core.ac.uk/download/pdf/30372984.pdf




e materiais, cujos valores sdo instituidos social e culturalmente. Isto porque,
segundo Bakhtin (2011), todo enunciado concreto € um elo na cadeia da
comunicagédo discursiva de um certo modo de expressdo. E sempre dirigido a
alguém, um interlocutor. E os préprios limites do enunciado sao determinados
pela alternancia dos sujeitos do discurso.

Na verdade, deve-se reconhecer que os enunciados ndo sao indiferentes
entre si nem se bastam cada um a si mesmo, pois todo enunciado € pleno de
ecos e ressonancias de outros enunciados com os quais esta ligado pela
identidade do campo de comunicacéao discursiva. Todo enunciado deve ser visto,
antes de tudo, como uma resposta aos enunciados precedentes de um
determinado campo. O autor lembra-nos também que os significados estaveis na
arte foram atribuidos por meio de certas convencdes. Contra essa atitude, a
poética de vanguarda € a alternativa de fuga desses signos cristalizados
socialmente.

Outra aproximagédo da musica com a linguagem feita por Schroeder e
Schroeder (2011) é entre signo (tem seu sentido orientado pelo contexto, é
polissémico) e sinal (é univoco, ndo depende do contexto). As notas, acordes e
cadéncia constituem a dimenséo sinalética, exigem atitude de reconhecimento.
Ja os sentidos sdo dados por esses mesmos elementos quando orientados pelo
contexto da obra, a cadeia discursiva na qual essa obra se coloca. A assimilacido
da musica se da quando o sinal € absorvido pelo signo, ocorrendo o
reconhecimento pela compreensao.

Ao considerar a linguagem, no sentido bakhtiniano, como
heterodiscursiva, ou seja, que todo enunciado ecoa outras vozes e é resultado
da interacdo entre varios modos de compreender os mesmos enunciados,
Schroeder e Schroeder (2011) apontam que ha sempre uma multiplicidade de
vozes ecoando nas obras musicais. Por exemplo, quando se busca “eruditizar” o
popular ou quando se “populariza” o erudito. Desse modo, a criagéo dependeria
muito mais do didlogo com os géneros e acervos de referéncias artisticas do que
propriamente de inspiragdo ou da disponibilidade de técnicas e linguagens.

Para Schroeder e Schroeder (2011), a perspectiva discursiva do circulo
ao articular enunciados e situagdes enunciativas permite verificar como as
condigdes externas originam propostas estéticas especificas e como essas

propostas ensejam expressoes, ideias e atitudes que ultrapassam fronteiras e se



estabelecem como referéncias para a vida, a sociedade e a cultura. Ou, como
defende Nassif (2022), tal perspectiva possibilita entender o conhecimento
musical como algo que nao se esgota na sua dimens&o sonora, mas busca a
integracéo entre dados estéticos, estruturais, sonoros e dados contextuais,
histdricos, socioldgicos, psicoldgicos, educacionais, etc.

Essa compreensao traz implicagdes para a area educacional, que deveria
ter mais preocupacdo em estimular os/as estudantes a producao dos sentidos,
incentivando-os/as a atitude responsiva em relacdo aos enunciados musicais,
por exemplo, a analisar uma obra musical, criar um instrumento alternativo, fazer
um desenho, dangar, compor uma trilha, cantar um rap, etc., minimizando assim
a distancia entre uma aula de musica para “leigos” e para “musicos”.

Na continuidade, explorarei outros conceitos de Bakhtin e o Circulo que,
aliados a essa concepgao de linguagem, também auxiliardo a compor a

educacgao estético-musical que proponho.

2.2Bakhtin e a estética: alguns conceitos

A partir das consideracdes e problemas levantados por Bakhtin, destaco
alguns conceitos que julgo importantes para uma atividade estética na esfera
musical. Eles visam contemplar o entendimento das relagbes “forma/conteudo”,
“‘conhecimento/ato”, “exotopia” e constituem os pilares para fundamentar a
analise da obra musical que farei na sequéncia. Inicio com a problematizacao
que o autor faz dos métodos analiticos executados naquele momento. Aos quais

ele contrapde uma analise estética. Vejamos como isso se deu.

2.2.1 Analise estética

Bakhtin (2014), em seu texto intitulado O Problema do Contetido, do
Material e da Forma na Criagdo Literaria, traz uma analise metodolégica dos
principais conceitos e problemas da poética, a partir de uma estética geral. Neste

texto, o autor enfatiza sua critica ao chamado método formal ou morfolégico'®

6 Formalismo foi um programa de pesquisa idealizado primeiramente por estudiosos russos,
nas décadas de 1910 e 1920, que pertenciam a dois grupos: Sociedade para o Estudo da
Linguagem Poética (OPOIAZ) e Circulo Linguistico de Moscou (CLM). Esses grupos n&o eram



preponderante nos trabalhos russos no inicio do século XX. Estes, pretendiam
desenvolver uma ciéncia da arte oposta a uma estética filoséfica. Ou melhor,
enfatizavam o papel funcional dos dispositivos literarios, defendendo um método
cientifico para estudar a autonomia e especificidade da linguagem poética.

Diferentemente, Bakhtin defende que sem uma concepc¢ao sistematica do
campo estético ndo se pode separar o objeto submetido ao estudo da poética
das obras literarias escritas.

A analise, que defendo nesta pesquisa, vai ao encontro da analise estética
proposta por Bakhtin. Segundo o autor, a analise estética ndo deve estar
diretamente orientada sobre a obra na sua realidade sensivel, nem ser ordenada
somente pela consciéncia, mas sim sobre o que representa a obra para a
atividade estética do artista e do espectador. Sendo assim, € o conteudo da
atividade estética (a contemplacao) orientada sobre a obra que constitui o objeto
da analise estética.

Em continuidade, o autor afirma que a analise estética possui trés tarefas:

Compreender o objeto estético na sua singularidade e estrutura
puramente artistica, estrutura, que a partir de agora chamaremos de
objeto estético arquitetdnico, € a primeira tarefa da analise estética.
Depois, a analise estética deve abordar a obra na sua realidade
original, puramente independente do objeto estético: o esteta deve
tornar-se um gedmetra, um fisico, um anatomista, um fisiélogo, um
linguista, como também o artista, até um certo ponto, é obrigado a sé-
lo. (...) Finalmente, a terceira tarefa da andlise estética: compreender a
obra exterior, material, como um objeto estético a ser realizado, com
aparato técnico da realizagéo estética. (Bakhtin, 2014, p. 22)

Sendo assim, a ndo diferenciagdo dos trés momentos citados (o objeto
estético; o dado material, extra-estético da obra e a organizagdo composicional
do material) acarretaria ambiguidade e imprecisdo aos trabalhos de
estética. Nessa direcao, Bakhtin faz uma critica quanto a posigao cientifica dos

trabalhos russos sobre poética, dizendo que sdo metodicamente imprecisos, pois

unificados nem consolidados, embora seus membros compartilhassem interesses comuns: todos
concebiam a arte (primeiramente a arte verbal e, em seguida, todos os tipos de arte) como um
tipo de atividade humana governada mais por suas proprias leis intrinsecas do que
predeterminada por condigdes ideoldgicas, sociais ou psicolégicas. Todos concordavam que o
que torna a arte diferente de todo o resto é a forma artistica, mas mantinham opinides
diferentes sobre o porqué desta importancia e a maneira como esta forma “funcionava”.
Pilshchikov, Igor. A poética quantitativa do Formalismo Russo. RUS, v.11, n.16, 2020.



ha uma recusa de se deixarem orientar pela estética sistematica-filosofica geral.
Ou ainda, consideravam que esta concepcgao sistematica do campo do estético
poderia ser encontrada na propria obra de arte.

Bakhtin nos alerta sobre esse possivel equivoco:

(...) O estético, de certo modo, encontra-se na propria obra de arte, o
fildsofo ndo o inventa, mas para compreender cientificamente a sua
singularidade, a sua relagdo com o ético e o cognitivo, seu lugar no
todo da cultura humana, e, enfim, os limites de sua aplicagéo,
necessita-se da filosofia sistematica com os seus métodos. O conceito
de estético ndo pode ser extraido da obra de arte pela via intuitiva ou
empirica: ele sera ingénuo, subjetivo e instavel; para se definir de forma
segura e precisa esse conceito, ha necessidade de uma definicdo
reciproca com os outros dominios, na unidade da cultura humana.
(Bakhtin, 2014, p.16)

Ademais, de acordo com Bakhtin (2014), para compreender
cientificamente a singularidade do estético, faz se necessario considerar a sua
relacdo com o ético e o cognitivo.

Para o autor, o ato cognitivo encontra uma realidade ja elaborada nos
conceitos do pensamento pré-cientifico, ou seja, 0 pensamento ja vem apreciado
e regulamentado pelo procedimento ético, pratico e cotidiano, social e politico. O
conhecimento ndo aceita a avaliagao ética nem a formalizacao estética, afasta-
se disso, pois € como se ndo houvesse nada preexistente a ele. Sendo assim, a
avaliagao preexistente e a formalizacdo estética ndo penetram no interior do
conhecimento. Portanto, ao distinguir o elemento ético-cognitivo teremos o
conteudo, este ndo pode ser puramente cognitivo, privado do elemento ético, ou
seja, tudo que é conhecido deve ser posto em correlagdo com o mundo onde se
realiza a acdo humana, ligado a consciéncia agente.

Em outras palavras, o ato estético refere-se ao acabamento que o autor
da a um determinado conteldo, ele enforma-o utilizando um dado material.
Portanto, o autor se relaciona axiologicamente primeiramente com o conteudo,
nao de forma subjetiva, mas como participe de um grupo social. Em seguida,
relaciona-se axiologicamente com a forma do objeto estético, esta sim de forma
mais pessoal, vale lembrar que a sua subjetividade € sempre constituida e
atravessada pelo social, pelo outro. Assim, o ato estético deve ser compreendido

como resultado de uma posi¢cao axiolégica-valorativa do autor, compreendido



como representante de um determinado grupo social, historicamente situado,
tornando o estético em ético.

Levando adiante sua critica aos formalistas da época, Bakhtin chama a
atencao quanto a primazia do material presente nos trabalhos de estética. Havia
uma primazia do material na obra de arte, sendo ele considerado o divisor das
artes, por exemplo, o marmore (escultura), o som (musica), as palavras
(literatura), etc. Essa orientagao estabelece uma proximidade com o positivismo
empirico, isto &, o material acaba sendo a base para a discussao cientifica. E
evidente que tanto para a poética, como para a estética € preciso levar em conta
a natureza do material. Porém, sera que a primazia do material € metodicamente

legitima?

Eis que no dominio da teoria da arte surge uma tendéncia no sentido
de compreender a forma artistica como forma de um dado material, e
nao mais como uma combinacgao nos limites do material, dentro de sua
definibilidade e conformidade fisico-matematicas e linguisticas.
(Bakhtin, 2014, p.18)

Este foco no material, recebeu de Bakhtin o nome de estética material; é
nela que se baseavam os formalistas. Apesar de reconhecer que, ao ser
usufruida metodicamente nos limites do seu emprego, a estética material pode
tornar-se fecunda, se for estudada apenas a técnica da obra de arte. Porém,
torna-se prejudicial se tentar compreender e estudar a obra de arte como um
todo, na sua singularidade e significagcédo estética.

Complementando este ponto de vista, Voldchinov (2019) em seu texto A
palavra na vida e a palavra na poesia: para uma poética sociologica, discorre a
respeito dos métodos desenvolvidos para analisar a obra estética: o sociolégico
e 0s métodos nao socioldgicos. Para ele, uma abordagem sociolégica nao é
suficiente para se alcancar a dimensao estética porque acarreta na ruptura entre
forma e conteudo, contradizendo os préprios fundamentos do método marxista.

Voléchinov (2019) nos lembra que a forma é dotada de sua prépria
natureza e leis artisticas especificas, que ndo séo sociolégicas. Assim, faz-se
necessario primeiro uma analise imanente (nao socioldgica) da esséncia da obra
estética e das suas leis autbnomas internas. Para ele, o artistico € uma forma

especifica da inter-relagao entre o criador e os contempladores.



Deste modo, Voléchinov (2019) critica os métodos que abarcam certos
pontos de vista como: a) a fetichizagdo da obra de arte como coisa; b) o
psiquismo do criador ou do contemplador. No primeiro, o pesquisador ndo vé
nada além da obra de arte que € analisada, o criador e os contempladores
permanecem fora do campo de analise. Tal ponto de vista coloca o material, a
forma, no primeiro plano do estudo estético, compreendendo-a como aquela que
organiza o material em um objeto unico e finalizado. O autor afirma que, por mais
que analisemos todas as propriedades do material, nunca seremos capazes de
encontrar o seu significado estético. Ja o segundo ponto de vista, ao contrario,
limita-se ao estudo do psiquismo, ora do criador, ora do contemplador. Nele, o
pesquisador procura encontrar o estético no psiquismo individual'” do criador ou
do contemplador. Para Volochinov, ambos os pontos de vista pecam pelo mesmo
defeito: procuram encontrar o todo na parte.

Sobre a relagao entre a atividade estética do artista e o material do objeto
estético, Bakhtin afirma que:

A atividade estética, orientada sobre o material, apenas o forma: a
forma esteticamente eficaz é a do material, compreendida do ponto de
vista das ciéncias naturais ou da linguistica; as afirmagdes dos artistas
de que sua obra é valida, que esta voltada para o mundo, para a
realidade, que ela trata das pessoas, das relagdes sociais, dos valores
éticos, religiosos e outros, ndo sdo mais que uma metafora, pois na
verdade s6 o material pertence ao artista: o espaco fisico-matematico,
a massa, o som da acustica, a palavra da linguistica e o proprio artista,

sO podem ocupar uma posicao artistica em relagao a um material dado
e definido. (Bakhtin, 2014, p.18)

Sendo assim, a estética material ndo é capaz de fundamentar a forma
artistica, pois a forma, compreendida como forma do material, € isenta de

momento axioldgico.

7 Sobre o psiquismo, vale esclarecer diferengas e aproximagdes entre o pensamento de
Voléshinov e de Freud. Volochinov reconhece a contribuicdo freudiana a compreensao da
complexidade do psiquismo humano. O dialogo polémico do autor russo com “O freudismo”,
propiciou as primeiras formulagdes de seu método sociolégico, em especial o desenvolvimento
do conceito de ideologia do cotidiano (espago sécio simbodlico em que as diversas interagdes
sociais acontecem em nosso dia a dia). Essa ideologia possui uma forma desordenada e livre de
distribuicdo simbdlica e valorativa e vai fundamentar a nossa subjetividade. Para ambos, a
linguagem é o elemento formador da consciéncia, mas Voldchinov a estende também ao
inconsciente, enquanto Freud teoriza a existéncia de uma dimensé&o extraverbal do inconsciente,
o qual ndo pode se manifestar em fung¢éo de forgas de represséo e resisténcia, entdo o sonho e
a hipnose seriam formas de manifestacdo deste inconsciente, manifestacdo que acontece por
meio de imagens sensoriais (Grillo, 2017).



De acordo com Volochinov (2019) a arte € imanentemente social, pois
este meio social extra-artistico, ao influencia-la de fora, encontra nela uma
imediata resposta interior. Sendo assim, o autor-criador se transfigura no objeto
estético, dando forma e sustentando-o, cuja caracteristica basica esta em
materializar uma certa relagdo axioldgica com o objeto estético e seu mundo.

Como nos lembra Faraco (2017):

(...) é preciso ter clareza de que uma efetiva posi¢ao axioldgica nunca é
um todo uniforme e homogéneo, mas agrega multiplas e heterogéneas
coordenadas. A simpatia pelo heréi e seu mundo podera, por exemplo,
ser nuangada por uma critica melancélica; a reveréncia, por uma suave
e sutil ironia, e assim por diante. (2017, p. 38)

Dessa forma, é esse posicionamento valorativo que da ao autor-criador as
condigdes para constituir o todo, oferecendo um acabamento estético ao herdi e
seu mundo. Em outras palavras, o objeto estético materializa escolhas
composicionais e de linguagem, resultantes também de um posicionamento
axiologico.

Ja a forma compreendida enquanto material, nada pode expressar sobre
a relacao axioldgica, seja do autor, seja do espectador. Segundo Bakhtin, os
elementos formais tém um carater por demais tenso e ativo para que se possa

interpreta-los como restrito ao material. Desse modo:

A obra de arte compreendida como material organizado, como coisa,
s6 pode ter significado como estimulador fisico dos estados fisioldgicos
e psiquicos, ou entdo deve receber uma designagao pratica e utilitaria
qualquer. (Bakhtin, 2014, p. 20)

Tracado o problema da primazia do material nos trabalhos de estética,
passemos ao momento do conteudo. Para isso, necessita-se compreender que
a forma artisticamente significativa estad orientada sobre um valor além do
material. Portanto, o momento do contetdo permite interpretar a forma de modo

substancial.

2.2.2. Forma e contetido, Conhecimento e ato



Bakhtin (2014) defende que deve-se distinguir rigorosamente o conteudo,
momento indispensavel no objeto artistico, e a diferenciacdo cognitiva objetal,
momento nao indispensavel nele. Sendo assim, auséncia de objeto nao significa
auséncia de conteudo.

Sobre a musica, o autor afirma que ela € desprovida de determinagao
objetal, mas tem muito conteudo. Sua forma nos conduz a sonoridade acustica,
€ n&o a um vazio axiolégico, seu conteudo é ético. Segundo o autor, chamamos
de conteudo do objeto estético (neste caso da musica) a realidade do
conhecimento e do ato estético que entra com sua identificacdo e avaliacdo no
objeto estético e é submetida a uma unificacdo concreta, intuitiva, a uma
individualizagao, a uma concretizagado, a um isolamento e a um acabamento, em
outras palavras, uma formalizagcdo multiforme com a ajuda de um material
determinado. Fora da relagdo com o conteudo, a forma ndo pode ser
esteticamente significante. Uma musica sem conteudo, enquanto material
organizado, seria nada mais que um estimulante fisico.

Relacionando a estética material ao momento do conteudo, Bakhtin afirma
que nao é possivel, por meio dela, estabelecer a diferenga essencial entre o
objeto estético e a obra exterior. Em outros termos, sua forma arquiteténica (a
articulagao e as ligagdes no interior desse objeto) e sua forma composicional (as
articulagdes e ligagdes materiais no interior da obra).

Assim, de acordo com Sobral (2017), para compreendermos o objeto
estético a partir de Bakhtin devemos considerar a relagcdo entre forma
arquiteténica e forma composicional. A primeira, segundo Sobral diz respeito a
“estruturacao dos diversos elementos de modo integrado pelo sentido; ela integra
material, forma e conteudo, organizando tanto o espago e o tempo quanto o
sentido” (2017, p. 109). E a forma arquitetdnica que define o “género”. No caso
da musica, a forma arquitetdbnica € o projeto estrutural de obras musicais,
impregnadas de elementos cognitivos e éticos. Dito de outra maneira, a forma
arquitetbnica é o conteudo, ou seja, o recorte que o compositor realizou dos
fendbmenos da vida, o qual recebe um acabamento através de uma forma,
utilizando como material (no caso da musica) os sons. Vale ressaltar que tanto o
conteudo quanto a forma sao resultados de um posicionamento axiolégico do

compositor.



Ja a forma composicional € considerada a jungédo mecanica do material
gque organiza apenas o espago e o tempo por alguma ligagéo externa, sem serem
integrados pela unidade de sentido; a forma composicional € a manifestagcao
concreta da forma arquitetbnica. Na literatura, pode ser relacionada a
textualizagao especifica de um determinado género (Sobral, 2017). Na musica,
esta forma esta relacionada as estruturas sonoras (as notas, a ritmica, a
harmonia, a tonalidade, as regras de harmonia, os géneros musicais, etc)
escolhidas para compor uma obra musical. A organizagdo composicional do
material se da a partir da concepgao arquitetdnica, assim, forma arquitetdnica e
forma composicional se vinculam constitutivamente, articulando a criagdo da
totalidade estética. De acordo com Bakhtin (2014) estes conceitos séo
frequentemente confundidos, ou jamais esclarecidos nos trabalhos da estética
material.

Relativamente a musica, Bakhtin (2014) afirma que o ritmo pode ser
compreendido tanto como forma arquitetdnica quanto forma composicional, ou
seja, como forma de ordenac&o do material sonoro, empiricamente percebido,
audivel e cognoscivel. Ja como forma arquitetdnica, o ritmo é controlado
emocionalmente, relativo ao valor da aspiracdo e da tensao interior que ele

realiza. Ainda, sobre as formas arquitetonicas e formas composicionais:

As formas arquitetbnicas sao as formas dos valores morais e fisicos do
homem estético, as formas da natureza enquanto seu ambiente, as
formas do acontecimento no seu aspecto de vida particular, social,
historico, etc.

As formas composicionais que organizam o material ttm um carater
teleoldgico, utilitario, como que inquieto, e estdo sujeitas a uma

avaliagdo puramente técnica, para determinar quao adequadamente
elas realizam a tarefa arquitetonica. A forma arquiteténica determina a

escolha da forma composicional. (Bakhtin, 2014, p. 25)

Logo, a partir da estética material € impossivel uma diferenciagéo rigorosa
dos principios das formas composicionais e arquitetbnicas, a tendéncia é
dissolver inteiramente as formas arquiteténicas nas formas composicionais.

Outra limitagcdo da estética material refere-se ao fato dela nao poder
fundamentar a histéria da arte. Segundo Bakhtin, somente a estética sistematica

geral é capaz de fundamentar a arte na sua interdependéncia e interacao



essenciais com todos os outros campos da criacao cultural na unidade da cultura
e na unidade do processo histérico da sua transformacgao. Ja a estética material,
que toma a obra como um material organizado, apenas sera capaz de
estabelecer o quadro cronoldgico das modificagdes dos processos técnicos da
arte.

Dito isso, € preciso também dizer que Bakhtin definiu 0 momento do

conteudo e determinou o lugar do material na obra de arte:

Nos, de pleno acordo com o uso tradicional da palavra, chamamos de
conteldo da obra de arte (mais precisamente, do objeto estético) a
realidade do conhecimento e do ato estético, que entra com sua
identificacdao e avaliagdo no objeto estético e é submetida a uma
unificagdo concreta, intuitiva, a uma individualizagdo, a uma
concretizagdo, a um isolamento e a um acabamento, ou seja, a uma
formalizagdo multiforme com a ajuda de um material determinado.
(2014, p. 35)

O conteudo possibilita uma abordagem correta da forma e esta, se for
compreendida como efetivamente material, estara inteiramente realizada no
material e a ele ligada. Por outro lado, a forma enquanto valor nos coloca para

além dos limites da obra como material organizado, ou seja:

A forma nao pode ser entendida independentemente do conteudo,
mas nao pode ser independente da natureza do material e dos
procedimentos por ele condicionados. Ela é condicionada a um
dado conteldo, por um lado, e a peculiaridade do material e aos
meios de sua elaboragdo, por outro. O designio artistico
puramente material € uma experiéncia técnica. O procedimento
artistico ndo pode ser apenas um procedimento de elaboragéo do
material verbal (o dado linguistico das palavras), deve ser antes
de tudo um procedimento de elaboragdo de um determinado
conteudo, mas neste caso com o auxilio de um material
determinado. (Bakhtin, 2011, p.178)

Segundo Bakhtin o que diferencia o estético do conhecimento e do ato é
seu carater receptivo e positivamente acolhedor. A realidade, preexistente ao
ato, identificada e avaliada pelo comportamento, entra na obra e torna-se entéo
um elemento constitutivo indispensavel. Assim, a vida n&o se encontra apenas
fora da arte, mas também no seu interior, em toda plenitude do seu peso
axioldgico, seu peso social, politico ou cognitivo, sendo o artista um especialista

apenas em relacéo ao material.



A forma estética transfere essa realidade conhecida e avaliada para um
outro plano axioldgico, individualizando-a, concretizando-a e isolando-a. A
unidade da forma estética relaciona-se com o conteudo na obra de arte. Portanto,
a atividade estética ndo cria uma realidade inteiramente nova, diferente do
conhecimento e do ato, que criam a natureza e a humanidade social. Sendo
assim, a atividade estética consiste no isolamento e acabamento de um
determinado conteudo, de um determinado fendmeno da vida. O isolamento se
relaciona com o significado, ou seja, com o conteudo, devendo separar o
conteudo do acontecimento para que seu acabamento se torne possivel. De
acordo com Bakhtin (2014), o conteudo de uma obra de arte € como um
fragmento do acontecimento unico e aberto da existéncia. O isolamento torna
possivel pela primeira vez a realizac&o positiva da forma artistica, pois possibilita
uma relagdo nao cognitiva e ndo ética com o acontecimento, possibilitando uma
livre moldagem do conteudo.

Em outros termos, enquanto autor-pessoa o artista participa dos
acontecimentos e consequentemente do conteudo de forma inacabada, de forma
ética e cognitiva. Afinal, essa relagao se da através de sua posig¢ao axiologica,
como um sujeito localizado historicamente. Para que o ato da criagao artistica ou
o ato estético ocorra, faz-se necessario que o artista, enquanto autor-criador,
recorte o acontecimento, extraia o conteudo vivenciado no dia a dia de forma
ética e isole-0, possibilitando assim uma relagdo com estes elementos de forma
nao ética e nao cognitiva. O movimento que possibilita esta nova relagéo € o que
Bakhtin chama de exotopia, conceito este que sera melhor detalhado abaixo.

A arte celebra, orna e evoca essa realidade preexistente do conhecimento
e do ato. Portanto, ocorre a integracao entre o dominio ético e o dominio cognitivo
no interior do objeto estético.

Ainda sobre o conhecimento e o ato, o autor defende que estes sao

anteriores a arte, eles criam seu objeto pela primeira vez:

A arte cria uma nova forma como uma nova relagéo axiolégica com
aquilo que ja se tornou realidade para o conhecimento e para o ato: na
arte nés sabemos tudo, lembramos tudo (no conhecimento nao
sabemos nem lembramos nada, ndo obstante a formula de Platao).
(Bakhtin, 2014, p. 34)



Bakhtin define o conteudo da obra de arte, ou como ele mesmo preferia
denominar, conteudo do objeto estético, como sendo a realidade do
conhecimento e do ato estético submetida a uma significagao concreta, intuitiva,
a uma individualizagdo, a uma concretizacdo, a um isolamento e a um
acabamento, ou seja, a uma formalizagdo multiforme com a ajuda de um material
determinado. O conteudo é correlativo a forma estética, fora dessa relagdo nao
ha nenhum significado.

A forma estética é a expressao da relagdo do mundo, do conhecimento e
do ato. Melhor dizendo, é um enunciado acabado, diferente do enunciado na vida
cotidiana (que assume o carater de inacabado). O acabamento denominado de
ato criador, € realizado por um sujeito (artista), situado axiologicamente e
historicamente, a partir da sua relagdo com o mundo. Portanto, devemos
considerar a posicao que o artista toma na criagcao artistica. O artista nao se
envolve com o acontecimento como um participante direto. Ele ocupa uma
posicao essencial fora do acontecimento, enquanto assistente desinteressado,
mas que compreende o sentido axioldégico daquilo que realiza, ndo se
submetendo ao acontecimento, mas participando do seu suceder.

De acordo com Amorim (2014) a criagao estética implica sempre um
movimento duplo, ou seja, o de tentar enxergar com os olhos do outro e o de
retornar a sua exterioridade para fazer intervir seu proprio olhar, sua posigcéo
singular e unica num dado contexto e valores que ali afirma. Portanto, a exotopia
designa uma relacao de tensio entre pelo menos dois lugares: o do sujeito que
vive e olha de onde vive; e daquele que estando fora da experiéncia do primeiro
tenta mostrar-lhe o que vé pelo olhar do outro.

Relacionando a composicdo de uma musica a realizacdo de um ato,
Petracca (2015) aponta que a compreensao deste ato criativo ndo se da apenas
pelo produto resultante, a obra (aspecto dado), mas pelos diferentes discursos
do autor que dialogam com os de outros sujeitos, e que, valorados por ele,
direcionam a realizacao deste ato. Assim, um ato estético contempla uma relacéo
de alteridade, pois ele responde ao outro e, diz o autor, “pode ser entendido em
um plano unico de analise que une o dado e o sentido atribuido, isto €, seu
momento processual, singular, unico e irrepetivel com seu momento conceitual,

abstrato e generalizavel” (2015, p. 30).



Quanto a forma estética, Bakhtin (2014) defende que ela aborda o
conteudo a partir do lado de fora, transferindo-o para o novo plano axiolégico de
uma existéncia isolada e acabada. Na obra de arte o conteudo se apresenta
totalmente formalizado, encarnado e dissolvido no todo artistico, ndo podendo
ser destacado da obra de arte. Sendo assim, para que a forma tenha um
significado puramente estético, o conteudo que a envolve deve ter um sentido
ético e cognitivo.

A forma é capaz de relativizar totalmente o conteudo, isso faz do conteudo
um elemento da forma.

No que se refere ao conteudo, a forma e ao material, Bakhtin (2011)
aponta que:

O autor visa o conteudo (...) enforma-o e o conclui usando para isso
um determinado material, no nosso caso verbalizado, subordinando
esse material ao seu designio artistico, isto &, a tarefa de concluir uma
dada tensao ético-cognitiva. Partindo dai pode-se distinguir na obra de

arte, ou melhor, em um designio artistico, trés elementos: o conteudo,
o material e a forma. (2011, p.177)

Assim, a forma nao pode ser entendida independentemente do conteudo,
pois devido as suas peculiaridades e aos meios de sua elaboracéo ela condiciona
o conteudo.

Relacionando a analise estética ao elemento cognitivo e ao elemento
ético, Bakhtin enfatiza que apés destacar o elemento tedrico do conteudo em sua
dimensao puramente cognitiva, a analise estética deve compreender a ligagao
do elemento cognitivo com o ético e a sua significagao na unidade do conteudo.

Quanto a analise do elemento ético do conteudo, Bakhtin (2014) destaca:

Sua metddica € bem mais complicada: a andlise estética, enquanto
cientifica, deve transcrever de algum modo o elemento ético, que a
contemplacdo domina por meio da simpatia (a empatia) e da co-
apreciagao; ao se realizar essa transcrigao € preciso se abstrair da forma
artistica e, sobretudo, da individualizagdo estética: € indispensavel
separar a personalidade ética de sua encarnacgao artistica numa alma e
num corpo individuais e estaticamente significantes, € também
indispensavel desviar-se de todos os elementos da realizagdo; o

problema de tal transcricdo também é dificil com outros casos, na musica
por exemplo, ela é completamente impossivel. (2014, p. 42)

O autor defende a transcricdo, por meio da parafrase, do elemento ético

do conteudo, ou seja, pode se relatar com outras palavras os sofrimentos, os



atos e os acontecimentos que encontraram um acabamento artistico na obra.
Apesar de considerar a parafrase uma forma artistica, a forma de narragao, ela
nunca podera contemplar toda a plenitude do elemento ético do conteudo. Sendo
assim, deve-se fazé-lo dentro dos seus limites. Como disse Bakhtin:
Depois de ter transcrito nos limites do possivel o elemento ético do
conteudo, acabado pela forma, a analise propriamente estética deve
compreender o significado de todo o conteiudo no conjunto do objeto
estético, isto é, precisamente como o conteudo da forma artistica dada,

e a forma precisamente como a forma do conteido dado, sem, de modo
algum, sair dos limites da obra. (2014, p. 43)

Sendo assim, para Bakhtin, o elemento ético do conteudo sé pode ser
alcangado, na sua plenitude, por meio da empatia. Mesmo considerando as
limitacbes da transcrigao tedrica, esta deve ser vivenciada primeiramente, para
que, em seguida, se possa com a analise estética compreender o significado do
conteudo que esta presente no todo do objeto estético, presente na forma
artistica.

Em continuidade, Bakhtin defende que a transcrigdo psicologica do
elemento ético também n&o tem relacéo direta com a analise estética. Deve-se
notar que nao é absolutamente com os sujeitos psicolégicos nem com as
interligacdes psicoldgicas que a obra de arte e a contemplagao se relacionam.
Mas sim, com os sujeitos éticos, com os sujeitos do comportamento e com suas
inter-relacdes sociais. Esta seria a metddica da analise estética do conteudo,
capaz de deixar de lado o que ha de subjetivo, por parte do pesquisador, e atingir
um elevado grau de cientificidade.

Desse modo, seria pertinente questionar: quais seriam as tarefas e os
meétodos da analise estética quanto ao conteudo e forma? Para responder essa
pergunta, Bakhtin defende trés etapas: primeiramente deve-se distinguir o
elemento ético-cognitivo, o qual pode ser entendido como o préprio conteudo.
Segundo, ele ndo pode ser puramente cognitivo, privado do elemento ético. O
conhecimento deve ser posto em correlagdo com o mundo onde se realiza a agao
humana, ligado a consciéncia agente. Finalmente, no terceiro momento, o autor
afirma que a obra de arte e a contemplagao apoderam-se do elemento ético do
conteudo através da empatia e da co-apreciagdo, e ndo por meio da

compreensao.



2.2.3 Atividade estética e exotopia

Para Bakhtin (2011), o procedimento artistico ndo pode ser apenas um
procedimento de elaboragdo do material, mas um procedimento de elaboragao
de um determinado conteudo realizado no material, significando-o. Em suas

préprias palavras:

O artista trabalha a lingua mas ndo como lingua: como lingua ele a
supera (...) torna-se meio de expressao artistica (...). O poeta n&o cria
no mundo da lingua, ele apenas usa a lingua. No que diz respeito ao
material, ao designio do artista, condicionada a tarefa artistica
fundamental, pode ser expressa como superagdo do material (...).
Tudo o que é fisico no material se supera precisamente como fisico.
(2011, p. 178)

Sobral (2017) também aponta que o dominio estético ocorre em diferentes
momentos: o momento do conteudo (o objeto estético), o momento do material
(a obra exterior) e 0 momento da forma (a organizagdo composicional do material
a partir da concepg¢ao arquitetonica).

E a exterioridade que permite que a atividade artistica una, formule e
conclua o acontecimento a partir do lado de fora, possibilitando um acabamento
ao objeto estético.

Para complementar essa compreensao, Sobral (2017) destaca que
Bakhtin e o Circulo ressignificaram as “razdes” kantianas'®: a razao pura (o
tedrico), a razao pratica (o ético) e o juizo (o estético). Sua explicagcéo para esses

conceitos pode ser assim sistematizada:

18 A filosofia da linguagem de Bakhtin desenvolve-se dentro de uma complexidade de produ¢des
filosoficas e socioldgicas que ndo pode ser explicada por um Unico filésofo isoladamente. Seus
primeiros textos, publicados entre 1918 e 1924, s&o influenciados pela fenomenologia alema,
dado seu contato com Matvei Kagan, filésofo russo que fez sua formagdo na Alemanha, em
Leipzig, Berlin e em Marburg. Retornou a Russia em 1918 e organizou a Escola de Nevel,
juntamente com Bakhtin. E possivel identificar a influéncia da leitura neokantiana em Bakhtin em
sua proposta estética, como no ensaio “O autor e a personagem na atividade estética”, cuja fonte
marcante € Hermann Cohen, que havia publicado em 1912 a obra “Estética do sentimento puro”,
uma década antes. Em uma das cartas escritas por Bakhtin para Kagan, ele escreve: “Comecei
um trabalho que agora tenho intengéo de terminar - ‘O sujeito da moral e o sujeito do direito’. Em
breve pretendo dar a esse trabalho uma forma definitiva e completa; ele servira de introdugéo a
minha filosofia da moral. Mas, para termina-lo, é imprescindivel a “Etica” de Cohen” (Campos,
2013, p. 42).



a) a relagdo entre os aspectos generalizaveis e os aspectos
particulares do fenbmeno, que constitui o plano tedrico
propriamente dito;

b) a relacdo entre as expectativas do pesquisador e a realidade dos
fendmenos, base da construgdo do objeto de que o pesquisador se
ocupa, que constitui o plano do ético;

c) o carater de construgdo arquitetbnica de toda pesquisa, que
envolve a criagcdo de uma totalidade organica que permite a
pesquisa ir além de uma construgdo mecanica e construir-se em
totalidade dotada de sentido, que constitui o plano do estético.
(2017, p.114-115)

Além disso, a concepgao bakhtiniana acerca do estético n&o se baseia no
sublime e nem no belo de Kant, mas sim no resultado de um processo que busca
representar o mundo do ponto de vista da acdo exotdpica do autor, que esta
fundada no social e no histdrico, ou seja, nas relagdes sociais das quais participa
o autor.

Quanto a posigéo exotopica, Segundo Sobral:

A posicao exotdpica, equivalente a “estar de fora”, € um “fora” relativo,
uma posicao de fronteira, posigcdo mével, que néo transcende o mundo,
mas o vé de uma certa distancia a fim de transfigura-lo na construgéo
arquiteténica da obra, estética ou ndo. (2017, p. 109)

Sendo assim, na visdo bakhtiniana a posi¢cao exotépica € a posicao a
partir da qual é possivel o trabalho estético. A construgao do objeto estético, por
sua vez, é fruto do mundo dos homens, de suas decisdes éticas e das interacdes
do autor. O autor-criador e seu mundo ndo correspondem ao autor-pessoa e o
mundo empirico, pois estes sao transformados durante a construgéo do objeto
estético, configurando-se em autor e mundo discursivos, ou seja, se transformam
em elementos do préprio objeto estético.

Bakhtin (2011) considera “autor” todo sujeito que produz um discurso em
determinada circunstancia em uma esfera publica da vida cotidiana ou literaria,
pois, para ele, “Todo enunciado, até uma saudacédo padronizada, possui uma
determinada forma de autor (e de destinatario) (2011, p. 382)". Entao, a principio,
seria autor todo sujeito que fala conforme a posigao ocupada em relagéo ao seu
interlocutor. No entanto, € necessario distinguir o autor-pessoa (o escritor, 0

artista) do autor-criador, compreendido enquanto fungao estético-formal criadora



da obra, sendo também um elemento constituinte do objeto estético, ja que ¢é ele

quem |he da a forma. Nas palavras de Faraco (2017):

Se podemos dizer que a distingdo de autor-pessoa/autor-criador é hoje
um lugar-comum nas teorizagbes estéticas, ainda assim as
consideracdes bakhtinianas trazem ao conceito de autor-criador uma
substancia peculiar ao caracteriza-lo fundamentalmente como uma
posigéo axioldgica. (2017, p. 38)

Desse modo, o autor-criador materializa uma certa relag&o axiolégica com
o heroi (também traduzido como o personagem) e seu mundo. Tal relagao pode
ter um olhar diferenciado, de simpatia, de critica, de deboche, de alegria, de
crueldade, etc. Portanto, € esse posicionamento valorativo que da ao autor-
criador as condigdes para constituir o todo, oferecendo um acabamento estético
ao herdi/personagem. Em outras palavras, no objeto estético se materializam
escolhas composicionais e de linguagem, resultantes de um posicionamento
axiolégico do autor-criador.

Sendo assim, a distingdo entre autor-pessoa e autor-criador se faz
necessaria também para a compreensao do conceito de autoria e autor na
musica. Uma composicdo musical € um produto refratado de uma posicao
axiologica do autor-pessoa. Assim como o escritor ndo seleciona as palavras de
um dicionario, mas sim da vida, o compositor ndo escolhe os sons ou as
estruturas sonoras de uma escala musical cromatica, mas das suas vivéncias
musicais, de sua memoria, ou melhor, de suas ressignificagdes construidas por
meio do seu repertério musical, adquirido ao longo da vida enquanto autor-
pessoa. Como afirma Petracca (2015, p. 35), “o ato cultural capaz de gerar um
produto musical é condicionado pela singularidade do sujeito e pela posi¢ao que
ele ocupa em relagao a todos os outros”.

A esta altura, vale reconhecer que os apontamentos descritos acima, a
respeito dos trés momentos do objeto estético - o momento do conteudo (o objeto
estético), o momento do material (a obra exterior) e o momento da forma (a
organizagao composicional do material a partir da concepg¢ao arquitetonica) -
possibilitaram-me o vislumbramento de um caminho metodolégico para o que
venho chamando de educagao-estético-musical.

Para a esfera musical, o momento do conteudo refere-se aos diferentes

sentidos que as estruturas sonoras, relacionadas dialogicamente ao texto



poético, produzem no ouvinte. Formulada em questao, pode-se perguntar: a qual
conteudo tematico a obra musical esta se referindo? Vale lembrar que a escolha
do material e a organizagcao deste material, no caso sonoro, fazem parte
dialogicamente do momento do conteudo, afinal estas escolhas sao de cunho
valorativo, realizadas por um sujeito (compositor) historico e axiologicamente
inserido em um dado grupo social.

Ja o momento do material, refere-se as estruturas sonoras, ou seja, como
se da a escolha dos elementos sonoros por parte do compositor. Ele nao
seleciona os sons a partir das doze notas da escala cromatica musical, mas sim
de suas experiéncias, ou seja, ele parte do repertorio de sentidos que vivenciou
previamente durante sua vida com estes elementos sonoros.

Estou denominando “repertério de sentidos vivenciados pelo compositor”
apoiado nas consideracdes de Sheila Grillo (2022) quando aponta que Bakhtin
ao relacionar o texto Problemas da poética de Dostoiévski, afirma que o autor
nado inventava as ideias encarnadas por suas personagens, mas as apreendia a
partir da realidade de sua época. Para ele, Dostoievski ndo copiou nem expds
esses prototipos, mas os reelaborou de maneira livremente artistica. Para
Bakhtin o objeto estético, como produto ideoldgico, nao € nem copia do real nem
criagao, mas um modo proprio de refragao da realidade social, segundo a logica
especifica da esfera artistica. Portanto, do ponto de vista da 6tica bakhtiniana, o
musico € um especialista apenas no que se refere ao material.

Por fim, o momento da forma composicional diz respeito a organizagao
composicional do material a partir da concepcao arquitetdbnica. Em outras
palavras, como o compositor organizou as estruturas sonoras da obra, o material,
influenciado previamente pelos sentidos (conteudo, ou seja, conhecimento e
valor) que almeja produzir.

Sendo assim, para desenvolver o que venho chamando de educagao
estético-musical devemos considerar a importancia de todos estes momentos
apontados acima de forma integrada. Pois, ao se estudar uma dada obra
musical, almeja-se desvendar e compreender seu conteudo, seu tema,

considerando o porqué da escolha daquele material sonoro (postulado)' e,

19 Segundo Sobral (2017b), o postulado se constitui quando o pesquisador tem diante de si um
fendbmeno do mundo, em outras palavras, seu corpus. A partir do qual ele constréi seu objeto de



consequentemente, o motivo de estar organizado em uma determinada forma.
Pois, em uma experiéncia estética, o primeiro contato do receptor € com a forma
moldada por um determinado material, ou seja, contato tanto com a forma quanto
com o conteudo, sendo impossivel separa-los. Resultando dessa interagdo uma
relacdo dialdgica, onde a forma é constituida pelo conteudo, e 0 mesmo se da
na diregao contraria. Ora a forma pode influenciar e determinar o conteudo, ora
ela se faz influenciada por ele.

Quanto ao elemento ético deste conteudo, Bakhtin (2014) afirma que a
contemplacao se apropria de imediato do elemento ético do conteudo por meio
da empatia e nao por meio da compreensao.

Levando em consideracao o que foi apresentado, pode-se afirmar que a
criacao artistica deve ser compreendida ndo como dispositivo técnico, mas em
sua logica imanente, ou seja, compreender a estrutura dos valores e do sentido
em que a criagao transcorre e toma consciéncia de si mesma por via axioldgica,
levando em conta o contexto em que se assimila o ato criador. Em outras
palavras, a criacdo artistica ndo esta relacionada a simples producido ou
organizacdo de um dado material. O artista visa o conteudo e enforma-o
utilizando um determinado material. Sendo assim, para compreender o conteudo
do objeto estético de forma abrangente faz-se necessario destacar os seus
elementos imanentes como ideoldgico, ético, politico, cognitivo, social.

Por fim, no que concerne a esta pesquisa, penso que o0 pensamento
bakhtiniano aqui apresentado remete a um direcionamento ou a um
questionamento sobre qual seria a abordagem mais adequada da obra estética,
a fim de alcangar seu significado estético. Concepg¢ao de suma importancia
quando considerada a obra estética no contexto educacional ou,
especificamente, a educacdo musical enquanto educacéao estética, pois aponta
possibilidades de abordagens pedagogicas da obra estética por parte do

educador.

estudo e para examina-lo busca por principios metodolégicos (constituidos por principios
filosoficos). Tendo como resultado o desenvolvimento de uma teoria. Em suma, postulado é a
forma como o pesquisador examina o recorte do fendmeno, ou seja, o objeto abordado por
principios metodoldgicos.



2.3 Uma obra musical na perspectiva da analise dialégica do discurso

Petracca (2015) nos lembra que:

Adotar Bakhtin como autor de referéncia para subsidiar as analises
musicais significa promover um dialogo entre subareas de pesquisas
que abordam diferentes aspectos da musica - seja no que tange aos
sujeitos envolvidos (compositor, intérprete, ouvinte) e suas relagdes; a
musica em seu aspecto formal e contextual (o viés cultural e o contexto
social); ou a questdes que envolvem 0s processos criativos e a estética.
(2015, p. 20)

Procurarei abordar todos os aspectos sugeridos por ele, mas antes de
adentrar na analise da obra musical aqui proposta, vale esclarecer sobre a teoria
em foco nesta analise, fundamentada nos pressupostos bakhtinianos, a analise

dialégica do discurso.

2.3.1 Analise dialdgica do discurso

A “Analise Dialdgica do Discurso” (ADD), conforme Beth Brait, em seu
texto Analise e teoria do discurso (2014), sustenta que o conjunto das obras do
Circulo motivou o nascimento de uma analise/teoria dialégica do discurso. Sem
querer estabelecer uma definigao fechada do que seria tal analise/teoria, a autora
esclarece que:

(...) é possivel explicitar seu embasamento constitutivo, ou seja, a
indissoluvel relacdo existente entre lingua, linguagens, histéria e
sujeitos que instaura os estudos da linguagem como lugares de
produgcédo de conhecimento de forma comprometida, responsavel, e

nao apenas como procedimento submetido a teorias e metodologias
dominantes em determinadas épocas. (2014, p.10)

A autora toma como ponto de partida a concepgao de Metalinguistica®,

sugerida por Bakhtin na obra Problemas da poética de Dostoiévski, publicada

20«0 termo proposto por Bakhtin € metalinguistica. Preferimos, no entanto, chamar essa ciéncia,
a maneira dos franceses, translinguistica, por causa dos valores semanticos que envolvem a
palavra metalinguistica. Esse problema de dominagcdo € uma prova da corregao das teses
bakhtinianas sobre o problema da distingdo entre as unidades potenciais do sistema (objeto da
Linguistica) e as unidades reais de comunicagéo (objeto da translinguistica). Do ponto de vista
do sistema, meta (prefixo grego) e trans (prefixo latino) sdo equivalentes; no entanto, eles séo
completamente distintos no funcionamento discursivo. De qualquer forma, o que Bakhtin
pretendia era constituir uma ciéncia que fosse além da Linguistica, pois trataria de analisar o



com esse titulo em sua segunda edicdo, em 1963, a partir da corregao e
ampliagdo da primeira edicdo de 1929, intitulada Problemas da obra de
Dostoiévski . Segundo Brait, este é o primeiro momento em que foi proposto uma
analise/teoria dialégica do discurso.

Para Brait, a Metalinguistica configura-se como uma nova disciplina que
considera a necessidade, dos estudos dos discursos, de ultrapassar os
resultados atingidos pela Linguistica. Vale lembrar que essa proposta de
metodologia para o estudo do objeto, embora se oferega como uma Optica
diferenciada, ndo exclui a Linguistica.

Para ela, esse embasamento constitutivo da analise/teoria dialégica do
discurso diz respeito a uma concepgao de linguagem e de construgao e produgao
de sentidos necessariamente apoiados nas relagdes discursivas, empreendidas
por sujeitos historicamente situados. No que diz respeito ao conhecimento, este
foi formulado pelos estudos da linguagem, ou seja, pensado a partir de como ele
€ concebido, produzido e recebido em contextos historicos e culturais
especificos.

Em continuidade, Brait (2014) afirma que as analises realizadas por
Voléshinov e Bakhtin nas obras Marxismo e filosofia da linguagem e Problemas
da poética de Dostoiévski consideram a dimensao extraverbal do texto,
ultrapassando a linguistica e situando-se na metalinguistica, o estudo das
praticas sécio-verbais concretas, ou seja, nos aspectos da vida do discurso.
Desse modo, atenta para as relagdes dialégicas, que sdo extralinguisticas,
personificam-se na linguagem, tornam-se enunciados, convertendo-se em
posicoes de diferentes sujeitos, isto €, ganham autoria, um criador de enunciado

que expressa uma posi¢cao. Segundo Voldchinov, 2017:

A ordem fundamentada para o estudo da lingua deve ser a seguinte: 1)
formas e tipos de interagdo discursiva em sua relagdo com as
condi¢des concretas; 2) formas de enunciados ou discursos verbais
singulares em relag&o estreita com a interagcado da qual sédo parte, isto
€, 0s géneros dos discursos verbais determinados pela interagédo
discursiva na vida e na criagado ideoldgica; 3) partindo disso, reviséo
das formas da lingua em sua concepgao linguistica habitual. (2017, p.
220)

funcionamento real da linguagem e ndo apenas o sistema virtual que possibilita esse
funcionamento” (Fiorin, 2014, p.192, grifos do autor).



Portanto, o trabalho metodoldgico, analitico e interpretativo com textos/
discursos né&o traga e nem recorre a categorias a priori, aplicaveis a eles. Mas
tem por finalidade compreender as formas de produgdo de sentido, as quais
advém das relagbes enunciativas entre interlocutores. Assim, segundo Brait
(2014):

(...) herdando da Linguistica a possibilidade de esmiugar campos
semanticos, descrever e analisar micro e macro-organizacoes
sintaticas, reconhecer, recuperar e interpretar marcas e articulagdes
enunciativas que caracterizam o(s) discurso(s) e indiciam sua
heterogeneidade constitutiva, assim como a dos sujeitos ai instalados.
E mais ainda: ultrapassando a necessaria analise dessa “materialidade
linguistica”, reconhecer o género a que pertencem os textos e os
géneros que nele se articulam, descobrir a tradigdo das atividades em
que esses discursos se inserem e, a partir desse dialogo com o objeto
de analise, chegar ao inusitado de sua forma de ser discursivamente,
a sua maneira de participar ativamente de esferas de producao,
circulagdo e recepgdo, encontrando sua identidade nas relagdes
dialégicas estabelecidas com outros discursos, com outros sujeitos.
(2014, p. 14)

Assim, para a compreensdo do sentido n&o se utilizam categorias a priori,
mas se aplicam conceitos proximos como alteridade constitutiva, dialogismo,
polifonia, heterogeneidade, intertextualidade, etc, de tal forma que a pertinéncia
desses conceitos se da em funcao das especificidades discursivas constitutivas
do texto e da situag&o além do compromisso ético do pesquisador com o objeto.

No caso desta pesquisa serdo utilizados os conceitos citados no topico
anterior: forma, conteudo, conhecimento, ato e exotopia. Juntos, eles
“especificam a postura dialdgica diante de corpus discursivo, da metodologia e
do pesquisador” (Destri; Marchezan, 2021, p. 4).

Sobral (2017b, p.137) acrescenta que o objetivo dos procedimentos de
analise do Circulo é “descrever, analisar e interpretar devidamente o objeto” e
para isso ocorre a unido entre a singularidade e a generalidade, de modo que a
base do sentido sao as relagbes e nao os termos. Algumas relagdes referidas
por ele podem se dar entre a forma, o conteudo e o material; ou entre o resultado
€ 0 processo; ou quanto ao material a organizagdo e a arquitetdnica; ou entre
universalidade e singularidade; ou ainda entre estética, ética e cognigdo. Séo
relagdes constitutivas entre o singular e o geral, em que o sujeito da percepgao

€ incorporado ao ato de perceber.



Complementando, Destri e Marchezan (2021, p.14) apontam que as
atividades de “descricdo, analise e interpretacdo sao complementares e
inseparaveis”, também, continuam, “ndo se desenvolvem em sucessao, como
etapas apartadas umas das outras". Mais ainda, se a unicidade das trés
atividades nado for respeitada, destitui-se o carater dialdégico da analise,
resultando em um empobrecimento do objeto de estudo. Elas concluem que:

A descricéo é a primeira aproximacgao do objeto que se quer examinar
— 0 pesquisador ocupa-se de apresentar o objeto em seus elementos
que dao conta de sua configuracdo geral e especifica; a analise é a
pratica tedrica sobre o enunciado concreto; e a interpretagdo é
elemento que permite que a analise receba de forma especial o
posicionamento embasado do estudioso, € a atividade que possibilita o

estabelecimento de sentido das relagbes promovidas na analise.
(Destri; Marchezan, 2021, p. 14)

Por sua vez, para Sobral e Giacomelli (2016), a descri¢cdo, a andlise e a
interpretacéo sdo passos metodoldgicos que organizam o trabalho do analista,
um trabalho que envolve os enunciados, suas formas e significagdes, ou seja, o
enunciado € lido levando em conta os recursos linguisticos que utiliza e seu
contexto socio-historico. Considerando essas recomendagdes, julgo pertinente
explorar o meu objeto estético, uma obra musical, a partir dos seguintes
elementos: o compositor, o titulo, o enunciado verbal (a letra da cancao), o
enunciado ritmico, a relagdo entre esses enunciados e as materialidades
sonoras.

Sobral e Giacomelli (2016) apontam que ao descrever o objeto de analise,
se “pde a mao na massa”, examinando sua materialidade, isto €, a integragéo da
parte linguistica com suas caracteristicas enunciativas. Para a analise do objeto,
o analista precisa de conhecimentos sobre as relagdes entre lingua (nivel micro)
e enunciagao (nivel macro), conseguindo assim apontar a intencionalidade do
locutor diante de seu interlocutor. Ja, na interpretacdo, o analista procura
identificar os sentidos criados, reunindo todos esses dados: “a materialidade da
lingua e os elementos do ato de enunciagdo em suas relagcbes num dado
contexto envolvendo um tempo, um espaco e interlocutores” (2016, p. 1093), ou
ainda, “interpretar que sentidos cria a jungao contextual da materialidade e do
ato enunciativo” (2016, p.1092).



Portanto, nessa teoria procura-se nao perder de vista as relagdes que sao
constitutivas do evento analisado, ou seja, o sentido dos enunciados é criado
pela unido entre significagdo (no ambito das palavras e frases) e contexto da
enunciagao (no ambito do discurso), além de que o sujeito da percepcao é
incorporado ao ato de perceber. Lembrando que o discurso sé pode ser
entendido ultrapassando o texto e observando o seu contexto, isto €, 0 momento,
a situacao, o local, os interlocutores e suas relacdes sociais, 0 ambiente em que
acontece, para quem se dirige, enfim, compreender como se da a produg¢ao dos
sentidos dos enunciados.

Levando em conta os preceitos detalhados acima e os conceitos
apresentados no topico anterior a descrigdo, analise e interpretacdo da obra

musical selecionada.

2.3.2 A obra musical em analise

a) A escolha da obra

Vale esclarecer sobre o porqué da selegao da obra musical intitulada “No
arrebol?"”, do compositor carioca Wilson Moreira (1936-2018). Tal escolha pode
ser justificada em func&o de diversos fatores. Um primeiro advém da propria

perspectiva tedrico-metodoldgica bakhtiniana de que:

A relagdo do pesquisador com seu objeto é permeada pelo seu
horizonte avaliativo. Diante dele, o pesquisador € um outro ndo neutro
que entra em dialogo com os discursos observados e com os discursos
anteriormente produzidos sobre o objeto. O objeto, portanto, ndo é
dado ou coletado, mas é expressivo, responsivo, construido na relagéo
dialdgica. (Destri; Marchezan, 2021, p. 4-5)

“No arrebol” entrou em meu campo musical primeiramente por meio de
uma relacao afetiva, permeada por uma experiéncia estética. Logo no primeiro
contato, arrebatou-me de sentimentos catarticos produzidos pela relacéo
conteudo-forma da obra musical. Sentimentos, advindos de elementos estéticos,

que julguei serem merecedores de uma analise mais aprofundada.

21 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=S4Tlvm5R8wo




Em outras palavras a escolha da obra musical “No arrebol”, pode ser
compreendida como uma resposta ao tom emotivo-volitivo, pois segundo Bakhtin
(2010), o tom emotivo-volitivo ndo é uma reagao psiquica passiva, mas uma
espeécie de orientagdo imperativa da consciéncia, orientado moralmente e
responsavelmente ativa. Trata-se de um movimento da consciéncia
responsavelmente consciente, que transforma uma possibilidade na realidade
de um ato realizado, de um ato de pensamento, de sentimento, de desejo, etc.

Ainda, sobre o tom emotivo-volitivo, o autor defende que este penetra em
tudo o que é realmente vivido, refletindo a inteira irrepetibilidade individual do
momento dado do evento. Segundo Bakhtin (2010):

Com o tom emotivo-volitivo indicamos exatamente o momento do
meu ser ativo na experiéncia vivida, o vivenciar da experiéncia
como minha: eu penso-ajo com o pensamento. (2010, p.91)

Outro fator contribuidor foi a inspiragédo advinda da disciplina?? ministrada
por Beth Brait em parceria com Jean Carlos Gongalves, denominada “Bakhtin:
artes do corpo e da palavra”, cujo objetivo era a apresentacdo de analises
desenvolvidas pelos orientandos da professora. Nessas analises o0s
pesquisadores buscavam apontar, em seus objetos de estudo, elementos
voltados as visualidades. Fato este que me despertou para eleger um objeto que
também apresentasse potencialidade para adentrar nessa esfera, ou seja, a
busca por elementos visuais no enunciado verbal.

Esta disciplina também possibilitou o contato e leitura da obra de Brait,
mais especificamente seu artigo em parceria com Marilia Amorim, intitulado Ver
com palavras (2020). Nele, as autoras centram em anadlises de textos
provocadores de imagens, ou seja, a busca pelos elementos visuais na
dimensao verbal, mobilizando o enunciado verbal em direcdo ao visual. O
objetivo das autoras n&o € discutir a relagao verbo-visual, na qual o enunciado

seja constituido por duas dimensdes (a verbal e a visual), mas sim focalizar a

22 Esta disciplina nomeada de “TOPICOS ESPECIAIS EM LINGUAGEM, CORPO E ESTETICA
NA EDUCACAO Il - BAKHTIN: ARTES DO CORPO E DA PALAVRA”, ocorreu no periodo de
07/04/2022 a 21/07/2022, em parceria entre o programa de Pds-graduacdo em Educagéo da
UFPR com o programa de Pés-graduagédo em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da
PUCSP.



dimensdo de um texto verbal, sua arquitetdnica linguistica, enunciativa,
discursiva, a qual delineia um destinatario.

Sendo assim, em meu contato com a obra musical “No arrebol’, ja tendo
de anteméo a leitura do artigo citado acima, fui particularmente atraido pela
potencialidade da dimenséo visual deste enunciado musical, seja em relagéo a
seu texto, seja em relagdo aos sons. Pude imaginar que teria ali um objeto
estético interessante para realizar uma analise fundamentada cientificamente.

Outra influéncia motivadora foi a ideia bakhtiniana de que “a forma
relativiza totalmente o conteudo, esse € o sentido da afirmagdo que faz do
conteudo um elemento da forma” (Bakhtin, 2014, p. 37). Esta afirmagcao me
chamou a atencéo, pois quando colocada a dimenséao verbal (letra da cangéo)
em relagao a dimensao sonora do enunciado deparo-me com uma ambiguidade.
Por um lado, temos uma letra com sentidos bucdlicos, por outro, um arranjo
sonoro potente, que cria uma forma repleta de conteudo capaz de relativizar os
sentidos produzidos pela letra musical quando contemplada isoladamente.

Relacionando o tom emotivo-volitivo ao conteudo, Bakhtin (2010) defende
gue uma valoragao real nao se refere ao conteudo enquanto tal, tomando-o de
forma isolada, mas sim na sua correlagao consigo no evento singular do existir
que nos engloba. Em outras palavras, o tom emotivo-volitivo interrompe o
isolamento e a autossuficiéncia do conteudo, incorporando-o no existir-evento
unitario e singular.

Como se pode ver a obra musical aqui eleita produziu em mim um ato
responsivo que se materializou primeiramente pela experiéncia estética e
posteriormente através da sua selegdo como objeto de estudo e analise.

Justificada a escolha, passo a analise estética da obra. No entanto, antes

ainda, vale um esclarecimento quanto a esta analise:

Sobre o objeto estético da musica, que surge nas fronteiras da
sonoridade acustica, a analise estética de obras isoladas quase nao tem
nada a dizer além da propria definigdo geral da sua originalidade. Os
julgamentos que ultrapassam os limites da analise da composicao
material de uma obra musical tornam-se, na maioria dos casos,
subjetivos: ora é uma livre poetizagdo da obra, ora uma construcao
metafisica arbitraria, ora uma reflexdo puramente psicoldgica. (Bakhtin,
2014, p. 56)



Concordando com o excerto acima, busco nesta analise superar as
possiveis lacunas que Bakhtin aponta nas analises estéticas.

Assim, o objeto de analise deste trabalho sera uma obra musical composta
por Wilson Moreira na década de 1980, intitulada “No arrebol”’. A versao
selecionada é a gravagao do proprio compositor, presente em seu album “Wilson
Moreira + Baticun”, da década de 1990. A escolha desta obra, como justificado
acima, também se deu em razado das potencialidades de elementos musicais
passiveis de serem analisados pela ética da analise/teoria dialdgica do discurso.

Potencialidades estas que podem ser identificadas através do arranjo
musical, ou seja, desde a escolha do instrumental, linhas melddicas, formula de
compasso??, até mesmo a propria letra musical. Elementos estes que
relacionarei ao contexto extra-musical do autor criador e ao receptor do

enunciado musical.

b) Sobre o compositor e a obra

E importante conhecer alguns dados da vida do compositor Wilson
Moreira. Ele nasceu no bairro Realengo, Rio de Janeiro, no dia 12 de dezembro
de 1936, vindo a falecer no dia 6 de setembro de 2018. Trabalhou como
entregador de marmita, guia de cegos, bombeiro hidraulico e carcereiro.
Interessado pelo samba desde crianga, tendo também influéncia familiar de
dangas africanas. Compositor e cantor admirado como melodista original e
personalidade cultuada do samba, o artista sempre procurou compor em géneros
menos comuns da tradigdo musical afro-brasileira, como o jongo, o lundu e os
ritmos do candomblé.

Em 1955 participou da fundacédo da ala dos compositores da escola de
samba Mocidade Independente de Padre Miguel, compondo os sambas-enredo
“Bahia” (1962) e “As Minas Gerais” (1963). Em 1968 passou a colaborar com a

escola de samba Portela. Compés importantes can¢des gravadas por sambistas

28 A formula de compasso, colocada no comego de cada peca musical, indica, geralmente por
numeros em forma de fragdo, o tamanho do compasso e também sugere as possiveis
interpretagdes. O numerador indica quantas figuras cabem no compasso e o denominador a sua
espécie. A formula de compasso é escrita uma Unica vez: no inicio da musica. Vigora até o final
da musica ou até a indicagado de um compasso diferente. Ela é escrita apds a clave e a armadura.
(Med, 1996, p. 117).



como Beth Carvalho, Elizeth Cardoso, Clara Nunes, Alcione, Martinho da Vila,
dentre outros. Firmou parceria em 1967 com o também compositor Nei Lopes,
tendo gravado com ele 2 discos, em 1980 e 1985. Seu primeiro disco solo foi
langado em 1986, em 1989 langou o disco “Okolofé”, que faz uma sintese entre
samba de terreiro, jongo e partido-alto. Em 2002 langou o disco “Entidades I”.
Em 2018 langou “Ta com medo tabareu?”.

No disco “Wilson Moreira + Baticun”, que contém a cangao “No arrebol”, o
compositor se uniu ao quarteto de musicos virtuosos da percussao: Beto Cazes,
Carlos Negreiros, Jovi Joviniano e Marcos Suzano; em parceria com o produtor
japonés Katsunori Tanaka. Esta unido se deu em um projeto que comecgou a ser
gravado em 1991. Consta na ficha técnica do CD que a ideia inicial era fazer um
disco de Wilson fora do samba, explorando uma faceta de ritmos afro, menos
conhecida em seu trabalho. Na fase de pré-producgao foram gravados demos, em
1988 e 1991, em que o destaque foi a voz de Wilson, na época com pouco mais
de 50 anos e no auge de sua performance vocal.

Partindo dessas gravagdes, com o auxilio do Prémio de Apoio a Gravagéo
de Musica Popular da FUNARTE e utilizando os recursos da tecnologia de audio
do século XXI, com o acréscimo de mais percussao, sopros, base de cordas e
um coro, o CD “Wilson Moreira + Baticun” finalmente chego ao publico em 2011,
trazendo um resultado original e apontando para as inumeras possibilidades
ainda pouco exploradas da fusao de ritmos da tradicdo afrobrasileira com os
géneros da musica popular urbana.

Observando a capa do referido CD, que segue abaixo, podemos ver
elementos signicos, chamados adrinkas?* (como representagdes de animais,
objetos, seres humanos, simbolos, ideias abstratas), na cor preta, expressando
a cultura africana, que juntamente com o quadro vermelho do centro compdem
um jogo de imagem entre o primitivo e o contemporaneo, entre os ideogramas e
a linguagem fonética, que nos remete para uma mistura de cores, de signos, de

significados, enfim de culturas.

24 Adinkras s&o0 um conjunto de simbolos pertencentes ao povo Ashanti (atualmente localizados
principalmente nos paises Gana, Burkina Faso e Togo, na Africa Ocidental, mas também est&o
presentes em outros lugares do globo). Extraido de:
https://www.ufmg.br/espacodoconhecimento/tecnologia-ancestral-africana-simbolos-adinkra/



Figura 1 - Imagem do CD de Wllson Morelra
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Fonte:https://www.mercidisco.com.br/cd-wilson-moreira-wilson-moreira-baticun

c) O titulo

Iniciemos esta analise pelo titulo da cancéao, “No arrebol”. Se buscarmos
a sua definicdo, encontraremos no dicionario Michaelis online o seguinte
significado: “Arrebol: cor avermelhada do nascer ou do pér do sol; ruiva”.

A meu ver, trata-se de um titulo que produz no receptor desta obra musical
sentidos convergentes relacionados a tematica da natureza, a vida no campo,
calmaria, beleza, alvorada, pér do sol, praia e romantismo. Enfim, remete-nos a
sentimentos bucdlicos que, quando relacionados a letra da obra musical,
podemos constatar que eles ndo se tratam de sentimentos relativos a tristeza ou
negatividades, mas sim a poténcia de um acontecimento e de um evento.

Nessa direcdo, se por um lado “No arrebol” produz sentidos positivos
romantizados, por outro, relacionando-o a imagem da capa do album, composta
de elementos visuais da cultura africana, permite-me afirmar que “No arrebol”
poderia remeter possivelmente a vida de um descendente negro no quilombo,
relacionada a toda uma luta histérica e social.

Ao refletirmos sobre este espaco, o quilombo, desde a sua fundacgao, tem

sido um territério de forgas ambiguas, marcada pela tensao de tanto ser um



espaco de esperanca, liberdade, recomeco, quanto de resisténcia, luta, ameaca
e coergao.

Afirmo que esta visao ideolégica de uma vida “potente” no quilombo,
construida sonoramente e visualmente (pela capa do album) diz respeito ao
elemento ético do conteudo desta obra musical. Bakhtin (2014) esclarece que
este elemento ético é apropriado pela contemplacédo por meio da empatia e ndo
por meio da compreensao. Assim, temos aqui 0 momento do conteudo.

De acordo com Cereja (2017), significacdo € um estagio inferior da
capacidade de significar, ja o tema (sentido) seria um estagio superior dessa
mesma capacidade. Nas palavras do autor:

A significacdo existe como capacidade potencial de construir
sentido, propria dos signos linguisticos e das formas gramaticais
da lingua. E o sentido que esses elementos historicamente
assumem, em virtude de seus usos reiterados. E, portanto, um
estagio mais estavel dos signos e dos enunciados, ja que seus
elementos, como fruto de uma convencao, podem ser utilizados
em diferentes enunciacbes com as mesmas indicacbes de
sentido. (Cereja, 2017, p. 202)

Ja o tema ¢ indissociavel da enunciagao, pois é considerada a expressao
de uma situagao historica concreta, sendo unico e irrepetivel. Além dos
elementos estaveis da significacdo, participam do tema os elementos
extraverbais que integram a situagao de produgéo, recepgao e circulagao.

Sendo assim, se pensarmos “No arrebol” enquanto significacao, pode-se
dizer que os sentidos produzidos, em geral, estdo relacionados aos sentidos
positivos, bucdlicos e romantizados, citados acima.

Entretanto, se considerarmos o tema, deve-se expandir e levar em conta
os elementos extraverbais (no caso extramusicais), os quais nos possibilitam
expandir e produzir outros sentidos além dos romantizados, como a vida de um
descendente negro em um quilombo.

Apesar da letra musical da obra possuir significacbes romantizadas, o
arranjo musical, por sua vez, desempenha essa funcao contraria. Afinal,
apresenta uma caracteristica e elementos musicais muito potentes se
comparados a suavidade refletida pelos sentidos produzidos pela letra musical.

Elemento este que sera melhor explorado adiante.



d) Enunciado verbal

Analisemos a parte verbal deste enunciado musical, em outras palavras,

a propria letra da cangao, que segue abaixo:

Vivo
Vivo la no arrebol
De onde eu vejo
O pér do sol
A tardinha vai sumindo
O sereno
Vem caindo

O cair da tarde vem
O brilho do sol se vai
O crepusculo num caso
A clara lua ja sai
Clareia os verdes caminhos
Desse vem e vai

Minha casa é de sopapo
A coberta é de sapé
Sinto 0 aroma do mato
Tenho o prazer de viver
Aproveito a terra e planto
No futuro vou colher

Isso é que é natureza
Sinto ela perto de mim
Minha casa, meu amor
No brando verao da roga
Do grande anoitecer
Ou andando sob a chuva
Tomara nunca me falte
Esse bom-viver
(Wilson Moreira)

Ao analisar a primeira estrofe, pode-se constatar que o autor trata do
arrebol como um espaco, um lugar possivel de ser habitado. Essa ideia pode ser
constatada logo no primeiro verso: “vivo, vivo la no arrebol”. Um local de onde
se pode observar o pér do sol e a chegada da noite. Sendo assim, sugere um
espago ermo, calmo, sem polui¢cao visual e sonora da cidade.

Se confrontar esta relagao de espaco-tempo a teoria de Bakhtin, pode-se
explorar o conceito de “cronotopo”, desenvolvido pelo autor. De acordo com

Bakhtin (2011), o termo é empregado nas ciéncias matematicas e na teoria da



relatividade de Albert Einstein, para exprimir a indissolubilidade da relagcao entre
0 espaco e o tempo. O cronotopo em literatura € uma categoria da forma e do
conteudo que realiza a fusdo dos indices espaciais e temporais em um todo
inteligivel e concreto.

O autor ainda defende que a concepgdo de tempo traz consigo uma
concepgao de homem, sendo assim, a cada nova temporalidade, corresponde
um novo homem. Bakhtin parte da concepcéo de tempo para identificar o ponto
em que este se articula com o espaco e forma com ele uma unidade. Sendo
assim, o tempo € dimens&o do movimento, da transformacéo.

Essas consideracdes sobre o tempo e o conceito de cronotopo, ao ser
empregadas como aparato de analise, € capaz de fundamentar e sustentar a
ideia inicial do arrebol enquanto espaco-tempo, pois € um tempo que situa um
local em que ocorrem diversos eventos, ocasionando uma espécie de
metamorfose no herdi, ou seja, no préprio narrador da letra musical, afinal esta
foi organizada em primeira pessoa.

Ja a segunda estrofe, refere-se ao anoitecer. O qual é descrito como um
grande acontecimento, unico e irrepetivel. Estar dentro deste acontecimento,
significa uma experiéncia estética do herdi da obra musical, afinal a letra é
narrada em primeira pessoa. O fato do acontecimento ser unico e irrepetivel, me
leva a explorar a nogdo de eventicidade, muito presente em Bakhtin,
principalmente quando trata sobre a temporalidade e a linguagem. Ora, se
considerar o conceito de enunciado, por exemplo, a concepcao de evento
permeia todo ele. Afinal, para o autor os acontecimentos da vida sao sempre
inacabados, unicos e irrepetiveis. Em suas palavras, “S6 se pode compreender
a vida como evento, e ndao como ser-dado” (Bakhtin, 2010, p.117). Adiante,

reconheceu que:

O que pretendemos fornecer € uma refiguracdo, uma descricao da
arquitetbnica real concreta do mundo dos valores realmente
vivenciados, ndo governado por um fundamento analitico, mas com um
centro de origem realmente concreto, seja espacial ou temporal, de
valoragdes reais, de afirmacoes, de agdes, e cujos participantes sejam
objetos efetivamente reais, unidos por relagdes concretas de eventos
no evento singular do existir (aqui as relagdes légicas ndo sdo mais que
um momento ao lado dos momentos espaciais, temporais € emotivo-
volitivos concretos). (Bakhtin, 2010, p.123-4)



Ainda, relacionando o sentido da palavra “anoitecer” com outras obras
musicais, podemos dizer que ela pode ser utilizada para produzir diferentes
sentidos. Sentidos relacionados a boemia, por exemplo, ou até sentidos
negativos como alerta, perigo, violéncia. Nao € o caso, pois aqui a noite &
enaltecida pela beleza e claridade da lua que ilumina “os verdes caminhos desse
vem e vai’. Os verdes caminhos aqui podem ser compreendidos como as
passagens abertas ou criadas no campo, mas também podem ser entendidas
como as ondas do mar, afinal o mar também pode ser utilizado como uma via de
locomogéo.

A terceira estrofe refere-se a casa do personagem, a qual é descrita como
uma construcdo simples de sopapo, ou seja, uma habitacdo que foi entaipada
com barro atirado com a m&o. O mesmo ocorre com a descricdo de sua
cobertura, o sapé (vegetacao seca como palha, junco, palmeiras e outras fibras
naturais), inferindo um sentido de simplicidade. Este sentido de simplicidade esta
longe de ser relacionado a algo negativo, como pobreza, miséria, necessidade,
fome, frio, improviso. Muito pelo contrario, o autor enfatiza a beleza e o prazer da
vida simples no campo. Local este que pode ser associado com 0s versos
“aproveito a terra e planto, o futuro vou colher”. Este verso nos coloca frente a
uma dualidade de sentidos, pois tanto pode ser entendido como o sustento, o
alimento, quanto uma visdo mais metaférica da vida, de se colher o proprio futuro.

Finalmente, a ultima estrofe pode ser encarada como uma sintese das
vivéncias relatadas nas estrofes anteriores, referindo-se a natureza, a casa, ao
campo, a noite, enfim, ao prazer de se viver neste espago/tempo. Afinal, o arrebol
€ relatado na obra, ndo apenas como um espag¢o, mas também como tempo.

Em varios momentos da letra, o tempo é relatado pelo personagem no
presente: “vivo, vejo, tenho, sinto, aproveito, andando, sumindo, caindo”. Ja o
tempo passado e futuro sdo inferidos quando o personagem deseja a
permanéncia desse presente, ao dizer “aproveito a terra e planto, no futuro vou
colher”, ou no verso “tomara nunca me falte esse bom viver’. Sendo assim, a
letra centra-se no presente e no futuro, sendo o tempo passado apenas implicito
por esse sentimento de querer a continuidade dos acontecimentos relatados.

Essa relagdao entre passado, presente e futuro se manifesta de forma
corriqueira na obra de Bakhtin. Podemos constatar, tal relagdo, quando o autor

trata do conceito de “enunciado concreto”, por exemplo. De acordo com Bakhtin



(2011) todo enunciado € um elo da cadeia da comunicagao discursiva e n&o pode
ser separado dos elos precedentes que o determinam tanto de fora quanto de
dentro, gerando nele atitudes responsivas diretas e ressonancias dialdgicas.
Como um processo em constru¢do, o enunciado também esta ligado aos elos
subsequentes da comunicacdo discursiva. Assim, o enunciado responde a
enunciados anteriores e antecipa enunciados posteriores.

Em outras palavras, o que proferimos hoje, € uma resposta aos
enunciados proferidos anteriormente, e ainda devem ser compreendidos como
determinadores e influenciadores dos enunciados que ainda serao proferidos no
futuro.

Dessa forma, passado, presente e futuro estdo entrelacados de forma
dialdgica, ou seja, um tempo constituindo e sendo constituido, influenciando e
sendo influenciado pelo tempo que passou e pelo que vira. Assim como o0s

acontecimentos relatados pela letra da obra musical em analise.

e) Enunciado ritmico

O ritmo pode ser compreendido de uma maneira ou de outra, isto é,
como forma arquiteténica ou como forma composicional: como forma
de ordenagao do material sonoro, empiricamente percebido, audivel e
cognoscivel, o ritmo é composicional; controlado emocionalmente,
relativo ao valor da aspiracéo e da tensao interiores que ele realiza o
ritmo é arquitetdnico. (Bakhtin, 2014, p. 24)

Ainda que Bakhtin estivesse referindo o ritmo a literatura, podemos aplicar
essas consideracdes a esfera da musica. E o caso da obra musical selecionada
aqui para analise, pois sua construgao ritmica possui fungao tanto como forma
arquitetbnica, quanto forma composicional. Se analisarmos sua férmula de
compasso, constatamos que se trata de um compasso composto?®, organizado
em seis por oito, ou seja, cada compasso possui dois tempos, sendo que cada

tempo é subdivido em trés colcheias (figura ritmica).

25 Compasso composto é aquele que tem como unidade de tempo uma figura composta
(pontuada). Apresenta como caracteristica principal uma subdivisédo ternaria dos seus tempos.
(Med, 1996, p.122).



Esta organizagéo ritmica ndo é incomum na musica popular brasileira,
trata-se de influéncias africanas em nossa cultura. Na obra, a formula de
compasso seis por oito, a meu ver, transmite o sentido de movimento, caminhar,
pé no chao, balango de um corpo. Sentidos estes respaldados pelo instrumento
xequeré (presente na obra musical em analise), o qual possui a fungao de marcar
o tempo musical da obra, seu timbre se assemelha a passos de um caminhar.
Estes elementos estdo constantemente presentes nas dancas de matriz africana,
podendo remeter a ideia do arrebol como sendo um territério quilombola.
Encarado desta forma, o ritmo se torna forma arquiteténica, uma vez que seus
elementos estao ligados pelo sentido. Seus elementos técnicos estdo a servico
da producdo de sentidos, em outras palavras, se referem as africanidades,
fazendo esta possivel associagao aos territérios quilombolas.

Ja a organizacgao ritmica enquanto forma composicional, nada mais € do
que a disposigao técnica e fisica das figuras ritmicas presentes dentro do
compasso, as quais devem seguir rigorosamente a estrutura sugerida pela sua
férmula de compasso, no caso, seis por oito.

Sendo assim, no que se refere a parte audivel e cognoscivel do ritmo
considera-se composicional. Porém, quando controlado emocionalmente, os
elementos ligados pelo sentido referente as tensdes interiores que ele realiza, o

ritmo €& arquiteténico.

f) Materialidades sonoras

No que se refere ao momento da forma, logo no inicio da obra, pode-se
ouvir o instrumento “pau de chuva”, o qual possui timbre caracteristico, capaz de
produzir sentidos relacionados a agua, ou seja, 0 som das ondas do mar, 0 som
de um riacho, da chuva e até mesmo do vento. Lembremos que o autor nasceu
e viveu na cidade litoranea do Rio de Janeiro, o que nos leva a inferir que ele
pretendeu demonstrar uma relacao afetiva com seu espaco. O mesmo podemos
induzir em relagéo ao tempo. Nascido em 1936, momento em que a paisagem
sonora carioca ndo era a mesma dos dias atuais, o autor entdo pode ter tido a

intencao de relaciona-lo a este som.



O proximo elemento musical de analise refere-se ndo apenas a
materialidade sonora, mas também a forma arquiteténica. Analisemos o préprio
arranjo musical da obra.

No inicio, enquanto o som do “pau de chuva” soa, ocorre uma intervencgao
do naipe de metais. Formado por trombone, bombardino, trompete, flugelhorn,
sax tenor e sax alto. Logo no primeiro ataque da primeira nota, constatamos uma
quebra da calmaria proposta pelo timbre do pau de chuva, essa interrupcao
provoca o sentido de poténcia, de sentimentos relacionados a um despertar,
convocando-nos ao agir, a exercermos a forga.

Arrisco-me a dizer que esse evento musical é capaz de desterritorializar o
evento sonoro anterior, alterando completamente o seu sentido. Pois, se o
ouvinte escutar a cangao pela segunda vez, ndo chegara a produzir o sentido de
calmaria proposta pelo timbre do pau de chuva, mas escutara o som com outros
sentidos, relacionados as potencialidades que se desenrolardao no decorrer da
obra.

ApOés o ataque do naipe de metais notamos a execugao dos instrumentos
harménicos e de percussao, organizados ritmicamente pela féormula de
compasso seis por oito. O efeito sonoro produzido remete, como dito, ao sentido
de movimento, caminhar, pé no chéo.

Nota-se que a letra musical desta obra esta dividida em quatro estrofes,
sendo que a primeira sempre antecede todas as demais, se repetindo
anteriormente a estrofe seguinte, o que possibilita afirmar que se trata do refréao.

Chama-me a atencdo o arranjo do naipe de metais que, em unissono é
executado sempre dialogando com a ritmica da melodia principal da obra,
cantada pelo cantor. Desempenhando a fungao de contraponto (duas ou mais
vozes melddicas sdo compostas levando em conta o perfil melddico de cada uma
delas, além da qualidade intervalar e harmbnica gerada pela sobreposi¢cao das
duas ou mais melodias), ou seja, uma espécie de “costura”’, entrelacando
melodia, harmonia, percussao e ritmo. A escolha por um arranjo em unissono do
naipe de metais foi uma escolha consciente com objetivo de criar a sensagao de
unidade e forga. Frequentemente um arranjo unissono é utilizado para enfatizar
melodias ou temas principais.

Sendo assim, cabe neste momento enfatizar essa sensacido de forga

produzida pelo efeito sonoro dos metais. Ora, se a relacionarmos com a letra da



obra, nota-se que ha uma certa discrepancia. Se, por um lado, temos a forca e
poténcia dos metais, por outro, temos a suavidade e leveza da vida no campo,
relatada pela letra musical. Ao meu ver, estes dois elementos aparecem e
convivem na obra de forma tensa, e até mesmo antagdnica, mas nessa relagéo
dialoégica um influencia e determina o outro, constituindo-se uma sé unidade.

A partir destas consideragbes, cabe citar um questionamento realizado
por Bakhtin (2014): como é que a forma, enquanto expressédo verbal de uma
relagdo subjetiva e ativa com o conteudo, pode tornar-se uma forma criativa que
realiza o conteudo? O autor responde que a fungao primeira da forma, no que
concerne ao conteudo, trata-se do isolamento ou separagdo. Bakhtin afirma
ainda que o isolamento ou a separacao nao se relacionam nem com o material
nem com a obra como coisas, mas com o seu significado, o seu conteudo.

Para Bakhtin (2014), o conteudo de uma obra é como que um fragmento
do acontecimento Unico e aberto da existéncia, isolado e libertado pela forma.

Segundo ele:

Também na musica o isolamento e a invengdo nao podem ser
relacionados axiologicamente com o material: ndo € o som da acustica
que se isola, nem o algarismo matematico de ordem composicional que
é inventado. Sao isolados e tornados irreversiveis pela invengao o
acontecimento da aspiragéo, a tensao valorizante, que gragas a isso se
eliminam a si proprios sem dificuldades e se tornam tranquilos na
realizagéo. (2014, p. 60)

Portanto, é possivel afirmar, a partir do excerto acima, que a forma desta
obra musical em analise, proporcionou o isolamento de um dado conteudo: a
vida de um descendente negro em um territério quilombola. Essa relagao
dialdgica entre arranjo sonoro e a letra poética, produz o sentido ndo de uma vida
romantica, mas como uma escolha potente e revolucionaria de se viver com

dignidade e paz em meio a natureza.

g) Relagao enunciado verbal - enunciado sonoro

Confrontando os sentidos citados acima com os sentidos produzidos pela

letra da cangao, constatamos que ha relagcéo direta entre ambos. Em uma

relagao dialdgica, o ritmo altera e potencializa o conteudo tematico da letra da



obra, no caso, uma vida simples no campo. E como se a parte verbal deste
enunciado musical necessitasse da parte sonora, especialmente do arranjo e da
ritmica, para produzir o verdadeiro sentido que o autor almejava, a vida de um
negro no campo como um grande evento.

No entanto, analisando a letra isoladamente e sem conhecer a obra
musical, pode-se arriscar dizer que ela € capaz de produzir sentidos bucdlicos, a
espera de um arranjo musical diferente do apresentado nesta obra, ou seja, um
arranjo menos pulsante, mais calmo. Mas € necessario ressaltar que quando
escutamos o album por completo, notamos que isso ndo poderia ocorrer, uma
vez que todos os arranjos do album tém o objetivo de produzir sentidos potentes
e fortes.

Sendo assim, retomo a afirmagao de Bakhtin (2014) quando afirma que o
elemento ético do conteudo da obra s6 € apropriado por meio da empatia e ndo
por meio da compreensdao. Em outras palavras, s6 posso alcangar e
compreender o elemento ético desta obra (a vida de um descendente negro em
um territorio quilombola) por meio da empatia. Caso contrario, por meio da
compreensao, seria apenas capaz de apreender os sentidos bucdlicos relatados
pela letra da obra (de uma vida simples, porém boa no campo). Afinal, € apenas
pela empatia com a esfera cultural de matriz africana, que eu posso conhecer e
reconhecer elementos de africanidades, nado apenas identifica-los, mas
reconhecé-los como parte que engendra este conteudo de maneira ética. E
ainda, chegar a compreenséo da dimensao da grandiosidade e da poténcia que
representa a vida de um descendente negro em um quilombo nos dias atuais.
Remetendo a toda uma luta historico-social e racial, mas que de certa maneira
se reflete, hoje em dia (no caso desta obra musical), em uma vida bela, potente
e digna.

Com essa analise da obra musical espero ter deixado clara a proposta da
estética bakhtiniana, segundo a qual tanto o momento do material quanto o
momento do conteudo sdo importantes para a criagao artistica, assim como, e
sobretudo, o momento da forma, axiolégico, o qual permite o encontro com o
humano. Com a analise deste objeto estético, procurei relacionar forma e
conteudo dialogicamente, perpassando pela forma composicional, ou seja, a

organizagdo técnica do material sonoro. Considerando as questbes extra



estéticas como constitutivas da obra, pude apontar seu lado cultural, como um
elemento de luta e vivéncias ideoldgicas.

Assim pode-se dizer que “No arrebol” estabelece um dialogo entre
espacos, tempos e vivéncias sociais, constituindo-se em um texto poético que
retrata um evento discursivo histérico-cultural, estando impregnado de valores

do mundo da vida e do mundo da cultura e da arte.

2.4  Consideragdes sobre o capitulo

Para fazer o fechamento deste capitulo, que teve por objetivo apresentar
conceitos que oferecem suporte a estética bakhtiniana e com eles analisar uma
obra musical. Vale lembrar que esta teoria ndo esta sintetizada,
instrumentalmente oficializada como pronta e acabada. Antes, ela fornece
elementos para a elaboragdo de uma fundamentagdo metodoldgico-conceitual
que possibilita conhecer e interagir concretamente com um objeto. Foi com essa
visao que selecionei os conceitos que foram apresentados.

Inicialmente, cabe dizer que o foco da estética, para Bakhtin, é a
compreensao estético-formal do principio criativo, do qual ndo se pode excluir o
social, o historico e o cultural. Tais dimensdes sdo intrinsecas ao objeto estético
por conta do posicionamento do autor-criador, pois é a partir deste
posicionamento valorativo que ele enforma o conteudo do objeto estético. Esta
forma do conteudo (forma arquiteténica) é determinante da forma composicional,
uma vez que o autor-criador pode ordenar o conteudo “por diversas perspectivas:
por um olhar tragico, cémico, lirico, satirico, heroicizante, etc. E buscara a forma
composicional (romance, conto, poema narrativo, drama, etc.) mais adequada a
respectiva forma arquiteténica” (Faraco, 2011, p. 22).

Assim, a analise estética bakhtiniana visa em primeiro lugar compreender
0 objeto na sua singularidade e em sua estrutura imanente artistica, para depois
abordar a obra na sua realidade, possibilitando assim compreendé-la
externamente, em sua organizagdo material. Uma analise que se pauta nas
relagcdes de reciprocidade entre as esferas cognitivas, éticas e estéticas, uma vez
que se busca a vivéncia emotivo-volitiva humana, sendo o ato cognitivo um

momento dessa vivéncia. Portanto, tal analise néo pode ser concebida apartada



do sujeito, pois a estética € um momento da experiéncia pratica, ética da vida
concreta.

Também, é importante reforgar a distingdo de “artefato” de “objeto
estético”. Enquanto o primeiro refere-se a obra de arte como um ente, uma coisa;
0 objeto estético retrata as redes de relagdes axiologicas e culturais da atividade
estética, ou ainda, um conteudo enformado em uma determinada composigao
concretizada num determinado material. E pela construcdo do objeto estético que
o histdrico e o social se tornam internos a uma obra de arte (Faraco, 2011).

No ato artistico a realidade vivida, que ja é transpassada por diferentes
valoracdes sociais, é transposta para o plano da obra, mas nao a existéncia em
si e sim seus valores. Assim, no ato estético, o autor-criador opera sobre
sistemas de valores, criando novos sistemas de valores, com isso ele liberta
esses elementos da existéncia e os molda em outra unidade de valores e sentido.
Como disse Faraco, “O ato estético envolve, assim, um complexo processo de
transposicdes refratadas da vida para a arte” (2011, p. 24).

Foi essa refragao entre vida e arte que procurei apontar na analise de “No
arrebol” relacionando elementos do espaco, do tempo, enfim, da vida aos
enunciados verbais e ritmicos da obra musical. Com essa analise procurei
mostrar uma perspectiva de exploragdo de todos os enunciados verbais (titulo,
letra), visuais (capa do disco), os enunciados ritmicos (instrumentos musicais,
melodia), os elementos extra estéticos (contexto sécio-histérico) e a vida do
autor-criador (influéncias culturais) abrindo uma discusséo para o que Bakhtin
(2010) chama de ato responsavel, isto €, o compromisso do ser perante o mundo.
Ato formalizado por Wilson Moreira nessa obra musical.



3 EM DEFESA DE UMA EDUCAGAO ESTETICO-MUSICAL

O conceito de estético ndo pode ser extraido da obra de arte pela via
intuitiva ou empirica: ele sera ingénuo, subjetivo e instavel; para se
definir de forma segura e precisa esse conceito, ha necessidade de
uma defini¢cao reciproca com os outros dominios, na unidade da cultura
humana. (Bakhtin, 2014, p.16)

Como venho afirmando, meu interesse é pela educacao estética no ensino
de musica. Explicita-la de modo direto e objetivo n&o é tarefa facil, mas como
esta na epigrafe acima, é importante recorrer aos diferentes dominios para a
compreensao de um conceito. Assim, venho, ao longo desta tese, buscando na
filosofia, na arte, na educacao, na linguagem os subsidios tedricos para tragar
meu entendimento de como realiza-la.

Para tanto, inicialmente neste capitulo, apresento a visdo de alguns
autores como Schiller (1995), Ormezzano (2007), Gongalves (2024), Fior e Silva
(2020) sobre educacdo estética para melhor discernimento e diferenciagao
daquilo que estou propondo.

Na sequéncia, procuro esclarecer e detalhar a perspectiva da educagao
estética aqui defendida. No terceiro tépico, procuro estabelecer um didlogo de
minha proposta com os autores apresentados, recuperando as diferentes visoes
para apontar as aproximagdes, e também distanciamentos, com a abordagem

dialégica bakhtiniana aqui defendida. Por ultimo, fago o fechamento do capitulo.

3.1 Educacéo estética: algumas concepgdes

Para Ormezzano (2007), a questao estética surgiu na antiguidade como
preocupacao com o belo, depois com a criatividade e a percepcao, mais tarde a
preocupacao era com a formacao do gosto e, nos ultimos anos, esta relacionada
com as teorias do imaginario.

Ormezzano (2007) destaca que o filésofo alemao Alexander Baumgarten,
publicou a obra Aesthetica (1750), configurando a ascensao da Estética como
disciplina, propriamente dita, da filosofia. Tal fato exigiu uma atengao especial a
sensibilidade, faculdade até entdo renegada, na época, como fonte de

conhecimento valido. Ao estudar um sistema de saberes sensitivos e diferentes



do logico, alocou uma zona do conhecimento na qual se inscrevem as
contribuigdes da arte. A construcido dessa teoria estética promoveu a separacao
dos conceitos advindos da metafisica e da ética, como eram em Platéo e
Aristoteles. Baumgarten fundamentou racionalmente uma ciéncia da
sensibilidade, interessada no belo e na arte.

Influenciado por Baumgarten, o filosofo, poeta e dramaturgo aleméo
Friedrich Schiller tornou-se o pioneiro na adog¢ao do conceito “educacao estética”
com a publicagdo, em 1795, da obra A educacgéo estética do homem. Resultado
de suas investigacdes sobre o belo e a arte como caminho para a liberdade, o
autor defende que a causa da beleza exige nao somente principios, mas também

sentimentos. Conforme suas palavras:

Caso pudesse ser mostrado, esse conceito racional puro da beleza —
ja que nao pode ser extraido de nenhum caso real, mas antes confirma
e orienta nosso juizo em cada caso real — teria de poder ser procurado
pela via da abstragao e deduzido da possibilidade da natureza sensivel-
racional. (Schiller, 1995, p. 60)

Trezzi (2011) aponta que, para Schiller, o conceito de beleza existe gracas
ao equilibrio entre sentimento e entendimento, entre forma e matéria, pois ha
duas forgas opostas atuando no ser humano: o impulso sensivel e o impulso
formal. Sobre o impulso sensivel, Schiller (1995, p. 67) diz que ele é “parte da
existéncia fisica do homem ou de sua natureza sensivel, ocupando-se em
submeté-lo as limitagdes do tempo e em torna-lo matéria”. Ja em relacdo ao
impulso formal, o autor entende que ele “parte da existéncia absoluta do homem
ou de sua natureza racional, e esta empenhado em pé-lo em liberdade” (1995,
p. 68).

Assim, quando predomina o impulso formal ha tendéncia para valer a
razao, a busca de explicacdo. Quando predomina o sensivel, tende a valer a
emocao, pois enquanto o impulso sensivel ou material parte da existéncia fisica
do homem, de sua natureza sensivel, o impulso formal parte da existéncia
absoluta, da natureza racional do homem.

Para compreender a beleza, que reside na sintese entre sentimento e
entendimento, se faz necessario um equilibrio entre esses dois impulsos, que

sdo opostos. Segundo Schiller, “O impulso sensivel quer que haja modificacéo,



que o tempo tenha conteudo; o impulso formal quer que o tempo seja suprimido,
que ndo haja modificagdo” (1995, p. 78). Ele prossegue, “o impulso sensivel
exclui de seu sujeito toda espontaneidade e liberdade; o impulso formal exclui
toda dependéncia e passividade” (1995, p. 78), sendo que a exclusdo da
liberdade é necessidade fisica, a da passividade é necessidade moral.

Pressupondo que esses dois impulsos agissem conjuntamente,
despertaria no homem um novo impulso, chamado pelo autor de “impulso ludico”,
que nasce da interagdo reciproca entre razdo e sensibilidade, conseguindo
libertar o homem tanto moral quanto fisicamente. Entao, o impulso ludico, disse
Schiller, “na medida em que toma as sensagdes e aos afetos a influéncia
dinamica, ele os harmoniza com as ideias da razdo, e na medida em que despe
as leis da razdo de seu constrangimento moral, ele as compatibiliza com o
interesse dos sentidos” (1995, p. 79). Segundo Trezzi (2011), este impulso
alcanga a beleza através do jogo de equilibrio entre o sensivel e o racional. Ele
serve como intermediario na passagem do estado passivo da sensibilidade para
o estado ativo do pensamento. Para buscar essa totalidade, que na visdo de
Schiller deve conduzir a liberdade, ele defende a arte e o belo como caminhos
possiveis para se alcangar a integralidade. Portanto, é o impulso ludico que
sedimenta o caminho para a unidade entre a matéria e a forma.

Para Schiller (1995), a beleza é o objeto comum entre os impulsos e
essencial para a educacgao estética do ser humano, pois ela é a forma viva, isto
€, um “conceito que serve para designar todas as qualidades estéticas dos
fendbmenos” (1995, p. 81) e que esta na arte. Para ele, estética é arte e arte é
beleza, mas é necessaria uma arte envolvida de conteudos morais. Por isso, a
beleza é a chave para a moral, a chave para uma educacgao estética. Em sua
visdo, todas as coisas podem ser pensadas sob quatro relagdes: a) a indole
fisica: seria o estado sensivel, o bem-estar, a existéncia; b) a indole l6gica: trata-
se do entendimento, do conhecimento; c) a indole moral: relacionada a vontade,
ao objeto de escolha; d) a indole estética: refere-se ao todo de nossas
faculdades.

Como dito acima, a educagéo estética conduziria a liberdade. Segundo
Schiller (1995), liberdade, que nasce da harmonia dos dois impulsos, ou seja,

quando razédo e sensibilidade atuam juntas no homem, elas recuperam sua



liberdade. Tal equilibrio é alcancado pela contemplacéo, entendida por ele como
reflexao.

Este fildsofo ndo tinha como foco a escola, mas ele afirmava que existia
educacgao para a saude, educagao do pensamento, educagao para a moralidade,
educacdo para o gosto e a beleza, sendo que o principal fruto da educacgao
estética é a formagao do homem sensivel.

Tomando o contexto educacional brasileiro, Ormezzano (2007) destaca
que a educacao estética privilegia o saber artistico, de tal modo que se faz
necessario mostrar as diferentes denominagdes que circularam nas propostas
educacionais do século XX.

Inicialmente, nos anos 1920 até os anos 1960, sob influéncia das
pesquisas sobre o desenvolvimento das criancas e sob fundamentagao tedrica,
principalmente, do filésofo inglés Herbert Head (1893-1968), o denominado
movimento de “educacdo pela arte”, tinha por objetivo desenvolver as
capacidades perceptivas, apreciativas e criativas. Com isso, a livre expressao foi
um principio que enraizou-se e espalhou-se pelas escolas, visando facilitar o
desenvolvimento criador do/a estudante.

Na sequéncia, na década de 1970, a atividade educativa passou a ser
chamada “educacdo artistica” (Artes Plasticas, Educacdo Musical, Artes
Cénicas) por considerar as diferentes linguagens expressivas e visando uma
formagéo artistica especializada.

Posteriormente, a partir dos anos 1980 constitui-se o movimento “arte-
educacao”, o qual centrava-se no desenvolvimento cognitivo da leitura de
imagens, na contextualizagado e no fazer artistico. Por ultimo, no final dos anos
1990 e mais recentemente neste século, a area de arte passou a ter como
premissa a “educacao estética”, referindo-se a um processo em que cada sujeito
sente e experimenta emocionalmente, de modo que seu potencial humano se
expresse tanto em sua singularidade (sua interioridade) quanto em seus ideais
envolvendo seu entorno social.

Para a autora, a educacgao estética é interdisciplinar, sendo necessario um
processo inicial de alfabetizagao estética, ou seja, sdo importantes as agdes que
conduzam a producdo de signos especificos das multiplas linguagens

expressivas, objetivando a leitura e escrita de textos estéticos. Defendendo que



todo ato educativo pode ser considerado um sistema textual, Ormezzano (2007)
compreende o texto como um pressuposto tedrico semiotico que envolve signos
das seguintes modalidades: palavra, imagem visual, som, gesto e numero. Com
isso, ela defende a intertextualidade?® entre essas modalidades e com o espago-
tempo, um intertexto sociocultural.

Desse modo, a autora entende que a educagao estética € acdo complexa,
que atinge a multidimensionalidade do sujeito. Ela valoriza as a¢des individuais
subjetivas e coletivas, emergindo a autoria de cada um. De modo geral, trata-se
de uma contribui¢cado a cultura, que pode envolver a sociedade, promovendo um
sistema ético que orienta as relagdes com o outro.

Observo que, para os autores aqui citados, a dimensado estética da
educacao esta direcionada, ou ao dominio da filosofia, no caso de Schiller, ou ao
dominio das artes, no caso de Ormezzano. Gongalves (2024, p. 9) nos alerta de
que falar de educacao estética “é sempre de dificil afiliacdo e construcéo tedrica”.
O autor opta por negar os limites dessa educacéo a esfera filoséfica ou ao campo
artistico. Para tanto, recorre a estudiosos latino americanos que trazem uma
visao menos tradicional de educacao estética, como as de Ormezzano e Schiller.

Um primeiro ponto de fuga a essas fronteiras, seja da filosofia ou das
artes, que Gongalves (2024) nos apresenta é via estética da re-existéncia. Neste
viés, ha um descentramento, permitindo a visualizagdo de cenarios de vida
diferentes e divergentes das narrativas de homogeneizacgao cultural, tendo, como
ele diz, a “missdo de repensar a sociedade, de modo que se possibilite a
existéncia da diversidade e, através dela, outras concepgdes para que as nogdes
de beleza e criatividade insurjam” (2024, p. 9). Para implementa-la na esfera
educacional é necessario dar lugar e visibilidade as narrativas sobre o cotidiano,
enquanto mecanismo pedagaogico, construindo assim novas pluralidades.

O autor também expande a nogao de estética relacionando-a a cultura
escolar, uma vez que esta teria uma estética prépria. Em sua visao, a estética
permeia toda a vida escolar, por exemplo, a proposta curricular, a formacao de
professores/as, a cultura material, enfim, ela ndo se limita a espacos e

experiéncias especificamente relacionadas ao artistico. Gongalves (2024,

26 para Ormezzano (2007, p. 33) “intertextualidade é considerada sob dois pontos de vista: por
um lado, estabelece-se como nucleo central o tema das relagbes entre as modalidades textuais;
por outro, o espaco-tempo como intertexto sociocultural”.



p.11) nos coloca algumas perguntas instigantes, como: “a educagao pode se
configurar, por si s6, uma experiéncia estética?”, ou “o ato educacional contém,
na sua propria realizagdo, elementos estéticos?”, ou “a quem (néo) pertence a
discussao sobre estética na educagao?”.

Porém, mais do que perguntas, Gongalves (2024) aponta elementos em
que o carater estético da experiéncia educacional deva ser reconhecido e
visualizado. Seja priorizando o préprio modus operandi das salas de aula, seja
na escuta ou na contemplagao, valorizando o imprevisivel. Sdo prioridades que
devem acontecer em detrimento as rotinas, ao cumprimento de plano, a
aplicagcao de conteudo, as avaliagbes e distanciando-se do elitismo artistico e
intelectual. Devendo assim, “se voltar, muito mais, as performances
desencadeadas pelos ritos da propria educagao, incluidos ai olhares para os
modos de viver, ser e agir no e sobre o mundo” (2024, p.13). Dessa maneira,
continua, “a experiéncia estética se constitui enquanto interrup¢do do fluxo
cotidiano” (2024, p.13).

Gongalves (2024, p.15) nos convoca a uma ‘“reavaliacdo do que se
entende cientificamente por Educacdo Estética”. A interlocugdo com seus
apontamentos me provoca a pensar na proposi¢ao de uma educagao estético-
musical menos hegemonica, mais enraizada nos preceitos escolares e mais
vinculada organicamente aos seus sujeitos.

Sendo assim, para propor a convergéncia da esfera da educagao musical
a educacao estética, faz-se necessario concordar com Gongalves (2024) quando
aponta a necessidade de descentralizar o termo "educacao estética”, no que se
refere a designar praticas, procedimentos e teorias em disputa, com todas as
suas demarcacoes e pertencimentos ditos tradicionais. Diz ele, “Para que se
possa pensa-lo enquanto dispositivo tedrico-metodolégico conectado a
diferentes esferas do saber, da linguagem e da vida” (2024, p. 2).

Assim, a educacao estético-musical que venho defendendo toma como
principio as relagdes dialdgicas e, para isso, busco nas producdes tedricas de
Bakhtin e o Circulo amparo para sustentar tal discussao sobre estética, trazendo
conceitos como ética, valor, axiologia, forma arquiteténica e exotopia, sem defini-
los categoricamente. Portanto, para a educagao estético-musical a obra musical

deve ser compreendida nao enquanto obra de arte, mas como objeto estético,



considerando toda a sua complexidade referente a forma arquitetdnica, forma
composicional, sua criagao, recepc¢ao e circulacao.

Nessa mesma direcdo de Gongalves (2024), Fior e Silva (2020)
esclarecem que a palavra “estética” remete a “aquele que nota, que percebe”, ou
seja, € a habilidade de perceber sensorial, emocional e intelectual. Em outras
palavras, a experiéncia estética é afetada pelos sentidos para depois ser
materializada.

Para esses autores, na educacgao estética, a beleza ndo esta no objeto,
tampouco no sujeito, mas sim na relagdo, no encontro de ambos. Sendo assim,
a arte por meio da experiéncia estética faz com que o/a estudante a realize com
prazer porque viu beleza naquela vivéncia e ndo por preocupagao com O
resultado. Tal experiéncia ndo se restringe apenas a subjetividade do/a
estudante, pois ele compartilha essas sensagdes, emogdes, experiéncias e
conhecimentos por meio da narrativa estética.

Segundo Fior e Silva (2020), a escola lida tanto com conhecimentos
culturais quanto cientificos, visando a formacao da consciéncia critica e reflexiva,
oferecendo ao/a estudante condicdes para exercer efetivamente sua cidadania,
sendo que o ensino da Arte tem por finalidade possibilitar o refinamento da
percepcao e da sensibilidade.

Fior e Silva (2020) citam autores como Housen, que defende a experiéncia
estética em dois estagios: o narrativo, aquele em que o observador utiliza os
sentidos e associagdes objetivas sobre a obra; e o construtivo, aquele em que o
observador descobre novas maneiras de construir e criar significados. Outro
autor citado por eles € Hans Jauss, que atrela a experiéncia estética a area da
literatura, dividindo-a em trés aspectos: o produtivo, o receptivo e o comunicativo.
Assim, para este autor, a experiéncia estética nao se inicia pela compreensao e
interpretacéo do significado de uma obra, mas sim pela sintonia com seu efeito
estético, isto €, na compreensao fruidora e na fruigdo compreensiva.

Na direcdo do que proponho em minha pesquisa, Fior e Silva (2020)
afirmam que o objetivo central da disciplina de Arte ndo é a transferéncia e a
reproducdo do conhecimento, mas a busca de um refinamento da percepcgao e

da sensibilidade. Portanto, para os autores, ensinar Arte € criar situacdes de



aprendizagem a partir de uma experiéncia estética, levando a autonomia do/a

estudante.

3.2 Educacao estético-musical na perspectiva bakhtiniana

No inicio do segundo capitulo mencionei os pilares que me estimularam a
realizar essa pesquisa. Em primeiro lugar citei a “preocupacéao epistemoldgica’.
Esta, gerou em mim diferentes perguntas relacionadas a natureza do objeto de
ensino, seu valor para o campo da educagdo e para o sujeito, enfim
questionamentos que me levaram a busca por uma fundamentacgao tedrica. Por
sua vez, a “Fundamentacéo tedrico-metodolégica”, no meu caso bakhtiniana,
gerou respostas para essas perguntas. Tais respostas resultaram naquilo que
chamei “Formulagao de uma abordagem?”, a qual se materializa na compreenséao
de estética enraizada na cultura, na histéria e no social; base para a educacao
estético-musical que defendo.

Antes de detalhar essa abordagem, relembro o que apresentei
resumidamente na introducdo como sendo meu entendimento de educacao
estética. Disse que ela permeia os elementos dialégicos que compdem uma
determinada obra musical, ou seja, vislumbra o reconhecimento das vozes
heterogéneas que coexistem dentro da obra, mas que ao mesmo tempo
reconhece a autonomia e a independéncia do autor-criador, além do receptor da
obra, considerado como coautor ao produzir sentidos através da experiéncia

estética.

Em decorréncia dessa dialogia, polifonia, autonomia, autoria na educagéao
estética, aponto trés pressupostos. Um primeiro pressuposto toma a experiéncia
estética como ponto de partida; o segundo esta diretamente relacionado a
compreensao estética como sendo um ato de criagao, o qual se estende desde
a composicdo até a percepcdo musical. O terceiro pressuposto, consiste na

concepcao de musica como um elo de comunicagao na cadeia discursiva.

Pressuposto 1 - Experiéncia estética como ponto de partida



Inicio direcionando o ponto de partida da pratica pedagogica para a
“‘experiéncia estética”. Isto porque acredito que novas experiéncias nos
conduzem a novas percepgdes e que a sensibilizagdo do aparato de percepgao
é tanto sensorial e emocional, quanto intelectual.

Assim, a experiéncia estética, que perpassa pelo corpo, esta relacionada
a percepgao ou apreciagdo de algo que desperta uma resposta no sujeito,
portanto ela € uma experiéncia subjetiva que depende de diferentes fatores como
suas preferéncias, seu contexto e repertério cultural, seu estado emocional
naquele momento.

Essa experiéncia, de natureza corporea, pode se dar por diferentes vias,
pelo prazer de apreciar algo, pela reflexdo a respeito de algo, por um
envolvimento sensorial, por uma emocao cotidiana, por uma relacdo empatica
com algo, enfim qualquer situagdo que promova a interrupcdo do fluxo do
cotidiano (Bocca; Gongalves, 2023), possibilitando a producao de sentidos que
ultrapassem as dimensdes subjetivas dos sentimentos.

Para se viver uma experiéncia estética € preciso assumir uma atitude
estética, isto €, assumir uma posigcdo, uma postura, uma disposicdo, uma
abertura circunstancial ao mundo, um contemplar ativamente, um tipo de
arrebatamento, uma disponibilidade para os efeitos que um acontecimento ou
objeto (funciona como um disparador) produz em quem percebe. O sujeito se
coloca como um ser “de encontro”, de arranjamentos e de composigdes (Pereira,
2012).

A experiéncia nao pode ser uma agao premeditada, intencional, uma
antecipacao racional do que esta por vir, pois essas agdes sdo da ordem da
atitude pratica, utilitaria, funcional. Essas se configuram como atos que visam a
determinados fins. Agir com a razao significa apreender, possuir, definir, nomear,
reduzir ou entender a realidade. Ao contrario, a experiéncia consiste no
deslocamento desta forma de racionalidade, colocando o sujeito diante do
inédito, da novidade da interpretacéo, pois o encontro e arranjo entre sujeito e
objeto ou acontecimento deve resultar em um efeito novo, que antes nao existia,
pode ser um sentimento ou um gosto ou um deslocamento no modo de ser do

sujeito, e entdo objeto ou acontecimento passam a fazer parte da esfera da



experiéncia do sujeito; “é ai que comega a criagdo, a experiéncia estética”
(Pereira, 2012, p.187).

Assim, quando se configura a experiéncia estética, o sujeito é configurado
por ela, e nesse momento lhe faltam palavras para descrever esse algo que esta
se passando, ele tem consciéncia mas falta-lhe matéria racional para explicar
esse algo, um algo que requer compreensdo e expressao, ou seja requer
discernimento. A producéao de sentidos é o que caracteriza a experiéncia estética.
Sentidos esses que sdo produzidos pela possibilidade de compreensao dos
pormenores do objeto ou do acontecimento e que coloca esse sujeito em
confronto com seus preconceitos, esteredtipos e com os limites de sua
interpretacao (Pereira, 2012).

Portanto, a formagéo do sujeito fruidor passa pela ampliagdo de sua
capacidade perceptiva, alcangada seja ao se problematizar suas atitudes de
julgamento baseadas em dualidades simplistas e subjetivas do tipo bom/mau,
bonito/feio, gosto/ndo gosto; seja ao se estimular o exercicio da atencao para
que compreenda os efeitos que esta experiéncia Ihe proporcionou. Desse modo,
€ importante ampliar o repertério cultural e o repertorio de experiéncias dos
sujeitos para uma ampliagdo da capacidade de percepgdo e compreensao
(Pereira, 2012).

Desse modo, é importante relacionar a experiéncia estética como
contribuidora a educacdo do corpo, pois 0 sujeito & constituido a partir da
educacao de seu corpo e a arte (danga, canto, pintura, musica e outras formas
de linguagem) pode ser uma das esferas de manifestagdo de relagdes efetivas
entre o corpo e a linguagem. Corpo e linguagem nao podem ser considerados
meios da educacdo, mas fins da educacao. E qual corpo estamos interessados
em construir com a formacéao estética? (Bocca; Gongalves, 2023).

Defendo em Bocca e Gongalves (2023) que, em vez de conceitos, ideias
e categorias deveriamos pensar em fluxos, intensidades, ressonancias.
Recusando o conhecimento como “objeto estatico, pronto, finalizado e destacado
do contexto em que surgiu, mas como movimento ou itinerario capaz de mobilizar
e modificar o corpo de quem copiou, improvisou, experienciou, apreendeu e se
transformou” (2023, p. 12).

Essa experiéncia de fluxo “exige presencga, corporeidade, sensorialidade,

exige viver o presente” (Bocca; Gongalves, 2023, p. 12). E um tipo de cognicédo



derivada da interagao entre corpo e ambiente. Assim, cabe ao/a educador/a
possibilitar que o corpo do/a estudante vivencie experiéncias sensoriais com o
objeto de estudo. Desse modo, os corpos presentes ao se relacionarem com o
ambiente sdo transformados em novos corpos por meio dessa experiéncia de

fluxo, que aqui chamamos de experiéncia estética.

Pressuposto 2- estética como ato de criacido e percepcao musical

No que se refere a percepgao, recorro as palavras de Bakhtin (2014)

quando afirma:

S6 porque vemos ou ouvimos algo n&o quer dizer que ja percebemos
sua forma artistica; é preciso fazer do que é visto, ouvido e pronunciado
a expressao da nossa relagéo ativa e axioldgica, € preciso ingressar
como criador no que se vé, ouve e pronuncia, e desta forma superar o
carater de coisa: ela deixa de existir no nosso exterior como um material
percebido e organizado de modo cognitivo, transformando-se na
expressado de uma atividade valorizante que penetra no conteudo e o
transforma. (2014, p. 58-59)

Diferente do enunciado concreto proferido cotidianamente por outrem, que
exige apenas a audig¢ao e cujo significado pratico ou cognitivo resulta apenas do
compreender, 0 objeto estético requer que o contemplador ndo permaneca
apenas no exterior de si mesmo, mas que este faca deste objeto estético o seu
préprio enunciado de outrem.

Ao dominar o ritmo, a entonacao, a tensao articulatéria da narragao, no
caso da contemplacdo da audicdo de uma obra poética, por exemplo, o
contemplador relaciona-se com a forma e consequentemente com o conteudo
através de sua prépria relacdo axioldogica com este conteudo. Isso se da pela
realizagado de todas as fungdes estéticas da forma no que tange ao conteudo.

Sendo assim, o conteudo de um determinado objeto estético, deve ser
experimentado pela forma e pela relagéo axioldgica ativa com este conteudo, ou
seja, a contemplagcdo estética termina e €& substituida por uma empatia
puramente ética.

Na percepc¢ao de uma obra musical ndo se visa as notas musicais, as
escalas, as formulas de compasso ou os timbres dos instrumentos, mas sim com

as notas, as escalas, as formulas e os timbres se visa ativamente um contetdo.



De acordo com Bakhtin (2014), envolvemos, formamos e arrematamos, ou seja,
nos tornamos ativos na forma e por meio dela ocupamos uma posigao axiologica
fora do conteudo. Assim, se torna possivel o acabamento e a realizagao de todas
as funcdes estéticas da forma no que tange ao conteudo.

Portanto, a forma assume a fungdo de expressao da relagao axioldgica
ativa do autor-criador e do individuo que percebe o conteudo - este acaba
desempenhando o papel de cocriador da forma.

Pensando metodologicamente no contexto da educacao musical, Barbosa
(2009) esclarece que o “ato de decodificagdo” da obra musical envolve
processos de aproximacado, compreensao e construcdo de significagdo. A
percepcao musical deveria se ocupar dos enunciados concretos em interagao
com outros enunciados, ja que musica € objeto social, histérico e cultural que se
produz em interagcdo com outros objetos culturais e com o todo da vida.

Assim, para a autora, perceber envolve compreender a influéncia da
resposta pressuposta, a ressonancia dialdgica, entender como cada enunciado
€ parte de processos mais amplos, como o estilo de um compositor, o todo de
uma obra musical, a histéria da musica (Barbosa, 2009).

Quanto ao ato de criagdo de uma obra musical, ou seja, quando por meio
de uma atividade didatica acontece a composicdo de uma cangao por
estudantes, entendo, assim como Serodio (2014), tal pratica como um dos modos
de realizacao musical que resulta em um produto coerente, organizado e original.
Trata-se de uma atividade didatica significativa tanto do ponto de vista da relagéo
dos/as estudantes com eles mesmos, quanto do dialogo que se estabelece entre
0 pensamento, a imaginagao e sua exteriorizagao.

Para Serddio (2014), este fazer musical auxilia o/a estudante a superar a
questao do gosto, que em geral esta atrelado a uma marcacgao da cultura em que
se vive, por meio de uma nao indiferenca pela criagdo do outro. Desse modo,
para a autora, produzir musica em sala de aula é realizar uma atividade social e
cultural real.

Serodio (2014) destaca que o fazer musica em sala de aula gera uma
coletividade de escuta, pois cada estudante se escuta fazendo e escuta o que os
outros também estao fazendo, portanto, a escuta de cada um se torna responsiva

as musicas e aos outros. Assim, em relagdo a percepgdo musical, quando



alguém, ou melhor, um/a estudante, participa de uma compreensao responsiva,
ele esta participando de um ato estético.

Concordo com os apontamentos realizados por Serddio, principalmente
quando a autora relaciona a compreensao responsiva ao ato estético. Defendo
aqui a ideia de que o/a estudante ao apreciar uma obra musical € capaz de
produzir sentidos através das estruturas sonoras. O faz, compreendendo
ativamente a forma arquiteténica da obra, assim como o seu conteudo, sua forma
composicional no que se refere ao material, no caso sonoro, além dos elementos
extramusicais. Em outras palavras, retomo o pensamento de Elliott (Fonterrada,
2003), para quem musicalidade e escuta constituem dois lados da mesma
moeda, pois 0s conhecimentos exigidos para uma escuta efetiva sdo os mesmos
exigidos pela pratica musical. Portanto, o/a estudante deve ser considerado um
elemento insubstituivel para o ato estético na educagao, desempenhando o papel

de coautor da obra.

Pressuposto 3 - Musica: um enunciado como elo da comunicagao discursiva

Como ja mencionado no segundo capitulo, ao entender a obra musical
como enunciado concreto, concebo que ela seja unica e necessariamente
contextualizada. E, como todo enunciado, ela € uma resposta a algum enunciado
de outrem e também aguarda que alguém lhe responda. Nao é possivel tomar
um unico enunciado como objeto isolado de analise, sendo necessario
considerar os outros elos da cadeia na qual ele se insere. Tal concepgédo amplia
possibilidades metodoldgicas para a pratica pedagdgica, a qual tomara como
ponto de partida a prépria obra musical, para dai destrincha-la e alcancar os
diferentes niveis de entendimento.

Para compreender a obra musical € necessario um olhar amplificado
sobre ela, conforme apontado na analise de “No arrebol” em que mostrei quando,
onde, quem a compds, para quem essa obra musical foi composta, a forma
artistica, as estruturas sonoras selecionadas pelo compositor, 0s recursos
materiais como os distintos timbres de diferentes instrumentos musical,
elementos ritmicos, melddicos e harménicos. Uma selegao feita em fungao dos
julgamentos de valor de um determinado grupo social em que este enunciado

musical foi produzido. Isto requer considerar que o compositor sempre leva em



conta um receptor presumido, ou seja, o conteudo tematico, o estilo e a
construgdo composicional sdo determinados e influenciados por este receptor.
Tal fato tem a fungdo de que essa obra musical alcance, comunique, produza
sentidos e cause uma atitude responsiva em seu ouvinte.

A seguir, apresentarei alguns passos que envolvem 0s pressupostos
citados que tenho defendido, conforme divulgado em Bocca e Gongalves (2023).
Sao eles:

a) ldentificagdo das experiéncias musicais: tem por objetivo produzir informacdes
para compreender as relagdes dos/as estudantes com a musica, para, a partir
delas, desenvolver as demais etapas, contemplando e adaptando os conteudos
ao universo desse publico, a fim de tornar a experiéncia estética o mais
significativa possivel.

b) Apreciacao Estética do familiar: tem por objetivo proporcionar experiéncia
estética com obras musicais ja familiarizadas pelos/as estudantes, aquelas
mencionadas na etapa anterior. Com isso, eles/elas buscardo sentidos
proporcionados pelas estruturas sonoras, atendo-se aos elementos musicais
como: melodia, harmonia e ritmo, além da dinamica, da estrutura e da forma
musical.

c) Apreciacao Estética do inexplorado: tem por objetivo trazer composi¢des que
nao fazem parte do universo desses/as estudantes, mas que de alguma maneira
se relacionam com o repertdério mencionado anteriormente. Semelhante a
atividade da etapa anterior, porém com obras musicais selecionadas pelo
professor/a.

d) Narrativa estética para a produgado de sentidos: tem por objetivo incentivar
os/as estudantes a expressarem suas percepcdes, sensacdes, emocoes,
vivéncias, relagdes, afetos e sentidos despertados pela apreciagdo das obras
musicais, instigando-os/as a estabelecerem relagées entre ambos os repertérios
apreciados.

e) Producdo estética: tem por objetivo possibilitar aos/as estudantes a
materializagcdo de suas percepgdes, sensagdes, emocgoes, vivéncias, relagoes,
afetos e sentidos enunciados na etapa anterior, por meio do fazer artistico
(composigao), como a produgao textual de letras musicais e composi¢ao de

melodias.



Como afirma Fonterrada (2003), a musica s6 se completa como linguagem
quando ela produz autonomia, seja em quem a escuta, seja em quem a cria.
Desse modo, o ato estético esta tanto em quem compde uma obra musical,

quanto em quem produz sentidos ao apreciar a obra musical.

3.3 Educacéo estética: dialogo entre os autores

Ao longo desta tese foram citados em diferentes momentos visées sobre
educacao estética, por exemplo, na filosofia da educacdo musical proposta por
Reimer; nos autores explorados no topico inicial deste capitulo, em especial
Schiller e Gongalves; a educacéao estética na perspectiva dialégica que propus.
Acredito ser importante uma retomada dessas ideias para vislumbrar as
aproximacgoes, distanciamentos e dialogos entre elas.

Comeco por Reimer, que foi um dos precursores em defender uma
filosofia da educagao musical pautada na estética e que teve forte impacto em
varios paises. Para ele, a experiéncia estética tem por fungcado conectar o sujeito
ao mundo dos sentimentos, através de um objeto artistico, sendo que a musica
esta diretamente associada a esse mundo, além de ser uma das formas de
provocar o conhecimento de si proprio e do mundo ao redor.

A obra de Reimer procura assim vincular o campo da filosofia da educacéao
musical a estética, para isso ele traca principios, como o fato de a natureza, o
valor da musica e da educacdo musical serem os elementos essenciais desta
filosofia. Em suas palavras:

A principal funcdo da educacdo estética & tornar acessivel a
compreensao da sentimentalidade humana contida nas qualidades
estéticas das coisas. Educagéo estética, entdo, pode ser considerada
como educagdo dos sentimentos. Quando a educagdo musical é

tomada como educacgéio estética, sua maior fungao € a mesma que toda
educacdao estética. (1989, p. 39, tradugdo minha)?’

27 The major function of aesthetic education is to make accessible the insights into human
feelingfulness contained in the aesthetic qualities of things. Aesthetic education, then, can be
regarded as the education of feeling. When music education is regarded as aesthetic education,
its major function is the same as that of all aesthetic education



O que pode ser apreendido do excerto acima € que a fungao da musica
em um contexto educacional seria a educagao dos sentimentos, sendo isto algo
que pode ser ensinado.

Conforme apresentado no primeiro capitulo, para Reimer, a educagéao
estética serviria para auxiliar o desenvolvimento de uma resposta subjetiva as
qualidades especificas de cada musica, pois sdo os elementos musicais
(melodia, harmonia, ritmo, timbre, textura, forma) que combinados podem
provocar a experiéncia estética. Portanto, para ele, tal experiéncia seria advinda
da escuta musical, mais do que da composicdo, da improvisacdo e da
performance, sendo a musica escolhida pelo/a professor/a. Desse modo, o/a
estudante teria um espaco reduzido para intervir nessa experiéncia.

O pensamento de Reimer pressupunha conceitos de estética musical do
século XIX. Assim, as criticas aos fundamentos propostos por ele, feitas ao longo
das décadas seguintes a publicagdo de sua primeira obra, levou-o a reformular
suas ideias como: negagdo de um fundamento estético e formalista para a
educacdo musical; refutagdo da relagdo entre musica e sentimentos (Cardoso,
2020). Nao entrarei nas nuances de tais reformulacbes no pensamento de
Reimer, pois o propésito de ter recorrido a sua teoria inicial foi o de apontar os
primeiros movimentos da educacdo musical em direcdo a educacgao estética.

Vejamos agora a proposta de Schiller apresentada acima. Para ele, a
educacao estética teria o propdsito de tornar as pessoas habeis ao exercicio da
liberdade, dado que o homem, em sua visdo, esta fragmentado em duas
instancias, o homem da sensibilidade e o homem da razdo. Ou como ele
denominou, esta regido pelo impulso sensivel e pelo impulso formal. O impulso
sensivel &€ a matéria que constitui a parte fisica do homem, é a forca da natureza
que lhe impde necessidades, impedindo sua elevagao a perfeicdo, a divindade.
Ja o impulso formal é a parte racional do homem, que rege as leis morais. Tais
impulsos deveriam atuar juntos, por meio do impulso ludico, para recuperar a
harmonia do homem.

Schiller (1995) propde que o alcance dessa harmonia seja atingido pela
arte, pois a beleza faz com que o homem caminhe do sensivel ao formal e do
formal ao sensivel; ela capacita-o para a humanidade, para a livre escolha.

Desse modo, a apreciagao estética do belo causa harmonizagao entre o impulso



sensivel e a razdo, florescendo a liberdade. Assim, o impulso ludico impde
necessidades ao homem, libertando-o tanto moral quanto fisicamente.

Para o autor, a arte deve exercer sua fungdo moral e educativa, para isso
ela precisa alcancar sua perfeicdo estética. Essa arte ideal é formadora na
medida em que expde o homem a uma situacédo que pode ser real, preparando-
o para a realidade. Entao, segundo Schiller (1995), a formagao do homem se da
no mundo estético e com isso decorre sua liberdade no mundo fisico ao atingir a
capacidade de ser critico de sua situacao. No entanto, ndo seria qualquer arte
que produziria essa libertagdo, mas aquela imbuida de valores morais.

A estética de Schiller esta relacionada a dimensao politica, sendo que a
arte e a beleza seriam capazes de harmonizar a dualidade do homem, unindo
ideia e sensacao, intuicdo e abstracao, formando um homem sensivel racional,
0 que abre caminhos para sua educagao moral, convergindo para uma formagéao
em sentido integral. Uma completude que € atingida ao se passar dos niveis
fisico, para o estético e deste para o moral.

Para Baroni e Cenci (2020), a tarefa de Schiller de vencer a fragmentacgéo
do ser humano ainda é atual, ela nao foi realizada. Ao contrario, foi agravada
pelo embate “entre o progresso quantitativo e as necessidades qualitativas que
resultam na prevaléncia do aspecto instrumental que perpassa muitos dos
processos sociais e educativos” (2020, p.15), centrado na formacdo de
competéncias e habilidades; além do fato de vivermos, diz ele, em um “contexto
historico de enfraquecimento das artes e da cultura, de desvalorizacao do papel
formativo da sensibilidade” (2020, p.15).

Para esses autores, a educacéao estética de Schiller remete a “superacao
tanto da énfase no intelectualismo, enquanto expressao unilateral da cultura,
quanto do cognitivismo pedagdgico, enquanto modo reducionista de
compreender os processos educativos” (Baroni; Cenci, 2020, p.16), direcionando
para a beleza um lugar privilegiado de formagao do humano.

Trago agora uma concepg¢ao mais contemporanea de educagao estética

apresentada por Gongalves (2024), que defende a estética da re-existéncia®.

28 “E| tema de la re-existencia es uno crucial en los estudios de la decolonialidad. Inicialmente
planteado por el intelectual y artista colombiano Adolfo Alban Achinte, ya es parte de la
pedagogia y la estética decolonial’. (Maldonado-Torres, N. El arte como territorio de re-
existencia: una aproximacion decolonial. Iberoamérica Social: revista-red de estudios sociales
VIII, pp. 26 — 28, 2017).



Esta prioriza a resisténcia cultural, a identidade, a diversidade e a expressao de
vozes silenciadas socialmente, desafiando as narrativas dominantes e
manifestando-se por meio de expressdes artisticas que vinculam o poético, o
politico, o aspecto social e o sujeito. Nela, as no¢des de beleza e criatividade sé&o
plurais e abrangem as narrativas do cotidiano em contextos de opressao e
marginalizaggo.

No ambito escolar, Gongalves (2024) atualiza a relagéo entre educacéao e
estética, sob um ponto de vista ampliado, de modo a n&o reduzi-la seja ao campo
filosofico, seja ao campo artistico, mas podendo também inclui-los. Ele nos
chama a atencdo para as experiéncias educativas que conseguem interromper
o fluxo do cotidiano institucional por meio de um acontecimento que tenha
natureza de imprevisibilidade.

Gongalves recorre a Morson (2010) para falar de acontecimento:

Nem todos os acontecimentos tem “acontecimentalidade”. Um
acontecimento tem acontecimentalidade se, e somente se, a
presenticidade tiver importancia; somente se o0 momento presente for
algo mais do que o resultado automatico de momentos anteriores. S6
entdo pode o momento presente ter peso real e constituir, de fato, uma
forca propria?®. (Gongalves, 2022, p. 607).

Vemos que o autor destaca o momento presente como essencial para
uma ruptura temporal com o esperado e para isso € preciso “garantir e aceitar a
existéncia de espacos de imprevisibilidade como chance de enxergar a propria
vida com outros olhos, com outras lentes” (Gongalves, 2022, p. 607). Nessa
diregdo, o autor cita as performances sobre modos de viver e agir no mundo
como um dos exemplos que podem resultar em outras no¢des de beleza e de
criatividade.

Cabe ainda dizer que a imprevisibilidade se relaciona ao dinamismo, a
mudanga, a explosao, as novas descobertas, no sentido dado por Yuri Létman,
em quem Gongalves (2022) se apoia. Imprevisibilidade que implica em
probabilidade de que um fato venha a acontecer, portanto estda pautada na

incerteza. Na visdo de Létman, segundo Haidar (2019), o imprevisivel encontra

29 Not all events have eventness. An event has “event-ness” if and only if presentness matters,
only if the present moment is somethingmore than the automatic result of prior moments.
Only then can the presentmoment have real weight, can it actually constitute a force of its own.
(Morson, 2010, p. 94)



seu melhor exemplo no campo da arte. Isto porque, nesse campo, ha grande
liberdade de criagdo e ocorrem mudancas rapidas e imprevisiveis dada a busca
de originalidade. Portanto, para ele, dialeticamente, a arte amplia o espago do
imprevisivel, da informagdo, mas, ao mesmo tempo, cria um mundo
convencional.

Sendo assim, passo a apresentar o meu entendimento acerca da
educacao estética ou, como venho denominando, educacao estético-musical.
Para isso, procuro fazer uma sintese entre as ideias dos trés autores citados
acima, para demonstrar aproximagdes e distanciamentos.

Primeiramente, sobre o pensamento de Reimer, reconheg¢o sua
importancia, pois partiram dele os primeiros questionamentos relacionando a
educagao musical com a educagao estética, propondo as aulas de musica por
um viés estético em detrimento da técnica instrumental. Neste ponto minha
concepgao de educagao estético-musical se aproxima desta nogao, porém se
distancia quanto a sua ideia de “educacdo dos sentimentos", uma vez que ela
perpassa a possibilidade de haver um refinamento da sensibilidade.

Outra questao divergente em relacdo a minha proposta € a sugestao de
apenas o/a professor/a selecionar a obra musical para apreciagao, excluindo a
participagcdo e a bagagem de experiéncias musicais dos/as estudantes. Em
minha visdo, o/a discente deve desempenhar o papel de protagonista,
participando ativamente, inclusive com seu repertério de experiéncias musicais.

Em relagcdo ao pensamento de Schiller, julgo importante sua ideia de
superacao do homem fragmentado, ou seja, do homem sensivel e do homem da
raz&do; segundo o autor estas duas instancias deveriam atuar em conjunto. Para
ele, essa harmonia s6 seria atingida pela arte, pois a beleza faz com que o
homem caminhe do sensivel ao racional. E aqui que aparecem as primeiras
divergéncias, pois noto uma visao elitista da arte e da ideia de belo. Para ele,
apenas a arte que apresenta um valor moral seria considerada bela. Em
contrapartida, na educacgao estético-musical deve-se expandir essa concepgao
de belo, aqui a beleza esta na experiéncia estética, ou seja, no encontro do
receptor com o objeto estético. Esta experiéncia ndo requer necessariamente
que o objeto estético seja belo ou possua um valor moral, ou melhor, um
ensinamento moral. E evidente que pela 6tica bakhtiniana o estético também é

considerado ético, mas ndo como uma espécie de ligdo moral; o objeto estético



deve ser compreendido como um conteudo enformado por um dado material,
resultado de uma posigéo axioldgica do autor-criador.

Por fim, apresento as convergéncias da educacgao estético-musical com
as concepgoes de Gongalves, principalmente quando o autor traga as nogdes de
beleza e criatividade como plurais, incluindo as narrativas do cotidiano em
contextos de opressdo e marginalizacdo. Visdo que possibilita a inclusdo do
contexto dos/as estudantes, afinal, segundo Schroeder e Schroeder (2011), é
mais facil sermos criativos nos géneros que dominamos. Assim, defendo uma
educacao estético-musical que considera o/a estudante como um coautor do
objeto estético, afinal, de acordo com Bakhtin (2014), s porque vemos ou
ouvimos algo ndo quer dizer que ja percebemos sua forma artistica. E preciso
ingressar como criador no que se vé ou ouve, e desta forma superar o carater
determinado, material e extra-estético da forma, superando a ideia de coisa.

Segundo essa visdo, a obra deixa de existir no nosso exterior como um
material percebido e organizado de modo cognitivo, transformando-se na
expressao de uma atividade valorizante que penetra no conteudo e o transforma.
Em outras palavras, a relagao estética ndo se da na simples percepg¢ao passiva
do contemplador, mas sim a partir de uma relagao ativa-axiolégica. Essa atitude
possibilita a ultrapassagem do carater de coisa do objeto estético, ou seja, ele
passa a ser compreendido como um conteudo organizado pela sua forma
arquiteténica; nao se tratando de uma estrutura completamente fechada, cuja
existéncia se da através desse transito entre o criador e o contemplador. Sendo
que é a forma arquitetbnica que permite a relacdo axiolégica do contemplador
com o conteudo do objeto, possibilitando a plena realizagdo das fungdes
estéticas da forma no que tange ao conteudo, assim como a educagao estético-
musical que proponho nesta tese.

Portanto, sem querer tragar ou propor uma metodologia rigida para a
educacao estético-musical aqui defendida, julgo que o ponto de partida para uma
pratica pedagdgica, seja em musica ou qualquer outra disciplina, deveria ser a
experiéncia estética. Esta se daria através da apreciacdo de uma obra musical,
selecionada a partir do contexto dos/as préprios/as estudantes. Apds a escuta,
far-se-ia uma analise da obra no que se refere ao seu conteudo, material e forma.
Possibilitando assim a eles/elas produzirem sentidos a partir das estruturas

sonoras. O objetivo desta analise é desvendar e alcancgar o verdadeiro conteudo



que o autor-criador isolou e enformou com um dado material sonoro,
compreendendo assim o ato de criacao artistica.

Ao realizar esta tarefa, o/a estudante passa a ser considerado um/a
coautor/a da obra, afinal € como se a obra nao existisse antes e tampouco depois
de sua apreciagéo, ela necessita do contemplador (neste caso do/a estudante)
para se realizar, para produzir sentidos, afinal um objeto estético ndo tem a
funcdo de objetivagdo, ou seja, seus sentidos ndo estdo fechados e acabados
intrinsecamente nas estruturas sonoras, mas sim abertos e passiveis de
interpretacbes e relagdes axiolégicas. Apods analise, cabe ao professor/a
“direcionar” didaticamente convergindo para o conteudo que deseja trabalhar,
podendo este ser uma performance, uma composi¢ao, uma arte visual, ou até
mesmo a compreensdo de dado conteudo musical com uma abordagem mais

técnica.
3.4 Consideragdes sobre o capitulo

Sem querer produzir uma reducao das ideias, mas correndo esse risco,
apresento, a seguir, um quadro com as concepg¢des apresentadas no capitulo

para melhor visualizagdo de uma possivel sintese.

Quadro 2 - Concepgodes de educacédo estética

Funcao da arte/musica Educacao Estética

Reimer -Contra a industria cultural -Educacao dos sentimentos
-Forma de provocar o
conhecimento de si proprio e
do mundo ao redor

Schiller -Caminho para a liberdade -Fung¢ao moral e educativa,
-Romper a fragmentacao através do belo

entre o homem sensivel e o
home da razéo

Gongalves | -Re-existéncia cultural, -Interrupgao do fluxo cotidiano
identitaria e diversidade escolar por meio de um
-Expressao de vozes acontecimento que tenha
silenciadas socialmente natureza de imprevisibilidade

Bakhtin -Acabamento da relagao




axiolégica do autor-criador
com o conteudo

Bocca

-Producéo de sentidos
-Expressao de valores
axiologicos de determinado
grupo social

-Tornar o/a estudante
protagonista no processo de
ensino e aprendizagem,
considerando-o/a um/a
coautor/a do objeto estético
-Reconhecimento do ato estético
como criagao e contemplagao
-Promover a autonomia do/a
estudante na producéo de
conhecimento

Fonte: O autor (2025)




4 EM BUSCA DE UMA SINTESE

Minha ultima palavra carece de todas as energias conclusivas e
positivamente afirmativas, é esteticamente improdutiva. Nela eu me
volto para fora de mim e me entrego ao perdao do outro. (Bakhtin, 2011,
p. 117)

A titulo de conclusao, opto por apontar aqui alguns elementos que julgo
importantes para arrematar esse texto, que sempre podera ser considerado
ainda inacabado. Tais elementos estao relacionados a mim mesmo, ao outro, ao

curriculo escolar e a educagao musical.

a) Meu ponto de partida e de chegada

Em primeiro lugar, vale dizer que toda a minha motivagéo para realizar
esta pesquisa sempre foi a de encontrar um modo de insercdo da musica na
esfera escolar. Isto porque me vejo como professor antes de qualquer outra
posicao social que ocupo. Ademais, como professor, venho defendendo nos
ultimos anos a importante e necessaria formagao tedrica que embase a pratica
pedagogica em sala de aula.

Nessa direcdo, relembro que a arquiteténica desta pesquisa se deu em
funcdo de acreditar e recomendar que os/as professores/as de musica da
educacao basica deveriam se apoiar em uma fundamentagdo teodrico-

metodoldgica. Penso isso em acordo com Allsup et al (2018) quando afirmam a:

convicgdo de que questionar e refletir acerca do ensino e da
aprendizagem de musica pode preparar melhor os educadores
musicais para as contingéncias da vida contemporanea. (...) uma
perspectiva filosofica pressupde uma mente curiosa e flexivel, uma
disposicdo por parte do professor para resolver problemas diarios.
(2018, p. 12)

Posso dizer, hoje, depois de ter passado por todas as leituras que
sustentaram esta tese, ou seja, que esta pesquisa requisitou, que me sinto um
professor mais preparado para os enfrentamentos diarios na escola, bem como
mais disponivel a mudancgas e improvisos. A perspectiva filoséfica que venho
defendendo como importante para a pratica pedagdgica, seja em musica ou em

qualquer outra area de conhecimento, no meu caso foi o dialogo entre campo da



estética e a perspectiva bakhtiniana, que me ofereceu uma nova leitura, nao

somente da escola, mas da vida. Talvez por conta de que, diz Bakhtin:

Nao existe um dever estético, cientifico e ao lado deles um dever ético:
ha apenas o que ¢é estética, tedrica e socialmente valido e ao que se
pode agregar um dever a respeito do qual todas estas validades séo de
carater técnico, instrumentais. Tais posicdes adquirem sua validade no
interior de uma unidade estética, cientifica, socioldgica; enquanto
adquirem o dever na unidade de minha vida singular e responsavel.
(2010, p. 47)

Acredito ser essa a dindmica resultante do dialogo entre a esfera estética

com as esferas cognitiva e ética.

b) Cada um com a sua arquitetdnica

Neste estudo, destaquei uma determinada arquitetdnica para que o/a
professor/a construa o seu percurso pedagogico, uma espécie de triangulagcao
entre: a preocupacao epistemoldgica (seus questionamentos sobre a musica e a
educacgao musical), a fundamentagéo tedrico-metodoldgica (as respostas a estas
perguntas que ele buscara em alguma teoria) e a formulagdo de uma abordagem
(resultado construido).

No meu caso, minha arquitetdnica passou pelo contato com o pensamento
de Reimer e Elliot que levaram-me a perguntas em relagdo a musica, ao seu
ensino, a estética. Nao satisfeito com os pressupostos desses autores, busquei
em Bakhtin e o Circulo elementos para fornecer-me bases tedricas solidas que
me levaram a pensar a musica como objeto estético e o seu ensino como
educacao estético-musical.

Para tanto, empreendi esta pesquisa pretendendo identificar e detalhar os
conceitos bakhtinianos que poderiam contribuir para a organizagao deste aporte
tedrico-metodoldgico que embasasse, entre outras coisas, a analise de uma obra
musical que apresentei acima, visando com isso apontar as reverberagdes para
0 ensino da musica na perspectiva estética.

Desse modo, Bakhtin e o Circulo descrevem, ndo apenas sobre a
natureza do objeto estético, mas também como se da a sua criagéo, e qual a
melhor abordagem para analisa-lo - seus apontamentos me possibilitaram

respostas a minha preocupacéao epistemoldgica.



Vale ainda ressaltar que ao construir minha abordagem teodrica,
juntamente com a analise da obra musical, pretendi apresentar uma possivel
faceta da educacdo estética, sem querer sintetizar ou reduzi-la. Lembro que
outras abordagens de educacéo estética poderiam ser embasadas por outros
autores e linhas teodricas, ou até mesmo recorrendo ao viés bakhtiniano.
Empregando outros conceitos, de maneira contingente, acarretaria em outras

possiveis facetas de uma educacgao estética. Uma vez que, diz Bakhtin:

Neste preciso ponto singular no qual agora me encontro, nenhuma
outra pessoa jamais esteve no tempo singular e no espacgo singular de
um existir unico. E é ao redor deste ponto singular que se dispde todo
o existir singular de modo singular e irrepetivel. Tudo o que pode ser
feito por mim n&o podera nunca ser feito por ninguém mais. (2010, p.
96)

Por conta disso sustento que cada professor/a-pesquisador/a construa a

sua arquiteténica, sendo a minha uma inspiragao tedrico-metodoldgica.

c) Educacao estético-musical e o curriculo

Julgo importante relacionar a educagao estético-musical com o proposto
na BNCC, ja que este € o documento brasileiro que guia nacionalmente o
trabalho pedagogico na educacéao basica.

Um dos pontos convergentes ao defendido € o fato de o documento
apontar a necessidade e a importancia de incluir a experiéncia e a vivéncia
dos/as estudantes nas praticas pedagogicas. Colocando em dialogo essa ideia
com minha proposta, defendo que se trata de posicionar o/a estudante como
protagonista das aulas, a ponto deste ser considerado/a um/a coautor/a do objeto
estético (obra musical). Pois, apesar do objeto possuir um acabamento, ele nao
esta pronto; para se realizar ele necessita da resposta e da producao de sentidos
do seu contemplador.

Uma divergéncia, refere-se a propria abordagem da musica por um viés
estético. Parece-me que a BBCC enfatiza os aspectos sensoriais recorrendo a
uma contemplagao até mesmo desinteressada, com o objetivo de percorrer a via

da fruicdo até a compreenséao. Para a concepcgao bakhtiniana, faz-se necessario



ir além da compreensao do objeto estético, € preciso distinguir o elemento ético
cognitivo (o conteudo) do estético.

Outro ponto que questiono, € quanto a questao do porqué ensinar musica.
A BNCC destaca que a educagdo musical possibilita, ou deve possibilitar, a
insercdo e participacdo critica e ativa dos/as estudantes na sociedade. E
evidente que o ensino de musica pode contribuir para isso, mas esta deve ser
consequéncia de uma possivel transformacéao teérico-metodoldgica, que conduz
a producao de conhecimento. A meu ver, tal producao e atribuicido de sentidos
s6 é possivel com o protagonismo do/a estudante, o que pode possibilitar sua
autonomia, afinal quando ele participa de forma ativa, produzindo sentidos a
partir de sua experiéncia estética, o/a discente desempenha o papel de coautor/a
do objeto estético, resultando em experiéncias significativas e transformadoras
do sujeito e, por consequéncia, de seu entorno.

Nessa mesma direcdo, a educagao musical como area de conhecimento
nao deve ser empregada como um meio para se alcangar outro objetivo, pois
epistemologicamente ela, como disciplina escolar, segundo entendo, deveria ser
dotada de obijetivos, fungdes, valores e sentidos para a formagao do sujeito. E
iIssO me parece nao estar contemplado no documento.

Seguindo esse caminho das ressalvas, acredito que a BNCC, por admitir
muitas possibilidades metodoldgicas para a sala de aula, deixa em aberto a
escola, ou ao/a professor/a, uma educacao musical que pode ser embasada em
diferentes, e insuficientes, fundamentagdes tedricas, uma vez que falta uma

profundidade epistemoldgica no que se refere a musica.

d) Educacgao estética como uma epistemologia para o ensino de musica

Cabe aqui ainda mais uma vez destacar acerca da “natureza da musica”
e o “valor da educacado musical para a formagao do sujeito”, pois sao principios

que repercutem na epistemologia adotada para o ensino de musica.

Pautado no referencial bakhtiniano, minha formulag&o quanto a esses dois
elementos (natureza e valor), se centra na compreensdao da musica como
linguagem e da obra musical como objeto estético. Nessa perspectiva discursiva,

0 objeto estético pode ser considerado a materializagao da relagéo axioldgica do



autor com um dado conteudo, o qual ele isola da vida e oferece um acabamento,
uma forma, utilizando um determinado material, no caso os sons e notas

musicais.

Sendo assim, os objetivos, fungdes, valores e sentidos da educagao
musical, a meu ver, devem consistir em desvendar os principios do ato de
criagéo, compreendendo a légica imanente que compde o objeto estético, pois é
assim que € possivel ao sujeito alcangcar o conteudo deste objeto,
compreendendo as relagdes valorativas que existe dentro desse objeto. Afinal, o
estético é ético. Trata-se de esperar que o/a estudante alcance o conteudo da
obra se relacionando axiologicamente com ele. Pois, € por meio da empatia que

o contemplador se relaciona com o elemento ético do conteudo.

e) Expandindo a educacgdo estético-musical para outras experiéncias
estéticas e outros objetos estéticos

Os pressupostos apresentados levaram-me a conceber a obra musical
como objeto estético com suas devidas especificidades, como os elementos:
forma, conteudo e material, conforme Bakhtin (2014). Para expandir tal
compreensao para outras areas de conhecimento, € necessario debrugar sobre
as concepgdes de estética e suas implicacbes para o ensino desta area,
vislumbrando este estético no proprio cotidiano escolar € no préprio objeto de
ensino, desatrelando a experiéncia estética exclusivamente ao campo artistico,

como apontou Gongalves (2024).

Nessa direcdo, no presente estudo foi realizada a analise de uma obra
musical para indicar uma possibilidade na area da musica, ciente, reforco, de que
esta abordagem estética possa e deva ser realizada com outros objetos estéticos
também. Seja na area das artes, como uma obra visual, danga ou teatro, seja na
area das ciéncias, como histéria, geografia, matematica, biologia, quimica, fisica,
ou ainda, na area de lingua materna ou estrangeira. O que importa é ter, sempre
como ponto de partida, a experiéncia estética. Sendo que podemos té-la com
relagdo a qualquer objeto ou acontecimento, independentemente de ser arte ou

nao, de ser belo ou ndo, de existir concretamente ou néo.



Experiéncia estética entendida como um potencial de deslocamento no
modo de ser do sujeito, uma relagdo de arranjo e composi¢gédo entre sujeito e
objeto. Experiéncia que ocorre quando se assume uma atitude estética, uma
disposigao, que gera efeitos na percepg¢ao, em algo do tipo de um sentimento
que solicita um corpo, uma materialidade, um substrato para existir. Experiéncia
estética € aquilo que oportuniza ampliar e expandir a subjetividade, dada a

abertura para a formacao de um sujeito fruidor (Pereira, 2012).

Para finalizar, vale lembrar a epigrafe da introducdo desta tese. Nela
Bakhtin diz que uma obra esta sempre disposta para a resposta do outro e, com
isso, esta sujeita a diferentes manifestacdes, sejam de criticas, ou de influéncias,
mas o0 que importa € a compreensao responsiva que ela possibilita. Essa tese,
agora exposta para apreciagao (a espera de um ato responsivo), representa uma
parte de minhas convicgdes, de meu pensamento filosoéfico, educacional e
musical, certamente uma obra incompleta ao olhar do outro, mas que para mim
foi um ato de criagdo, até porque “eu ajo com toda a minha vida, e cada ato
singular e cada experiéncia que vivo sdao um momento do meu viver-agir’
(Bakhtin, 2010, p. 44).
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