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RESUMO

O presente trabalho tem por teméatica a producdo musical voltada para criancas,
especificamente as cancdes, suas relacbes com o0 que se propde entender por
letramento musical e consequentes possibilidades de inclusédo cultural. O ponto de
partida do trabalho é a producdo musical gerada no projeto de ensino e extensao
Musica Crianca, do Departamento de Musica e Teatro da Universidade Estadual de
Londrina. A pesquisa orienta-se no sentido de investigar como a producdo de
cancdes para criancas pode contribuir para o processo de desenvolvimento da
musicalidade (musicaliza¢do), de maneira a promover a inclusao cultural. A partir da
compreensao de musica como linguagem, o trabalho visa trazer as contribuicdes de
recentes estudos sobre letramento para a area de educagdo musical, a fim de
colaborar com as reflexdes sobre o exercicio da cidadania por meio da inclusao
cultural, efetivada na proposta de universalizacdo do acesso aos bens culturais,
entre eles a musica. A abordagem metodologica escolhida para a pesquisa € de
carater qualitativo e constitui-se dos procedimentos: revisdo de literatura com analise
de conteudo; analise semidtica das can¢gdes que constituem o corpus da pesquisa,;
revisdo de documentos em audio e em video (palestra e documentario)para
levantamento de informacdes; apreciacdo dos textos dos poemas e das partituras
correspondentes as cancdes. A revisdo de literatura recai sobre os temas
relacionados a musica e a inclusdo cultural; ao letramento e a musicalizacéo; a
composicdo de cangdes. A analise das cangdes, como textos sincréticos, busca
relacdes significativas entre letra e masica na construcdo do sentido. Sob o ponto de
vista da semidtica greimasiana, a analise ressalta o nivel discursivo, por sua relagdo
com as caracteristicas do pensar e agir da crianca entre trés e dez anos, faixa etaria
a qual se direcionam as cang¢fes. A analise musical leva em conta, principalmente, o
desenho melédico e a estruturacdo harmoénica, entendidos como formas expressivas
gue, por sua vez, relacionam-se com o texto verbal, com énfase nas figuras de
retorica musical.

Palavras-chave: Letramento musical. Inclusdo cultural. Composicdo de cancgdes.
Criancas. Sentido. Semiotica.
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poetry in the construction of meaning in songs for children: contribution to the
music learning process on the perspective of musical literacy and cultural inclusion.
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ABSTRACT

This work has as a theme the musical production driven for children, specifically the
songs, their relation with which is proposed to be understood as musical literacy and
resulting possibilities of cultural inclusion. The start point of this work is the musical
production made in the teaching and extension project Musica Crianca, of the
Department of Music and Theatre of the State University of Londrina. The research is
oriented to investigate how the production of songs for children can contribute to the
process of the development of musicality (music learning process), in a sense of to
promote the cultural inclusion. Starting from the comprehension of music as a
language, the work aim to bring the contributions of recent studies about literacy to
the area of musical education in order to collaborate with the reflections about the
practice of the citizenship by the means of the cultural inclusion, realized in the
proposal of universalization of the access to cultural goods, among them the music.
The methodological approach chosen to the research is of the qualitative nature and
has as procedures: review of the literature with content analysis; semiotic analysis of
the songs that are part of the corpus of the research; review of audio and video
documents (lecture and documentary) to the survey of information, appreciation of
the poem's texts and of the respective score of the songs. The review of literature
lead to the themes related with the music and to cultural inclusion; to literacy and
music leaning process; to the songs' composition. The analysis of the songs, as
syncretic texts, seeks to significant relations between lyrics and music on the
construction of meaning. From the point of view of Greimas’ semiotics, the analysis
highlight the discursive level, because of its relation with the characteristics of
thinking and act of children between three and ten years old, age-group targeted by
the songs. The musical analysis takes into account, mainly, the melodic draw and the
harmonic structure, understood as expressive forms that in turn are related to the
verbal texts, with emphasis on the figures of the musical rhetoric.

Keywords: Musical literacy. Cultural inclusion. Songs composition.Children.
Meaning. Semiotics.
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INTRODUCAO

A tematica do presente trabalho circunda a produgdo musical voltada para
criancas, mais especificamente na forma de cangdes, suas relagdes com um possivel entendimento
sobre letramento musical e consequentes possibilidades de inclusdo cultural. O interesse por este
tema surgiu de minha experiéncia pessoal no trabalho de educacdo musical em diversos niveis e
contextos de educacédo, bem como na formacéo de professores no curso de Mdusica da Universidade
Estadual de Londrina - UEL, ao longo das trés Ultimas décadas. Em 2007 idealizei e, desde entao,
venho coordenando o projeto integrado de ensino e extensdo, do Departamento de Musica e Teatro
da UEL, conhecido como Projeto MUsica Crianca®. As atividades deste projeto abrangem a producéo
de musica para criangas, particularmente por meio da composicdo de cancgdes, as quais sao
posteriormente arranjadas apresentadas em espetaculos ao vivo para o seu publico-alvo: criancas
da Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental (primeiro ao quinto ano). Toda a
dindmica do projeto originou este estudo e as primeiras onze can¢cfes compostas em seu ambito,
registradas em CD (MUSICA CRIANCA, 2013) e apresentadas no primeiro espetaculo produzido
pelo projeto, constituem o corpus da pesquisa.

Nesta introducdo, procuro situar a tematica da investigacdo e configurar seu
objeto de estudo. Apresento, ainda, a metodologia de pesquisa e discorro sobre cada uma das
etapas percorridas. Assim como fiz em trabalho anterior (LOUREIRO, 2006), utilizo redacdo em
primeira pessoa do singular em virtude da grande importancia de minha experiéncia pessoal para a
elaboracao deste trabalho. Além disso, procuro trazer para o texto minhas préprias indagacodes e as
aproximacfes tecidas pessoalmente, entre as areas de Linguistica e de Educacdo Musical. Em
alguns momentos, coloco-me como memorialista em relatos de agcbes e experiéncias realizadas e
vividas especificamente por mim, como coordenadora do Projeto Musica Crianga, ou mesmo como
supervisora de estagio. Utilizo também redacdo em primeira pessoa do plural, para relatos que
dizem respeito ao grupo de professores e estudantes colaboradores do projeto em questdo, bem
como a algumas situacdes relacionadas aos grupos atuantes no estagio, quando integradas ao
projeto,assim como as aspira¢gfes da area de Educacao Musical, de forma geral.Permito-me, ainda,
recorrer a terceira pessoa do singular quando o texto prescinde da determinacdo de um sujeito

definido, mas refere-se as acfes e possiveis consideracdes das pessoas, em geral.

! Em sua primeira versdo, em 2007, o titulo do projeto era “Musica Crianca: producdo musical voltada
para criangas do nascimento aos dez anos de idade”. Na continuidade, a partir de 2010, o titulo se
manteve, sendo acrescentada apenas a expressao “versao II”. Hoje, o projeto encontra-se na sua
terceira versdo, com o titulo “Musica Crianca: producdo musical para criancas”. Entretanto, 0 nome
pelo qual é conhecido, dentro e fora da UEL, é “Projeto Musica Crian¢a”, havendo inclusive uma
fan page (<https://www.facebook.com/ProjetoMusicaCrianca?ref=aymt_homepage_panel>), uma
pagina
(<https://plus.google.com/u/0/b/116336106019964353660/116336106019964353660/about>) e um
blog (<www.projetomusicacrianca.blogspot.com>), que divulgam o projeto com este nome.
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Tematica da Investigacéo

Pode-se dizer que este trabalho gira em torno do “lugar”, da importancia da
producédo musical para criancas, mais diretamente das can¢des, no processo de letramento musical
— aqui entendido numa perspectiva de musicalizacdo, como veremos mais adiante —e as
consequentes oportunidades de incluséo cultural que pode gerar.

Desde 1992, venho atuando como docente da area de Metodologia e Pratica de
Ensino de Musica, no curso de licenciatura em Musica da UEL. Durante esse periodo, venho
dedicando-me a orientar e supervisionar estudantes em suas praticas de ensino e estagios, nos
guais eles tém a oportunidade de elaborar e desenvolver projetos de ensino de musica. Por acreditar
na apreciacdo musical como experiéncia fundamental no processo de ensino e aprendizagem
musical, sempre orientei meus grupos de estagiarios? a apresentarem musica ao vivo para Seus
alunos.Esse trabalho possibilitou-me observar e acompanhar de perto a interacdo das criancas com
o0 repertdrio apresentado, naquelas ocasifes selecionado em sintonia com os projetos de ensino que
vinham sendo desenvolvidos no estagio pelos estudantes de Musica. Assim, cada um daqueles
pequenos espetaculos que proporcionavamos as criangas suscitava uma vivéncia extraordindria,
incomum nos processos de educacdo musical formal, em espacos escolares. Desnecessario
ressaltar, nesse contexto, o quéo importantes eram tais experiéncias, tanto para as criangas quanto
para nos — estudantes e supervisora — €, inclusive, para as professoras e equipes pedagdgicas das
escolas envolvidas, que constituiam nossos campos de estagio. Isso porque revelavam o interesse e
0 envolvimento intensos das criangas, em interacdo com a musica, 0s musicos, suas vozes e
instrumentos, em resposta imediata a producdo musical que se realizava no momento.

Paralelamente, ao mesmo tempo em que as criangas passaram por esse
processo de educacdo musical, permaneceram e permanecem tendo acesso a diversos tipos de
produ¢cBes musicais, tanto na escola e em casa como em outros espacos sociais que frequentam.
Grande parte dessas producdes constitui-se de musicas veiculadas massivamente pelos meios de
comunicacao — principalmente radio e TV — e corresponde ao repertdrio “adulto”, que seus pais,
familiares e as pessoas com quem convivem costumam assistir e ouvir em sua companhia. E essa
musica é quase sempre acompanhada de gestos e coreografias, “caras e bocas”, sons e jeitos de
cantar duvidosos quanto a adequacao ao publico infantil.

N&o cabe aqui, nem é objetivo deste trabalho, fazer a critica do repertério
aprendido e vivenciado pelas criancas das sociedades urbanas atuais nos ambientes extraescolares,
especialmente o veiculado pelos meios de comunicacdo de massa, nem tampouco investigar causas
e consequéncias desse tipo de experiéncia musical e cultural. Entretanto, é importante esclarecer

gue o que aponto diz respeito a inadequagdo em diversos sentidos, como por exemplo, a extensdo

> Desde de 2001, a pratica de ensino e o estagio obrigatério do curso de Musica da UEL vém sendo

realizados segundo a Metodologia de Grupos Multisseriais de Estagio e Pratica de Ensino, que se
caracteriza fundamentalmente pela interacdo entre estudantes dos quatro anos do curso em
campo de estagio, sob orientagéo e supervisdo direta de um docente da area de Educacao Musical
(LOUREIRO 2006; 2013).
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melddica de muitas cangdes, ndo apropriada para a tessitura vocal infantil. Destaco, ainda, o padrao
de emisséo vocal de adultos em geral e 0 de determinados “artistas”, contra indicados até para eles
mesmospor cantarem “gritando”, forcando a voz para alcancar certas regides agudas, ou de
apresentadoras que cantam e até falam procurando infantilizar a prépria voz para identificarem-se
com as criangas. Sem falar nos gestos e coreografias, muitas vezes erotizados, cujos significados
ainda nao fazem ou nao deveriam fazer parte do universo das criancas, além das proprias letras,
portadoras de conteidos com o mesmo teor das coreografias, ou outros que tampouco fariam
sentido para os pequenos. Tudo isso passa a ser reproduzido e imitado pelas criancas, até mesmo
com incentivo dos adultos que acham graca.

Ha, ainda, produgBes que tém as criancas como seu publico-alvo. Entretanto,
algumas das caracteristicas apontadas acima também estdo presentes nelas, especialmente
aquelas relacionadas a extensdo melédica e a padres de emissdo vocal. Aqui, gestos e
coreografias, embora com carater diverso, sdo também apresentados a exaustdo e repetidos de
maneira mecéanica e automatica pelas criangas, tirando-lhes a oportunidade de desenvolver sua
propria gestualidade e expresséo corporal associada a apreciacdo musical. Sem falar da escassez e
da falta de diversificagdo de elementos musicais e poéticos apresentadas pela maioria dessas
cancgfes, assim como dos objetivos comerciais que todo esse tipo de producdo carrega
consigo.Obviamente, essa vivéncia, apesar de considerarmos inadequada, € bastante significativa
para as criancas e pré-adolescentes e muitas vezes trazida para dentro da escola pelos préprios
professores, ou mesmo estimulada por eles®.

Para este trabalho interessa o processo de desenvolvimento da musicalidade,
intrinsecamente relacionado as vivéncias musicais das criancas. Nesse contexto, caberia esperar
gue musicos e educadores musicais se (pre)ocupassem com o repertorio disponibilizado as criancas,
uma vez que é sobre ele que se realizam essas vivéncias. Ndo se trata aqui de repertorio
“educativo”, concebido para ser utilizado em contextos educacionais formais®, mas daquele que
poderia efetivamente envolver as criancas, fazer sentido para elas, estando em consonancia com
sua maneira de pensar, viver, interagir e apreender o mundo, independentemente do contexto,
podendo, inclusive, ser utilizado na escola.

Deixando de lado, por um momento, as questfes de interesse mercadologico e
focalizando o desenvolvimento desejavel das criangas, para uma formacéo integra sob os pontos de
vista pessoal e social, ndo seria interessante que elas pudessem ter acesso a canc¢des que

agregassem “valor cultural” as suas experiéncias de vida? Que interagissem com repertorio

o0 problema da falta de formacdo de professores, especialmente em cursos de pedagogia, no que

diz respeito ao trabalho com musica, é bastante preocupante e tem estado presente em diversos
debates em eventos, trabalhos e em publica¢gbes da area de educagdo musical, como demonstram
0s da Associacao Brasileira de Educacao Musical - ABEM (MATEIRO, 2013).
Alids, alinho-me as correntes pedagégico-musicais que abordam e fazem uso do préprio repertério
da cultura, evitando a utlizacdo de chamadas “cancfes pedagdgicas”, criadas para ensinar
determinados contelidos, pelo carater artificial que estas Ultimas acabam assumindo. Entretanto,
menciono aqui pela grande recorréncia que este tipo de repertério ainda tem em espacos formais
de educacgdo musical.
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constituido de elementos musicais diversificados e elaborados, no qual misica e poesia
colaborassem para a construcéo do sentido? Essa interagdo nédo seria um meio de oportunizar a elas
experiéncias significativas que Ihes permitissem ir além, construindo relacdes e conhecimentos mais
abrangentes, apreendendo e apropriando-se de bens culturais até entdo fora de seu alcance? E
essa apropriacdo nao poderia contribuir para desenvolver nelas competéncias para um exercicio
mais pleno da cidadania, efetivando um processo de inclusé@o cultural e social? Da necessidade de

se aprofundar essas reflexfes e questdes, originou-se esta pesquisa.

O Projeto Musica Crianca

Conforme sinalizei anteriormente, este trabalho tem como ponto de partida o
Projeto Mdusica Crianca, um projeto integrado de ensino e extensdo, desenvolvido sob minha
coordenacdo, desde julho de 2007, e que hoje se encontra em sua terceira edicdo, com diversos
desdobramentos efetivados em vdérias acgfes, inclusive aprovacfes em editais publicos, em niveis
nacional e municipal. Masica Crianca é um projeto que se constitui numa espécie de interface entre a
producéo e a educacéo musical, na medida em que procura ampliar o universo cultural das crianc¢as,
oferecendo-lhes uma producdo diferenciada, sob o ponto de vista artistico, levando-as a
experimentarem novas possibilidades estéticas e procurando inclui-las entre aqueles que
efetivamente tém acesso a esses bens culturais.

Desde a implantac@o do curso de Musica da UEL, em 1993,0s estudantes vém
proporcionando aos alunos da Educacao Bésica oportunidades de escutar musica ao vivo, tocando e
cantando em situagdes de préatica de ensino no estagio curricular, como explicitado no item anterior.
De acordo com planejamento de ensino, orientado e supervisionado por docentes do curso,
estagiarios preparam e realizam, em grupo, apresentacdes musicais, de acordo com suas
possibilidades vocais e instrumentais, € com o0os conhecimentos adquiridos no curso quanto a
elaboracéo de arranjos e composigdes.

Nessa atividade, integram-se também suas mudltiplas experiéncias extra-
académicas, como musicos de orquestra ou de bandas de musica popular, solistas, coralistas ou
cameristas, enfim, quaisquer que sejam suas formacgdes e vivéncias musicais além do curso de
graduacdo na Universidade, elas vém contribuir para que as produ¢fes musicais realizadas nas
situagdes de estagio atendam a critérios de competéncia técnica e diversidade cultural.

Nessa direcdo, o projeto Musica Crianca sistematiza as experiéncias de producéo
musical realizadas em situacdo de prética de ensino e estagio curricular pelos estudantes de Musica,
no que diz respeito a producdo e organizacdo de repertério que possa constituir-se em
apresentacdes eventuais, no intuito de estendé-las a um publico mais abrangente, para além dos
campos de estagio. Assim, a intencédo é fazer com que as apresentagfes produzidas extrapolem
aqueles campos, tanto para outras instituicdes de Educacgédo Basica quanto para os diversos espacgos
culturais da cidade de Londrina, frequentados por criancas na faixa etaria para a qual se direciona o
projeto. Nesse caso, as apresentacfes tendem a exceder o &mbito do estagio curricular e a ter um

carater mais extensionista.
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E importante ressaltar que esse tipo de iniciativa atende a objetivos relacionados
a formagéo de professores de mdsica, tais como o de “proporcionar uma formacao inicial ampla,
baseada nas competéncias musicais, pedagégicas e sociopoliticas que permitam a insercdo dos
alunos num processo continuado de formacgéo profissional”, conforme consta do projeto politico
pedagogico do curso de Musica (UEL, 2009). Em estudo realizado anteriormente, verifiquei que o
estagio curricular do curso de Musica privilegia a construgdo de competéncias em ensino e em
pratica reflexiva (LOUREIRO, 2006). Dessa forma, as a¢fes envolvidas pelo projeto Musica Crianca,
incluindo producgédo de espetaculos musicais, composi¢des e arranjos, constituem-se numa forma de
valorizar e integrar, nesse processo, 0 desenvolvimento das competéncias em musica e em politica
cultural (OLIVEIRA, 2001) dos académicos do curso.

Ademais, ha outro viés do projeto, referente a acao especifica de producédo de
cancdes. Iniciada em marco de 2009, a acdo focalizou primeiramente as can¢cbes compostas pelo
professor Mario Loureiro, do Departamento de Musica e Teatro, sobre poemas para criancas do
escritor e poeta londrinense Carlos Francovig. A propésito, o trecho da matéria publicada no Jornal

Noticia, em maio de 2009, bem sintetiza a proposta das composic¢oes:

O professor Mario Loureiro, responséavel pelas composi¢des, por sua vez, preocupa-
se em criar estruturas musicais em movimentos, de acordo com o que sugerem 0s
poemas infantis de Cacéa Francovig, integrando a musica com a poesia. ‘O resultado
traduz-se em cancgdes com estruturas ritmicas, melédicas e harmdnicas ndo muito
usuais nesse tipo de producédo’, diz a coordenadora [Helena Loureiro]. Os poemas
remetem ao movimento, aos sons e a propria ‘vida' de aves, insetos, objetos - como
o Bem-te-vi, a Cigarra, O Prego e o Martelo, o Caneco, entre outros - e assim 0s
inserem no universo infantil de maneira singular. Ela acrescenta que: ‘De certa
forma, essas cang¢Bes constituem uma novidade para o repertério dirigido as
criancas. E voltado para criangas, mas nem por isso é tdo simples. Apresenta
diversidade de materiais musicais com 0s quais as criangas, em geral, ndo tém
contato’ (CERVANTES, 2009).

Dessa forma, quer seja pela realizagdo de pequenos espetdculos no estagio
curricular, quer pela composigéo de repertorio, o projeto Musica Crianca trata de cancdes produzidas
para apreciacéo e fruicdo do publico infantil. Observe-se que o foco nao € oportunizar a apreciagao
musical especifica e exclusivamente no contexto escolar, mas,pelo contrario, contribuir para a
ampliacao do universo cultural infantil e poder integra-lo a educa¢@o musical nas escolas.

Conforme demonstra o excerto apresentado, a producdo desse repertorio
pretende estar em sintonia com a maneira de pensar, ser e interagir da crianca para alcanca-la em
sua sensibilidade. Vale, aqui, recordar o que ja afirmei na ocasidao da matéria mencionada acima:
nesse periodo, criancas gostam muito de brincadeiras, historias, aventuras e personagens;ha, para
elas, um mundo de animais, insetos, objetos e diversos outros seres que ganham vida e povoam seu
imaginario.

Apesar de o Projeto Musica Crianga ter dado origem ao trabalho de producao
musical gerador desta pesquisa, a importancia do aprofundamento no estudo das relagbes de
sentido entre poesia e musica,em processos de composicdo de cangdes para criangas, nao se da
apenas em seu ambito. Pelo contrario, ao lidarmos com educacdo musical — area em que as

cancdes exercem um papel fundamental — ndo podemos deixar de considerar o potencial educativo
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gue tais relagBes podem conter, tanto para o ensino de musica quanto para a formagao da crianca,
em sentido mais amplo, incluindo seu desenvolvimento em relacédo a linguagem verbal.

Outro aspecto interessante relaciona-se ao potencial inclusivo — social e
culturalmente — dessas mesmas relacdes. Na medida em que canc¢des, bem como a musica em
geral, oportunizam vivéncias significativas para individuos e grupos sociais, torna-se legitimo
considera-las como importantes instrumentos para praticas inclusivas por meio das quais é possivel
interagir com elementos estéticos aos quais nem todos tém as mesmas oportunidades de acesso.
Corroborando tal nocdo, hoje podemos verificar algumas acfes, verdadeiros desdobramentos do
Projeto Musica Crianca, com carater explicito de inclusdo cultural.Em consonéncia com politicas
publicas inclusivas, propostas decorrentes do projeto vém despertando interesse e obtendo éxito na
concorréncia ao financiamento de diversos programas,correspondentes a politicas publicas de
cultura e de educacao. Para melhor compreenséo, vale a pena mencionar trés delas.

Primeiramente, no ano de 2012, o projeto “Musica Crianca apresenta: Bichos,
Cores e Outros Amores” foi submetido e aprovado junto ao Programa Municipal de Incentivo a
Cultura — PROMIC - vinculado a Secretaria de Cultura do Municipio de Londrina, para ser realizado
ao longo de 2013. A proposta teve por finalidade a montagem, producao e circulagdo do espetaculo
musical infantil “Bichos, Cores e Outros Amores”, constituido essencialmente das onze cancdes
compostas por Mario Loureiro e Carlos Francovig, com dire¢cdo cénica de Silvio Ribeiro®, visando
garantir acesso especialmente as criancas menos favorecidas economicamente e da Rede Municipal
de Ensino.

Com o patrocinio do PROMIC, foram realizadas nove apresentac@es, cinco delas
gratuitas e as outras a precos bastante acessiveis, em cinco teatros da cidade. Ao todo,
conseguimos atender um publico de 3.206 pessoas, a grande maioria de criangas, sendo 1.156
alunos da Rede Municipal de Ensino e professores que os acompanharam, provenientes de escolas
de diversas regides da cidade, preponderantemente as mais carentes economicamente. Aqui, vale
ressaltar que as criancas interagiram ativamente durante todas as apresentacdes, cantando,
dancando, “conversando” com 0s mUsicos em cena, 0 que nos permite inferir que foram experiéncias
de apreciacdo musical bastante significativas para elas.

Outra proposta importante foi a submetida ao Programa Mais Cultura nas Escolas
em 2013e selecionada em 2014, para ser implementada em 2015. Na verdade, segundo o
Programa, a perspectiva era implementar ja em 2014, mas devido ao grande atraso no repasse dos
recursos, as atividades tiveram que ser replanejadas para o ano seguinte.Trata-se de um “Programa
Interministerial para fomentar a parceria entre iniciativas culturais e escolas publicas, ampliando a
democratiza¢do, 0 acesso a cultura e o repertdrio cultural de estudantes e comunidades escolares”
(BRASIL, 2013, grifos do documento). Aqui, submetemos um Plano de Atividades Culturais em
parceria com uma escola da Rede Municipal de Ensino de Londrina, junto a qual o Plano deveria ser

desenvolvido. A escola atende a criancas advindas de familias de baixa renda, com remuneracgéo de

® Sijlvio Ribeiro é ator, diretor e professor de teatro, diretor da Escola Municipal de Teatro da
Fundacéo Cultural Artistica de Londrina (FUNCART).
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zero a trés salarios minimos em sua grande maioria, estando localizada numa regido conhecida
como uma das mais violentas da cidade.

Mais Cultura nas Escolas vem atuar de maneira transversal a outras politicas
publicas de incluséo. Isso pode ser observado tanto pelos pré-requisitos para a participacdo das
escolas no Programa, quanto pelos critérios adotados no processo de avaliagdo dos Planos de
Atividades Culturais submetidos. Entre os pré-requisitos, estd o de que as escolas ja tenham sido
contempladas pelo Programa Mais Educacao (BRASIL, 2010b), que é o caso da nossa escola
parceira, ou pelo Ensino Médio Inovador®, ambos voltados para a introducdo da educagéo integral
enquanto politica publica, pelo menos durante o ano anterior ao langamento do Mais Cultura nas
Escolas. J4 entre os critérios de avaliacdo e selecdo, foram priorizados aqueles “Planos de
Atividades de escolas ‘Maioria Programa Bolsa Familia’, ou seja, cuja maioria dos alunos
matriculados (mais de 50%) é beneficidria do Programa Bolsa Familia (Ministério do
Desenvolvimento Social)” (BRASIL, 2014a, p. 2-3).

Por fim, destaco o projeto denominado “Musica Crianga: inclusdo, cultura,
producéo e educacao musical”, proveniente da adaptacdo do Projeto Musica Crianga as exigéncias
do edital piblico do Programa de Apoio a Extensédo Universitaria (PROEXT) (BRASIL, 2014d), do

Ministério da Educacéo. Reitero, aqui, que

O PROEXT 2015 é um instrumento que abrange programas e projetos de extensao
universitaria, com énfase na formagao dos alunos e na incluséo social nas suas mais
diversas dimensdes, visando aprofundar ac¢des politicas que venham fortalecer a
institucionalizacdo da extensdo no ambito das Instituicdes Federais, Estaduais e
Municipais de Ensino Superior (BRASIL, 2014d, p. 2, grifos meus).

Tendo concorrido com projetos de indmeras instituicbes em nivel nacional, pela
linha tematica Cultura e Arte, o projeto mencionado foi selecionado com avaliagdo maxima para ser
desenvolvido durante o ano letivo de 2015. A proposta contempla, como eixo central, a producédo de
repertorio inédito de cancgbes e, a partir dela, a apresentacdo de espetaculos musicais, além da
producéo de uma série de programas de radio e encontros de formacao continuada de professores.

Apesar de extenso, considero importante o relato aqui apresentado, no sentido de
evidenciar o grau de comprometimento que pode ter o trabalho essencialmente alicercado, por um
lado, na composi¢do de cang¢fes para criancas e, por outro, na apreciagdo musical dessas cangoes,
com politicas publicas culturais voltadas para a inclusdo social. A meu ver, esse aspecto esta
intrinsecamente ligado a importancia das experiéncias significativas em mdsica para o
desenvolvimento da musicalidade e consequente apreensdo da linguagem musical. E por isso que,

neste trabalho, viso explorar os dois aspectos e trata-los de forma conjunta e inter-relacionada.

® Mais informagdes no site<>.
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Objetivos e orientacdo metodoldgica para a pesquisa

Diante do que foi apresentado, esta pesquisa tem como foco a producdo de
cangdes para criancas entre trés e dez anos de idade — faixa etaria correspondente a das criancas
gue frequentam a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental | (primeiro ao quinto ano).Orienta-se no
sentido de investigar como essa producdo pode contribuir para 0 seu processo musicalizacdo, de
maneira a promover a inclusdo cultural pelo exercicio da cidadania, efetivando o acesso a bens
culturais, entre eles a musica. A partir da compreensdo de musica como linguagem, o trabalho
pretende trazer a contribuicdo de recentes estudos sobre letramento para a area de educacao
musical, apontando para a concepcdo de musicalizacdo na perspectiva de letramento musical. Para

alcancar este objetivo geral, destacam-se 0s seguintes objetivos especificos:

eidentificar aspectos relevantes para a concepcado de musica enquanto bem
cultural e linguagem;

eestabelecer relacdes relevantes entre 0s conceitos e 0s processos de
letramento e de musicalizacdo, a partir de seus aspectos sociais, cognitivos e
educacionais;

edemonstrar como a linguagem musical e a verbal podem, juntas, construir
sentido em cangdes para criangas a partir de seus proprios materiais
expressivos e, assim, oportunizar experiéncias musicais significativas;

ecompreender a importancia da cangcdo, especialmente para a musicalizacao,
enquanto texto sincrético e possibilidade de vivéncia multissemibtica;

erelacionar musicalizacéo e letramento a participacdo social, visando a inclusao

cultural e a efetivacdo da cidadania.

A abordagem metodolégica escolhida para a pesquisa é de carater qualitativo e

constitui-se principalmente dos procedimentos:
erevisao de literatura com analise critica de conteudo, sobre os seguintes focos:
oincluséo cultural,
omusica e cultura,
omusica como linguagem,
oconceitos e processos de letramento e de musicalizacao,
opraticas de musica e de letramento enquanto praticas sociais,
ocancao como textos incrético,
oarticulagdes entre textos linguistico e musical na construg¢édo de sentido;
erevisdo de documentos em audio e em video (uma palestra e um documentario),

para levantamento de informacdes sobre a criagdo das cancgdes, explicitados
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pelos autores, quanto a:
oaspectos relevantes para a criagdo dos poemas,
oprocedimentos composicionais utilizados na composi¢ao musical;
eapreciacdo das partituras correspondentes as cancbes, para verificacdo e
complementacdo das informacbes sobre a composicdo musical obtidas no
item anterior;
eapreciacdo dos poemas que originaram as cancdes para verificacdo e
complementagdo das informagBes sobre os textos; andlise semidtica de
orientacdo greimasiana de cangdes que constituem o corpus desta pesquisa,
em relacéo:
oao plano de conteludo, buscando investigar os trés niveis de significado
presentes nos poemas (fundamental, narrativo e discursivo),
oao plano de expressao, focalizando especialmente a articulagdo entre os
materiais do texto linguistico e os do musical,
oao plano da manifestacao, verificando a articulacdo entre contetudo e

expresséo na construgéo do sentido das cangoes.

Os Capitulos 1, 2 e 3 dizem respeito ao desenvolvimento do estudo sob o ponto
de vista teorico, apresentando o referencial adotado e as reflex8es e consideracdes parciais a ele
relacionadas. No primeiro capitulo, a musica é apresentada como parte do patriménio cultural
socialmente construido e compartilhado, podendo, por isso, constituir-se em instrumento de inclusao
cultural. Corroborando essa concepc¢ao, a abordagem da musica como linguagem é apresentada de
maneira atualizada e em consonancia com estudos linguisticos recentes. O capitulo destaca, ainda,
a relevancia dessa abordagem para a perspectiva do ensino de muasica como fator de
democratizacdo do acesso a ela, enquanto bem cultural.

O Capitulo 2 apresenta contribuices dos estudos sobre letramento para a
concepcao de musicalizacao, sob a perspectiva da apropriagdo da musica e a participacédo social por
meio de praticas musicais. Aproximacdes apresentadas entre 0S conceitos e processos que 0s
envolvem, enfatizando a importancia da vivéncia para 0S processos cognitivos, permitem
compreender musicalizacdo como letramento musical.

O terceiro capitulo tem como fio condutor a cangdo, enquanto texto sincrético,
gue possui como plano de expressédo a integracdo das substancias linguistica e musical.Sob a
perspectiva da semidtica greimasiana, sdo descritos trés niveis de interpretacdo do sentido de
textos, bem como a constituicdo do plano de manifestacao pela integracdo de musica e texto verbal.
Apresentam-se, ainda, nesse capitulo, especificidades e recursos estilisticos passiveis de serem
empregados na constru¢do do sentido em cada uma das duas linguagens.

O Capitulo 4 aborda as informag8es obtidas a partir do corpus da pesquisa — a

coletanea de cangdes que constitui o repertério do CD Bichos, Cores e Outros Amores (MUSICA
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CRIANCA, 2013).0 capitulo traz o contexto histérico e especificidades sobre o processo de criagao
das cancdes, bem como apresenta um levantamento de caracteristicas gerais, pertinentes ao
repertdério como um todo. Apresenta a analise semiética detalhada de uma das cancdes, a titulo de
modelo de procedimento analitico, e aspectos principais das andlises de outras duas cancdes,
representativas de periodos distintos de composicdo.Sado apresentados,ainda, 0s aspectos musicais
relevantes para a construcdo geral do sentido dos textos sincréticos, presentes no nivel da
manifestagdo. Ao longo do capitulo, sdo explicitadas as informacdes obtidas pela apreciacdo dos
documentos em audio e em video, bem como das partituras das cancdes.

Concluindo, as consideracdes finais procuram revisitar os aspectos descritos e
discutidos no Capitulo 4, relacionando-os aos pontos principais apresentados na fundamentacao
tedrica do trabalho. Abordam a discussdo geral das ideias e resultados apresentados nos capitulos
anteriores, na perspectiva da contribuicdo do trabalho para a educacdo musical e para a inclusao

cultural.



22

1 MUSICA E INCLUSAO CULTURAL

Neste capitulo, apresento a revisdo de literatura com analise de contetdo e
reflexbes sobre as nog¢bes de inclusdo cultural, a concep¢do de mdasica enquanto arte, cultura e
linguagem, e — por isso mesmo — como bem cultural, ao qual o acesso deve ser democratizado.A
inclusdo cultural por meio da musica estad estritamente relacionada a apreensdo da linguagem
musical. Entretanto, € preciso refletir sobre como tem sido 0 acesso a essa linguagem artistica e as
possibilidades de sua apropriacdo no Brasil da atualidade. E necesséario também considerar os
reflexos sociais que toda essa conjuntura tem produzido e pode ainda produzir, no intuito de

avancarmos em direcdo a uma sociedade com menos desigualdades.

1.1 INCLUSAO CULTURAL

O tema da inclusdo tem sido muito frequente nos discursos e debates da
atualidade no Brasil. Propostas, acdes e politicas direcionadas as mais diversas formas de inclusao
podem ser observadas — hoje fala-se desde em inclusdo social, com sentido amplo, até em
especificidades como incluséo escolar, digital,produtiva, entre outras, inclusive a cultural. No campo
da educacéo, programas e a¢fes de Educacao Inclusiva vém ganhando espaco e efetivando-se nas
escolas de Educacéo Bésica e instituicdes de Ensino Superior.Entretanto, essa expressao ainda esta
predominantemente relacionada a questéo da inclusdo das pessoas com necessidades especiais de
ensino (NEE) e ao objetivo de que as redes municipais e estaduais atendam e incluam com
qualidade “nas classes comuns do ensino regular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagédo” (BRASIL, s/d b).

Afinal, constatamos que o paradigma da inclusdo é o norteador das leis, diretrizes,
decretos, portarias e politicas educacionais referentes as pessoas que apresentam
NEE (Necessidades Educacionais Especiais) em nosso pais, a exemplo, temos a
nova LBD — Lei n° 9394/96 que dispde um capitulo especifico sobre Educacio
Especial (capitulo V), no qual apresenta no artigo 58 que a Educacéo Especial deve
ser oferecida preferencialmente no ensino regular, e complementa que quando
necessario serdo disponibilizados servigos e apoios necessarios para atender as
peculiaridades dos alunos que apresentam NEE (LIMA; ALTINO;CZERNISZ, 2013,
p. 452).

De outro lado, observamos uma tendéncia cada vez maior de consideracéo e
inclusdo de minorias e de grupos excluidos, assim como de conscientiza¢do de diversas formas e
tipos de exclusdo. Veja-se, nesse sentido, a criacdo da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) do Ministério da Educacdo (BRASIL, 2011), ao
mesmo tempo da extingdo da Secretaria de Educacédo Especial, cujos programas e acfes passaram
a ser vinculados a SECADI — inclusive, e especialmente, o Programa Educacédo Inclusiva: Direito a
Diversidade, que “objetiva a formacao continuada de gestores e educadores para o desenvolvimento
de sistemas educacionais inclusivos, voltados a valorizacéo da diversidade, dos direitos humanos,
da inclusdo e da sustentabilidade socioambiental’(BRASIL, s/d d, p.8).Pode-se perceber ai um

alargamento da nocdo de inclusdo, inicialmente restrita as pessoas portadoras de NEE, para
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considerar outras formas de diversidade existentes entre os estudantes e as pessoas, em geral —

pelo menos na perspectiva do governo federal, o que orienta todos os niveis de educacgao no pais.

A Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizac@o, Diversidade e Inclusédo
(Secadi) em articulagdo com os sistemas de ensino implementa politicas
educacionais nas areas de alfabetizacdo e educacéo de jovens e adultos, educagao
ambiental, educacdo em direitos humanos, educacdo especial, do campo, escolar
indigena, quilombola e educacdo para as rela¢des étnico-raciais. O objetivo da
Secadi é contribuir para o desenvolvimento inclusivo dos sistemas de ensino, voltado
a valorizacdo das diferencas e da diversidade, a promog¢do da educacao inclusiva,
dos direitos humanos e da sustentabilidade socioambiental, visando a efetivagdo de
politicas publicas transversais e intersetoriais (BRASIL, s/d c, grifos meus).

Ja é possivel perceber a mesma tendéncia em diversos relatos e reflexdes de
professores da Educacdo Basica, em formacdo inicial e/ou continuada, bem como do Ensino
Superior, nas diversas licenciaturas e programas de pos-graduacdo (SANTOS et al., 2012; LIMA et
al., 2013; LUGLE et al., 2014), como ilustra 0 excerto a seguir, do relato de professoras de uma

escola da Rede Estadual de Ensino em Londrina-PR.

Numa escola de qualidade as pessoas tém a possibilidade de desenvolver suas
habilidades, aprender a serem criticas, e exercerem seu papel na sociedade com
autonomia e consciéncia. [...] A inclusdo é o que almejamos a todos os alunos, pois
cada um tem suas particularidades, individualidades e dificuldades. O ambiente
inclusivo oportuniza o convivio entre todas as criangas, sem segregagcdo e o
reconhecimento de seus valores, talentos e potencialidade académica (SELVATICI;
SILVA, 2014, p. 517-518).

Nesse sentido, e em sintonia com Lima, Altino e Czernisz (2013, p. 449-450), é
importante ressaltar o papel fundamental que desempenham os profissionais do magistério —
incluindo os docentes do ensino superior, da educacéo basica e agueles em formacéo inicial — na
promocdo de uma sociedade que acolhe e respeita a diferenca e, sobretudo, reflete sobre como a
exclusdo é ativamente produzida. As autoras destacam a importancia do empenho desses
profissionais na compreenséo das diferen¢as e na constru¢éo de uma pedagogia multicultural que se
preocupe com a especificidade, que reconhega e considere a existéncia da diversidade cultural no
seio das salas de aula (AQUINO apud LIMA; ALTINO; CZERNISZ, 2013, p. 450).

Diante dessas colocacgbes, torna-se natural refletir sobre as implicagdes, nao
somente educacionais, mas também politicas e sociais da educag¢édo inclusiva — no sentido mais
amplo —na disseminac¢do de uma cultura de inclusdo, que possa contribuir para o enfrentamento de
desigualdades sociais e das mais diversas praticas de exclusdo. Nesse sentido, o0 movimento da
educacao inclusiva mostra-se como uma politica publica — por ser proposta, implementada e
fomentada pelo Ministério da Educacao para todo o pais — que, em conjunto com outras, aponta para
a extensao do exercicio da cidadania a grupos sociais que, até entdo,nem sempre puderam exercé-
lo.

Nessa mesma linha, tém surgido politicas publicas na area da cultura — algumas
das quais serdo tratadas mais adiante —, partindo do reconhecimento da existéncia da diversidade
cultural entre diferentes grupos sociais, bem como da desigualdade de acesso a determinados bens

culturais produzidos socialmente. Assim, pode-se pensar, respectivamente, em dois tipos de
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exclusdo cultural a serem enfrentados: um deles relativo a ndo valorizacdo da cultura de
determinados grupos em func¢do da de outros, e outro que refor¢ca as barreiras culturais existentes
entre esses grupos, uma vez que uns ndo tém acesso a cultura dos outros. E certo que ambos os
tipos de exclusado estdo inter-relacionados e se retroalimentam, de forma que o enfrentamento de um
implica também no do outro. Botelho, no inicio da década de 2000, ja chamava a atencéo para esta
situacao:

Hoje, parece claro que a democratizagdo cultural ndo é induzir os 100% da
populacéo a fazerem determinadas coisas, mas sim oferecer a todos — colocando os
meios a disposi¢cdo — a possibilidade de escolher entre gostar ou ndo de algumas
delas, o que é chamado de democracia cultural. [...] isso exige uma mudanca de
foco fundamental, ou seja, ndo se trata de colocar a cultura (que cultura?) ao
alcance de todos, mas de fazer com que todos 0s grupos possam viver sua propria
cultura. A tomada de consciéncia dessa realidade deve ser uma das bases da
elaboracdo de politicas culturais, pois o publico é o conjunto de publicos diferentes:
o das cidades é diferente do rural, os jovens sé&o diferentes dos adultos, assim por
diante, e esta diversidade de publicos exige uma pluralidade cultural que ofereca aos
individuos possibilidades de escolha (BOTELHO, 2001, p. 82).

Nas palavras da autora, pode-se tanto perceber a indicagdo da necessidade de
se respeitar a diversidade cultural, quanto inferir que seja dado a todos o acesso a pluralidade dela
resultante. Sem o0 acesso ndo é possivel o conhecimento e sem o conhecimento ndo existe
possibilidade de escolha. Em outras palavras, ndo se pode escolher o que ndo se conhece.Dessa
forma, para a promocdo de uma verdadeira inclusdo cultural, deve-se esperar que haja politicas
publicas que atuem nos dois sentidos: tanto no resgate e na valorizac@o das culturas especificas de
determinados grupos sociais, quanto na democratizacdo do acesso aos diversos bens culturais
socialmente produzidos.

E importante destacar que, ao contrario do que pode parecer & primeira vista, a
democratizacdo do acesso a cultura vai muito além da oferta de eventos e atividades culturais
gratuitas ou a precos populares, subvencionados pelo estado. Esse tipo de politica era um dos
poucos que tinhamos no Brasil, até os primeiros anos do século XXI — pelo menos em nivel federal —
com as conhecidas leis de incentivo fiscal, segundo as quais a iniciativa privada tinha a prerrogativa
de destinar parte dos impostos devidos ao patrocinio de atividades culturais.

Botelho (2001, p. 80-83), mencionando 0 processo que intencionou a
democratizacdo da cultura na Franca, sugere que atentemos ao exemplo daquele pais. Ali, por meio
de sucessivas pesquisas de praticas culturais (BOURDIEU e DARBEL, 2007), realizadas a partir da
década de 1970 até o final dos anos 1990, percebeu-se que politicas de subvengdo de precgos, na
pratica, favorecem os grupos sociais que ja detém conhecimento e familiaridade com manifestacdes

culturais, praticamente sem alcancgar aqueles que nao os tém.

Até a pesquisa sobre as praticas culturais, realizada em 1989, a proposta de
democratizacdo da cultura levara em conta fundamentalmente os obstaculos
materiais a essas praticas. [...] Os resultados da pesquisa foram de encontro a essa
suposicdo, mostrando que as barreiras simbdlicas eram o fator preponderante,
impedindo que novos segmentos da populacéo tivessem acesso a oferta da cultura
“classica”. [...] Em outras palavras, ndo é a reducdo de precos ou mesmo a
gratuidade completa que alterara as desigualdades culturais. Ao contrario, a politica
de subvencao as reforca, uma vez que favorece a parte do publico que ja detém a
informacdo cultural, as motivagfes e os meios de se cultivar. O mesmo fenémeno
ocorreu com as casas de cultura: facilitaram as praticas do publico ja cultivado, mais
do que conquistaram um novo publico (BOTELHO, 2001, p. 81).
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Em relacdo especificamente a mdasica, Penna (1990; 2008) também ja fez a
mesma adverténcia. A autora ressalta a auséncia de esquemas perceptivos de maior alcance em
boa parte da populacdo brasileira, decorrente de inUmeros fatores relacionados as suas préprias
condicdes de vida, como causadora de uma vivéncia musical limitada, a qual, por sua vez, nao

permite que tais esquemas se desenvolvam, gerando um circulo vicioso.

Nesse quadro, portanto, concertos gratuitos ndo séo garantia suficiente para um
acesso democratico a musica erudita, em termos de sua real apreensao, pois esta
requer previamente o dominio de referenciais que permitam perceber essa musica
como significativa — embora, sem dulvida, a gratuidade seja necesséria para a
democratizacdo e esses concertos possibilitem oportunidades para o processo de

familiarizagdo (PENNA, 2008, p. 35).

Isso posto e considerando-se a multiplicidade de formas de expresséao culturais,
bem como a diversidade de grupos que compdem as sociedades atuais, e ainda as inUmeras
relacbes entre fatores de diferentes areas e instancias — que politicas de inclusdo social
necessariamente carregam — pode-se inferir que a elaboragdo de politicas culturais ndo seja algo
simples de se realizar. Pelo contrario, necessita de uma visdo ampla e articulada com outras
politicas, num movimento transversal que, por sua prépria natureza complexa, corre o risco de trazer
desvios quanto aos objetivos e até mesmo distor¢des.

Sabe-se, por meio de ampla divulgacdo na midia, da existéncia de projetos e
acBes com pretensdo de promover inclusdo social por meio de atividades culturais por todo o Brasil,
muitos deles envolvendo a musica, seja como atividade principal ou como parte de um conjunto de
atividades desenvolvidas, como ressaltam Penna, Barros e Mello (2012). E importante ressaltar que
esse tipo de proposta nem sempre coincide com as perspectivas de inclusdo cultural colocadas
anteriormente, especialmente quando as atividades sdo realizadas com intuito principal de ocupar o
tempo ocioso dos participantes ou acolher criangas e adolescentes para que néo fiquem pelas
ruas,relegando ao segundo plano a preocupacdo com a apreensdo da linguagem musical.Nesses
contextos, as atividades séo vistas como forma de “salvar” os participantes dos riscos sociais a que

estdo sujeitos.

Atualmente, sdo mudltiplos os espacos de atuagdo para o educador musical, pela
diversidade de contextos educativos, escolares ou extraescolares. Em espagos ndo
formais — como organiza¢cdes ndo governamentais (ONGs), projetos sociais,
associacdes comunitarias — a musica tem sido bastante valorizada em projetos
voltados para a insercéo social. Varias pesquisas tém analisado experiéncias que,
através do desenvolvimento da pratica musical, cumprem diversas funcdes de
carater social [...]. Nesse quadro, em que a midia tem ajudado a supervalorizar o
papel da musica em acgles desse tipo, corremos o risco de cair, acriticamente, em
uma viséao redentora da educacao musical [...] (PENNA; BARROS; MELLO, 2012, p.
66).

Penna, Barros e Mello (2012) alertam para o fato de que a inclusdo social, nesse
tipo de projeto ou acéo, ndo acontece realmente sem a pratica efetiva de educagédo musical, ou seja,
aguela em que o ensino e a aprendizagem musicais sejam elementos centrais. Esta sim, por sua
vez, promove a inclusdo cultural, desde que bem realizada, ja que cria condigBes para que 0s

participantes de fato aprendam musica, apropriando-se dela em algum nivel e desenvolvendo
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habilidades musicais a ponto de poderem, por exemplo, participar de apresentacdes publicas e até,
com o tempo, profissionalizarem-se. Dai a relacéo intrinseca entre inclusao cultural e incluséo social.
Nesse trabalho, que a meu ver constitui em si mesmo uma revisdo das mais importantes e recentes
pesquisas sobre o tema da realizacao de atividades musicais em projetos sociais,0s autores trazem
ainda estudos de caso realizados por eles, em Jodo Pessoa—PB, “em que foram investigadas
praticas musicais desenvolvidas em espacos ndo formais — uma ONG e dois nlcleos de um projeto
social, o Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil (Peti)"(p. 67). Observe-se que o Peti é
também um programa do governo federal, vinculado ao Ministério do Desenvolvimento Social e
Combate a Fome, relacionado com a perspectiva de inclusdo social. Assim, constitui-se também
numa politica publica inclusiva, demonstrando o potencial de transversalidade do tema da inclusdo’.

Nos casos estudados, os pesquisadores tiveram oportunidade de verificar quao
secundarizada eram as atividades musicais propriamente ditas, focadas, por exemplo, em
mensagens associadas a letras de cancfes (em detrimento de seus elementos musicais), e
ministradas por professores mal preparados e/ou pouco comprometidos. Observaram que, nesses
casos, o foco da pratica musical recaia sobre a formacdo global dos participantes, enfatizando
aspectos psicolégicos ou sociais, extra musicais portanto. Consequentemente, o desenvolvimento de
habilidades musicais e o envolvimento dos participantes — supostamente interessados e atraidos
pela possibilidade de aprender e praticar masica — eram baixos, indicando que as atividades eram
pouco significativas para eles (PENNA; BARROS; MELLO, 2012, p. 66-70).

Por outro lado, os autores apontam para outras pesquisas que dao conta de
trabalhos em projetos cujo foco das atividades musicais sdo os conhecimentos e a pratica musical
em si, a qualidade da performance8 e a possibilidade de profissionalizac&o. E o caso do Projeto Guri®
(HIKIJI, 2006), por exemplo, de grande repercussdo no estado de S&o Paulo, no qual os
participantes envolvem-se com o fazer musical desde o inicio e os primeiros resultados logo podem
ser verificados na pratica, pelo desenvolvimento de suas habilidades musicais.No projeto, parecem
equilibrar-se os objetivos e funcbes relacionadas a incluséo social e a incluséo cultural, via educacao
musical, ja que a performance resultante é percebida como espaco de construcdo da auto-imagem.
De acordo com Hikiji (2006, p. 70), para os jovens participantes do Projeto Guri “a musica esta
efetivamente acontecendo: ela faz parte de suas vidas e estad modificando seus corpos, seus
pensamentos, seus desejos, sua percepcao. Fazer masica, para eles, é belo, é bom, é correto, € 0
presente, € uma possibilidade de futuro”.

Dessa forma, Penna, Barros e Mello (2012, p. 71-72) destacam a relagéo direta

Mais informacdes no site<http://www.mds.gov.br/assistenciasocial/peti> .

Embora seja uma palavra da lingua inglesa, o termo performance pode ser considerado como
incorporado ao vocabulario artistico brasileiro, estando, no caso da musica, frequentemente
relacionado a praticas que envolvem a execuc¢do musical — instrumental, vocal — individualmente
ou em grupo — ou de regéncia. E esse o entendimento assumido neste trabalho, que passa a tratar
a palavra performance ndo mais como uma palavra estrangeira, bem como performer, referindo-se
a pessoa que realiza a performance.

O Projeto Guri é vinculado ao Estado de S&o Paulo. Mais informagbes no site
<http://www.projetoguri.org.br>.
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entre as duas possiveis funcbes de acdes e projetos de inclusdo social por meio de atividades
musicais: uma relacionada ao desenvolvimento pessoal e social dos participantes e outra, ligada ao
seu desenvolvimento musical. Ponderam, com base em literatura especifica, que os resultados da
pratica efetiva da educacdo musical com foco na muasica e sua aprendizagem trazem consigo
sentimentos de autoconfianca, realizagdo pessoal, autopercepgdo positiva, entre outros, essenciais
para o desenvolvimento da autoestima e mesmo — acrescentaria eu — da motivacdo para a
realizacdo de producfes musicais. Com isso, as atividades passam a ser significativas para os que
delas participam, promovendo o seu desenvolvimento, tanto do ponto de vista cognitivo quanto
cultural, criando maiores chances para sua inser¢édo social e exercicio da cidadania a partir dos
conhecimentos e competéncias adquiridos.

Entretanto, ndo basta que o conhecimento e a pratica de musica estejam no
centro das atividades musicais desenvolvidas. Importa, ainda, que a metodologia utilizada seja
adequada ao contexto socioeducacional de cada projeto ou acdo, e capaz de oportunizar o fazer
musical dos participantes. Inclui-se ai a escolha do repertério e a possibilidade — ou ndo — de
utilizagcdo da notacdo musical tradicional. Caso todos esses fatores ndo sejam, em conjunto,
significativos para os participantes, corre-se o risco de exclui-los ainda mais do acesso a masica e
da possibilidade de desenvolvimento musical. Por sinal, esse processo seria 0 mesmo oportunizado
pela escola regular, quando ela ndo consegue alcancar o aluno em suas expectativas e
necessidades, terminando numa formacdo néo instrumentalizadora para uma vida cidadad e até
mesmo favorecendo o abandono, traduzido em altos indices de evaséo escolar.

Finalizando a alusdo ao trabalho de Penna, Barros e Mello(2012), é importante
apontar ainda que pode acontecer de o foco excessivamente colocado no desenvolvimento das
habilidades e conhecimentos musicais gerar distor¢fes — agora por outro lado — em detrimento dos
objetivos relacionados ao desenvolvimento pessoal e social dos participantes. E o caso do Projeto
Villa Lobinhos (KLEBER, 2006), o qual selecionava nove alunos por ano, entre participantes de
cursos de férias realizados com essa finalidade, para realizarem estudo musical aprofundado, no

intuito de trabalhar com a nocédo de exceléncia. Afirmam os pesquisadores que

nesse projeto estdo sendo reproduzidos, sem questionamentos, valores e tradi¢cdes
de um ensino de musica baseado num modelo tradicional, académico, baseado no
padrdo da mdasica erudita. Um ensino voltado para formar o solista, o virtuoso,
reforcando a nogéo de talento e o mito do dom (PENNA; BARROS; MELLO, 2012, p.
74).

Corroboro as afirmativas dos pesquisadores quando consideram como uma
distorcdo um projeto supostamente de inclusdo social que atende a nove criangas por ano,

selecionadas por mérito, configurando um grupo minoritario e de excec¢éo. E ainda:

Esses valores da excegdo e do talento jA se mostram probleméticos no préprio
ensino de musica, na medida em que sustentam, ideologicamente, praticas elitistas
e excludentes. E muitas dessas praticas, que ndo reconhecem a diversidade de
manifestagdbes musicais e de modos de aprender e ensinar musica, sao
reproduzidas acriticamente em projetos onde, pretensamente, a educagcdo musical
tem funcgédo social (PENNA; BARROS; MELLO, 2012, p. 75, grifos meus).
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E certo que Penna, Barros e Mello (2012) ndo pretenderam generalizar os
aspectos apontados em seu trabalho. Entretanto, a meu ver, trouxeram uma valiosa colaboracao
reunindo e discutindo contribuicdes de outros pesquisadores, resultando numa reflexdo a ser levada
em conta na elaboracdo de politicas publicas inclusivas com base em atividades musicais.

Cavalcante (2012, p. 6-7)lembra que as politicas publicas surgem como respostas
a questdo social no capitalismo e correspondem a importante instrumento para a melhoria das
condicbes de vida de segmentos da populacdo. Recorda, ainda, que a conscientizacdo sobre a
importancia da cultura, tanto como objeto de investimento estatal quanto como forma de incluséo
social, é relativamente recente no Brasil. Embora o conceito de inclusdo social tenha estado
presente na pauta do Estado brasileiro desde o inicio da Republica, apenas com a promulgacéo da

Constituicdo Federal de 1988 ele foi ampliado, passando a englobar também a cultura.

A erradicagdo da miséria, a reducdo das desigualdades sociais, passa,
especialmente pela erradicagdo da pobreza do conhecimento, pelo incentivo a arte e
a identidade cultural dagueles individuos que, mesmo a margem da sociedade, no
plano material, formalmente sdo cidaddos. Transformar a cidadania formal numa
cidadania plena é um desafio que pode ser atingido por meio de politicas publicas
culturais efetivas, pois a cultura propicia ndo apenas o0 gozo de prerrogativas civis,
bem como resgata a cidadania e dignidade dos que estdo despojados de seus
direitos (CAVALCANTE, 2012, p. 7).

Estou de acordo com o autor quando afirma que num contexto de economia
globalizada, propiciador do avanco voraz das desigualdades e, consequentemente, da excluséo
social, a nogdo de pobreza também pode ser entendida como auséncia de possibilidades de
participacdo politica e afirmacao cidada, de acesso a bens e servigcos produzidos socialmente, como
a informacéo, a educacédo e a expressdo da diversidade cultural. Parafraseando Lajolo (1993, p.
108), eu acrescentaria que este cenario reflete-se na “pobreza de repertério” cultural da sociedade
como um todo, a comecar pelos professores — veja-se 0s do Ensino Fundamental, ao lado dos
bibliotecarios —os quais ndo costumam ser, eles mesmos, bons leitores™®.

Nessa conjuntura, com a musica reconhecida como uma expressao tao forte na
cultura brasileira, torna-se ainda mais importante a elaboracdo e realizacdo de politicas publicas
culturais envolvendo musica e educag¢do musical como forma de reducgdo das desigualdades e da
pobreza, por meio da valorizagédo da cultura de grupos minoritarios e excluidos culturalmente, bem

como da promocéao de a¢des interculturais entre os diversos grupos sociais.

1.2 MUsICA: ARTE E CULTURA

Diante da necessidade de enfrentamento da excluséo cultural, apontada no item
anterior, é relevante refletir sobre o papel e a importancia da musica, situando-a no contexto de uma

sociedade que se pretende democratica, na qual propostas de inclusdo por meio de politicas

' De acordo com pesquisa apontada por Lajolo (1993, p. 108), sem mencionar a autoria, realizada a
época da publicacdo da obra aqui citada.
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publicas tém conquistado mais espaco a cada dia — independentemente de sua eficacia, como ja
sinalizado. Nesse sentido, primeiramente retomemos o0s dois tipos de exclusdo cultural a serem
enfrentados, ja apontados na péagina 28: um deles, que diz respeito a desigualdade de acesso a
determinados bens culturais, sera desenvolvido no préximo tépico (1.3); o outro, que trata da nao
valorizagdo da cultura de determinados grupos em funcdo da de outros, portanto, deixando de

valorizar também a diversidade e a pluralidade cultural, sera abordado a seguir.

1.2.1 Musica Como Bem Cultural

Até aqui, tenho apontado a musica, e mesmo a arte de maneira geral, como
geradoras de bens culturais para os quais, em sociedades demaocraticas e inclusivas, ndo deveria
haver desigualdade de possibilidades de usufruto nem de acesso. A propria Constituicdo Federal ja

prevé:

Art. 215. O Estado garantira a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso
as fontes da cultura nacional, e apoiara e incentivara a valoriza¢éo e a difusdo das
manifestagdes culturais. [...]8 3° A lei estabelecera o Plano Nacional de Cultura, de
duracéo plurianual, visando ao desenvolvimento cultural do Pais e a integragédo das
acOes do poder publico que conduzem a:l- defesa e valorizagdo do patrimdnio
cultural brasileiro; 1l - producéo, promocéo e difusdo de bens culturais;lll- formacao
de pessoal qualificado para a gestdo da cultura em suas mdltiplas dimensées;IV-
democratizacéo do acesso aos bens de cultura;V- valorizacdo da diversidade étnica
e regional (BRASIL, 1988, grifos meus).

Cabe, entdo, aprofundar a nocao de bem cultural e sua aplicabilidade a arte, em
geral, considerando suas diversas modalidades ou linguagens, inclusive a masica, a literatura, as
artes visuais e todas as demais. Nesse sentido, inicio com as colocac¢fes de Teixeira Coelho (1997),
que apresenta a denominacdo “bem cultural” como uma das que ndo costumam ser claramente
definidas ou descritas na literatura especifica disponivel. Por isso, em seu Dicionario Critico de
Politica Cultural, o autor introduz o conceito como um “n&o-termo” (sic)', nesse caso, “uma espécie

de outro, seu termo-género: produto cultural” (p. 19). Assim, explica:

Tratados regionais de integra¢do econdmica e cultural definem os produtos culturais
como aqueles que expressam idéias (sic), valores, atitudes e criatividade artistica e
que oferecem entretenimento, informacdo ou analise sobre o presente, o passado
(historiografia) ou o futuro (prospectiva, célculo de probabilidade, intuicdo), quer
tenham origem popular (artesanato), quer se tratem de produtos massivos (discos de
musica popular, jornais, histérias em quadrinhos), quer circulem por publico mais
limitado (livros de poesia, discos e CDs de musica erudita, pinturas). Embora desta
definicdo participem conceitos vagos, como ‘idéias’ e ‘criatividade artistica’, ela
exprime um consenso sobre a natureza dos produtos culturais (TEIXEIRA COELHO,
1997, p. 317).

Apesar de remeter “bem cultural” ao conceito de “produto cultural’”, o autor

! Essa classificacdo remonta & organizacdo do Dicionario Critico de Politica Cultural (TEIXEIRA
COELHO, 1997), segundo a qual uma primeira parte apresenta os verbetes (termos e respectivas
definicbes ou descri¢cdes) e os ndo-termos (denominagdes ndo definidas ou descritas no Dicionario
mas mencionadas e eventualmente contextualizadas nos termos a que sdo remetidas) (p. 17).
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continua, fazendo uma importante distingdo entre ambos. Segundo ele, bem cultural esta relacionado
a nocdo de um patrimdnio pessoal ou coletivo, sendo constituido de valor simbdlico, o que o torna
“infungivel”, ou seja, algo que ndo poderia ser trocado por moeda.Ainda que, inicialmente, tenha sido
um produto, circunstancias de variada natureza tornaram-no algo especial, fora do mercado. Dessa
forma, exemplifica, mesmo obras encomendadas a artistas que tenham sido remunerados por elas —
como a torre Eiffel, a catedral de Brasilia, telas de Van Gogh ou Rembrandt [ou, ainda, as missas de
Bach, as dperas de Mozart] etc. — ja ndo sao mais produtos, pois, por seu valor simbdlico, ganharam
0 estatuto de bens culturais (TEIXEIRA COELHO, 1997, p. 317, grifos meus)“.

Pode-se, entdo, deduzir que a chave para a compreensdo da nocao de bem
cultural € o valor simbdlico que lhe é conferido, bem como sua relagdo com a ideia de patriménio da
cultura, tanto do ponto de vista pessoal quanto do coletivo — de determinados grupos sociais. E
importante ressaltar que, em se tratando de arte, apesar de cada linguagem artistica trazer consigo
todas as suas especificidades, todas carregam também valores simbdlicos que, enfim, contribuem
para a construgéo de significados pessoais e sociais.

Nesse sentido, vale a pena resgatar as considera¢gfes de Lajolo (1993, p. 105-
106), tratando do papel da literatura numa sociedade democratica.A autora pondera sobre o conjunto
de condi¢Bes necessérias e condicionantes da “participacdo no que se poderia chamar de capital
cultural de uma sociedade e, consequentemente, responsavel pelo grau de cidadania de que

desfruta o cidadao” (grifos meus).

Numa sociedade como a nossa, em que a divisdo de bens, de rendas e de lucros é
tdo desigual, ndo se estranha que desigualdade similar presida também a
distribuicdo de bens culturais, ja que a participacdo em boa parte destes Ultimos é
mediada pela leitura, habilidade que ndo esta ao alcance de todos, nem mesmo de
todos aqueles que foram a escola (LAJOLO, 1993, p. 106, grifos meus).

No excerto, fica clara a relacdo entre o acesso e o usufruto de bens culturais, sob
0 ponto de vista do patrim6nio que constituem, e o exercicio da cidadania — a implicacéo da exclusédo
social na exclusao cultural. A autora segue afirmando o quao fundamental é a leitura literaria, ja que

e

a literatura, como linguagem e como instituicdo, que se confiam os diferentes
imaginarios, as diferentes sensibilidades, valores e comportamentos através dos
quais uma sociedade expressa e discute, simbolicamente, seus impasses, seus
desejos, suas utopias (LAJOLO, 1993, p. 106, grifos meus).

Diante da concepcdo de Teixeira Coelho aqui mencionada, considero esta
afirmacgédo de Lajolo como extensiva a arte de maneira geral, e classificadora de seus “produtos” na
categoria de bens culturais.

Por outro lado, valores de todo o tipo, inclusive o simbdlico, s@o atribuidos aos

12 Teixeira Coelho faz a ressalva de que, ainda assim, nos dias de hoje, a maioria desses bens pode
ter seu valor traduzido em moeda -— como, alias, quase tudo mais — o que os transforma
novamente em produtos (“commodities”) culturais ou aponta para o definhamento crescente da
ideia de bem cultural.
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diversos bens e produtos, considerados culturais ou ndo, na sua relacdo com as pessoas
constituidoras dos diversos grupos sociais. Dai a relevancia de olhar para a musica também do
ponto de vista de seus usos e fun¢des na sociedade, ou seja, do seu papel nas diferentes praticas

sociais.

1.2.2 FungBes Sociais da Musica

Cruvinel (2005, p. 47-54) demonstra como, ao longo do tempo, diversos autores
preocuparam-se com a relacdo da arte e da musica com o ser humano, tanto sob a perspectiva
individual como também sob a social, ou seja,0 papel e a importancia da masica para o individuo e
para a sociedade.Entre eles, destaca-se o trabalho de Merriam (1964),abordando a musica sob o
ponto de vista antropolégico, segundo o qual analises musicais devem ser feitas a partir do contexto
cultural em que a musica foi produzida.Esse trabalho tornou-se referéncia na area de
etnomusicologia, tendo sido recentemente retomado por Freire (2010)*3, em estudo focando a
perspectiva historica da relagcao entre misica e sociedade, para abordar a tematica do curriculo em
cursos superiores de musica do Brasil. Vale a pena tomarmos algumas consideracfes desses
autores.

Em sua Antropologia da Mdusica, Merriam (1964) discute e aprofunda diversos
aspectos e conceitos relacionados a etnomusicologia, enquanto area de conhecimento, e ao trabalho
de investigacao do etnomusicélogo. Enfatiza que o pesquisador desejoso por estudar profundamente
uma determinada localidade, considerando a musica nao somente a partir de seu aspecto aural, mas
também do social, cultural, psicolégico e estético, poderd voltar sua atengcdo a pelo menos seis
diferentes areas de estudo, envolvendo: materiais ou instrumentos utilizados para fazer musica;
letras de cancdes; distintas categorias musicais; 0 musico na sociedade; relacdes entre usos e
funcbes da muisica com outros aspectos da cultura — area que mais interessa a esta reflexdo; muisica
como atividade cultural criativa (p. 44-47)*.

Com base nas informacgfes disponiveis até entdo, Merriam considera possivel
afirmar que, em termos de uso, a musica perpassa todos os aspectos da sociedade. Considerada
como um comportamento humano, ela relaciona-se ao mesmo tempo a outros comportamentos,
envolvendo religido, teatro, danca e até mesmo organizagdo social, economia, politica, entre outros.
Segundo ele, ao estudar a masica, o pesquisador é forcado a mover-se através da cultura como um
todo, tendendo a concluir que “a musica reflete a cultura da qual ela faz parte”. J4 a investigacao das
funcbes da musica na sociedade é de um nivel diferente daquele envolvido na determinacao do uso.
Nesse caso, a pesquisa é voltada para questdes muito mais profundas (MERRIAM, 1964, p. 47).

Em relagéo, especificamente, a expressao “usos” da musica, o autor esclarece

dizer respeito aos modos nos quais a musica € empregada na sociedade, a pratica musical habitual,

1% Referencio aqui a segunda edicdo revista e ampliada da tese de doutorado homénima, defendida
em 1992 e publicada em livro no mesmo ano.

" Todas as citagdes de Merriam neste trabalho tém traducéo livre do original em inglés, realizadas
por mim.
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tanto em si mesma quanto em conjunto com outras atividades. Distinguindo “usos” de “func¢bes”,

Merriam explica:

A musica é usada em certas situac¢des e torna-se uma parte delas, mas pode ou nédo
haver uma juncdo mais profunda. Se um amante usa uma cangéo para cortejar sua
amada, a fungdo desta musica pode ser analisada como a continuidade e
perpetuacdo do grupo bioldgico. Quando o suplicante usa a musica para aproximar-
se de seu deus, ele estd empregando um mecanismo especial em conjunto com
outros mecanismos, como dancga, oracao, ritual organizado e atos cerimoniais. A

funcdo da mdusica aqui, por outro lado, € inseparavel da funcdo da religido, que
talvez possa ser interpretada como o estabelecimento de um sentimento de
seguranga diante do universo. ‘Uso’ entéo, refere-se a situagdo em que a musica &
empregada na acdo humana; ‘funcdo’ diz respeito as razdes do seu emprego e, em
particular, o propdsito mais amplo ao qual ele serve (MERRIAM, 1964, p. 210, grifos
do original).

Assim, Merriam buscou chegar as “fun¢des” da musica na sociedade a partir de
seus diversos “usos”. Além disso, conforme sintetiza Freire (2010), por meio da comparacédo de
diversas sociedades, Merriam procurou “chegar a fungdes sociais da musica, por ele consideradas
como ‘universais culturais’, ou seja, encontraveis em todas as culturas” (FREIRE, 2010, p. 30-31).
Segundo o préprio Merriam, ele estava a procura de respostas para a questdo: o que a musica faz
para e na sociedade humana? Assim, prop8e dez funcdes principais e gerais, entre as quais ndo ha
nenhuma ordem de importancia. S8o elas: funcdo de expressdo emocional; funcdo de prazer
estético; funcdo de divertimento ou entretenimento; funcdo de comunicacdo; funcdo de
representacao simbolica; funcéo de reacao fisica; funcdo de impor conformidade as normas sociais;
funcé@o de validacdo das instituicbes sociais e dos rituais religiosos; funcdo de contribuicdo para a
continuidade e estabilidade da cultura; funcdo de contribuicdo para a integracdo da sociedade
(MERRIAM, 1964, p. 218-227).

Considero desnecessario, aqui, detalhar cada uma das funcbes apontadas por
Merriam e opto por focalizar um pouco mais aquelas que penso serem mais relevantes para reforcar
a importancia da musica na sociedade como bem cultural e para o processo de inclusédo cultural e
social. Inicio, entdo, tratando da funcdo de comunicagéo, segundo a qual a musica comunica algo,
mesmo que ndo se tenha clareza de qué, como ou para quem seja. Este autor afirma que “a musica
nao é uma linguagem universal, mas é formada conforme a cultura da qual é parte”, mas o fato de
ser compartilhada como uma atividade humana por todos os povos pode significar que comunique
algo, simplesmente por sua existéncia (MERRIAM, 1964, p. 223). A esse respeito, considero

esclarecedora a explicacéo de Freire:

O autor [Merriam] considera que, num nivel simples, pode-se dizer, talvez, que a
musica comunica em uma dada comunidade, embora se compreenda pouco como
essa comunicagdo se processa. O mais 6bvio, possivelmente, € que a comunicagao
€ efetuada através da investidura da musica com significados simbolicos que sdo
tacitamente aceitos pela comunidade (FREIRE, 2010, p. 32, grifos meus).

A funcao de representacéo simbolica parece vir apresentando um “outro lado da
moeda” em relacdo a funcéo de comunicagdo, uma vez que trata do que a musica poderia — ou ndo
— representar. Merriam dedica todo um capitulo para aprofundar a reflexdo a respeito dessa funcao,

trazendo diversos autores com argumentos que o levam a concluir a existéncia, sim,de simbolismo
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em musica, o qual pode ser considerado nos quatro seguintes niveis: significagcdo ou simbolizacao
existente nos textos das cancgdes; representacdo simbdlica de significados afetivos ou culturais;
representacdo de outros comportamentos e valores culturais; simbolismo profundo de valores
universais (MERRIAM, 1964, p. 229-258, grifos meus). Se compreendermos os “valores universais”
como aqueles presentes em todas as culturas — ou ao menos na maior parte delas —, podemos dizer
gue todos esses niveis remetem novamente as ideias de significado e valor simbdlico, ja presentes
tanto na funcéo anterior (de comunicacgao), como na propria definigcdo de bem cultural apresentada.
Mais adiante, Merriam (1964), deduz que, se a musica tem todas as oito primeiras
funcbes apresentadas por ele — mencionadas anteriormente — entéo fica clara, como decorréncia
delas, a fungéo de contribuicdo para a continuidade e estabilidade da cultura. Nesse caso, o0 autor
acrescenta que a musica exerceria essa funcao juntamente com outros tantos aspectos da cultura da
qual faz parte. Por outro lado, ele ressalta ndo serem muitos os elementos da cultura a
oportunizarem expressao emocional, entretenimento, comunicacao, e assim por diante, tanto quanto

a musica permite (p. 225). E segue exemplificando, conforme sintetiza Freire:

Alguns exemplos seriam: a musica como veiculo de histéria, mito e lenda, apontando
para a continuidade da cultura; a musica, através da transmisséo pela educacao,
contribuindo para o controle de membros desviantes da sociedade e para o
sublinhamento do que é certo, o que contribui para a estabilidade da cultura; a
participacdo da musica na enculturacdo de individuos, instruindo-os sobre o seu
ambiente natural e sua utilizagdo, transmitindo a visdo de mundo do grupo,
funcionando como emblema das condigcbes de membro do grupo, etc. Merriam
considera que o som musical é o resultado de processos de comportamento humano
que sdo modelados por valores, atitudes e crengas das pessoas de uma cultura
particular, contribuindo, assim, para a continuidade e estabilidade dessa cultura
(FREIRE, 2010, p. 35).

Finalizando, aponto a funcdo de contribuicdo para a integracdo da sociedade, a
gual — de acordo com Merriam — decorre do fato de a musica promover pontos de unido em torno
dos quais os membros de uma sociedade se congregam, reunindo-se para se dedicarem a
atividades que requerem cooperac¢do e coordenacdo do grupo(MERRIAM, 1964, p. 226-227).Ainda
exemplifica com contribuicdes de diversos autores, como sintetiza novamente Freire (2010): pela
execucdo da mausica de um grupo, contribuindo para a satisfacdo em participar de algo familiar e
para a certeza de ser parte de um grupo que compartiiha os mesmos valores, modos de vida e
formas de arte; pelas cancbes de protesto social, que tanto permitem ao individuo desabafar e
ajustar-se as condicdes, quanto podem promover a mudanga por meio da mobilizacdo do sentimento
do grupo; pelas dancas acompanhadas de cang¢fes, que contribuem para a cooperacdo harmoniosa
entre os individuos para o agir em unidade e para o compartilhamento de um sentimento de prazer
(FREIRE, 2010, p. 35).

Merriam ainda ressalta que, apesar de nem toda musica ser executada dessa
maneira — em grupo e com as caracteristicas ja destacadas—, todas as sociedades tém ocasifes
marcadas pela musica e pela reunido de pessoas lembrando-lhes sua unidade (MERRIAM, 1964, p.
227). Considero que essa funcdo social traduz muito bem a importancia da mdsica para a
constituicdo do sentimento de identidade cultural de grupos sociais, especialmente pela

especificidade dos valores, costumes e expressfes artisticas compartilhados nesses momentos de
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congregacao em torno dela. Parece-me, também aqui, claro o valor simbdlico conferido a musica,
gue permite atribuir-lhe a fungéo de contribui¢do para a integracdo da sociedade, conforme colocada
antes.

Sobre as categorias propostas por Merriam, em seu conjunto, Freire (2010, p. 31)
ressalta que “ndo sdo excludentes (ou seja, um mesmo evento musical pode desempenhar duas ou
mais func¢des) e que elas tém intensidades diferentes nas diversas sociedades e em momentos
histdricos distintos”. O proprio Merriam (1964, p. 227) reconhece a categorizagdo como nao definitiva
guando afirma ser “bem possivel que esta lista das fun¢des da musica possa exigir condensagéao ou
expansdo, mas em geral resume o papel da musica na cultura humana”.

Ao tomar a categoriza¢do de Merriam em seu trabalho, Freire (2010) aponta seus
problemas e seus méritos, cuja retomada aqui considero. A autora pondera que, como qualquer
outro instrumento de andlise, esta categorizacdo tem suas limitacdes. Entre elas, destaca que a
propria concepcgdo de “funcdo social’ da musica advém de uma abordagem funcionalista, ou seja,
vendo a sociedade como um fenémeno organizacional resultante da interagdo de partes conectadas
— 0 que, certamente, é discutivel e passivel de interpretacdes diversas. Assim, as criticas
direcionadas a essa abordagem, de maneira geral, recaem sobre a prépria categorizacdo de
Merriam (FREIRE, 2010, p. 35-36).

Recorrendo a autores formalizadores dessas criticas, Freire enfatiza que o
funcionalismo abrange a concep¢édo de mudanca apenas dentro do sistema, € ndo numa perspectiva
estrutural. Além disso, depara-se com limitacdes logicas sempre que busca teorizar sobre origem ou
persisténcia de certas estruturas. Por fim, a analise funcional apresenta dificuldade para proporcionar
ao observador acesso as fungfes em situagfes empiricas (DEMO; KAPLAN; FIRTH apud FREIRE,
2010, p. 36).

Por outro lado, Freire (2010) afirma que a analise funcional tem seus meéritos,
especialmente quando é reconhecida ndo como um fim em si mesma, e que nem pode — como
nenhum outro método cientifico — dar conta da totalidade dos aspectos de determinado objeto de
estudo. Entre os méritos, a autora destaca que “a abertura de perspectiva para analise de funcdes
sociais certamente aclara certos aspectos do intrincado complexo de relagdes sociais, embora ndo o
esgote”. Ademais, a antropologia funcional contribui para apontar as consequéncias ndo planejadas
dos atos culturais (KAPLAN apud FREIRE, 2010, p. 37). Além disso, “uma valorizagdo construtiva do
uso cientifico do funcionalismo ndo impede a adesdo de sociélogos, de vez que os conhecimentos
empiricos e tedricos, fornecidos por esse método, sdo igualmente Uteis e potencialmente exploraveis
sob quaisquer ideologias” (FLORESTAN FERNANDES apud FREIRE, 2010, p. 37).

De qualquer forma, estou de acordo com Freire (2010, p. 37) quando valoriza a
categorizacdo de Merriam, ja que as fungdes sociais da musica ainda sdo muito pouco estudadas e
o trabalho do autor constitui uma importante referéncia. Ainda, diante das consideragfes aqui
elencadas a respeito desse conjunto de categorias — e especialmente daquelas que destaquei —,
julgo consideravel sua contribuicdo para a compreensao da importancia da musica nos diferentes
papéis por ela assumidos nos contextos das praticas sociais das diversas sociedades. Tal

importancia incide diretamente na nogcao — no sentimento mesmo — de identidade cultural, ou seja,
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no que propicia que um individuo sinta-se pertencente a determinado grupo social, que constréi e
compartiiha uma mesma cultura. Vale lembrar que a cada grupo social corresponde uma
determinada cultura na qual a musica — bem como a arte, de maneira geral — carrega significados
relativos a valores simbdlicos especificos.

Essas consideracdes tornam-se relevantes especialmente quando o que esta em
jogo é o enfrentamento da exclusdo social advinda da ndo valorizacdo da cultura de determinados
grupos sociais em detrimento da de outros. Em outras palavras, o foco na busca de uma
“democracia cultural” (BOTELHO, 2001, p. 82) — na qual cada grupo possa viver sua cultura
plenamente, podendo conhecer, conviver e interagir com as demais — ndo pode deixar de abranger

também o olhar sobre o que é importante na constituicdo da cultura de cada grupo social.

1.2.3 Poéticas Musicais e Multiculturalismo

Voltando ao ponto central do tépico 1.2 — mdsica, enquanto arte e cultura, e seu
papel nos processos de inclusdo cultural —, eu considero estarmos diante do binémio identidade e
pluralidade cultural. Levando em conta a especificidade cultural dos diversos grupos que compdem
uma sociedade, tdo importante para o processo de identificacdo e de afirmacdo cidadd, somos
levados a reconhecer e procurar compreender as diferencas entre as caracteristicas culturais
proprias de cada grupo. A valorizacdo dessas diferencas e a percepgdo das diversas “identidades
culturais” coexistindo levam a nogédo de pluralidade cultural. A consideracdo de cada um desses dois
fatores € importante para a construcao de sociedades que se pretendam inclusivas e democraticas,
ja que a garantia a vivéncia da identidade promove a democracia cultural e o respeito a diversidade
pode levar ao convivio e ao didlogo entre as diversas culturas, ampliando possibilidades de interagao
e de escolha.

Até aqui tratei da identidade cultural sob o ponto de vista das fun¢Ges sociais da
musica, da sua importancia para e nas praticas sociais. Agora, passo a tratar dela considerando a
musica em si, ou seja, a propria expressdo musical de cada grupo sociocultural. Para isso, adoto a
concepcao de poética musical assumida por Penna (2008, p. 80-84). Apos discutir a nogdo de
“poética”, advinda da linguagem verbal para as linguagens artisticas ndo verbais, Penna conclui ser
possivel compreendé-la como o processo estético de criagdo, no dmbito de cada uma dessas
linguagens. Assim, a autora assume uma concep¢do ampla de “poética musical”, relacionada aos
processos estéticos e de estruturacdo da musica — assumida também neste trabalho. Dai pode-se
inferir que diversas “poéticas musicais” relacionam-se a “diferentes estéticas, modos distintos de
criacdo musical, diferentes modos de selecionar sons e organiza-los, criando significacdes através

da linguagem musical” (grifo meu).

Por sua vez, as diferentes poéticas musicais sdo social e culturalmente
contextualizadas, articulando-se a diversas praticas sociais: distintas poéticas
implicam modos diversos de usufruir/consumir determinadas manifestacdes
musicais, de construir significacfes, de socializar e aprender a dominar os principios
de construgcdo sonora daquela poética, etc. Assim, diferentes grupos sociais podem
produzir e trabalhar com poéticas musicais distintas, que cumprem funcdes
diferenciadas (PENNA, 2008, p. 84).
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A meu ver, o excerto deixa clara a relagdo entre poética musical e identidade
cultural. A questdo que permanece ainda é a de como as sociedades contemporaneas podem ou
devem considerar, em seu meio, a coexisténcia e a convivéncia dessas diferentes poéticas musicais
— bem como as das demais artes — presentes nas diversas expressdes musicais, huma atitude
inclusiva. Penna (2008), no mesmo trabalho™ refletindo sobre os meios pelos quais a educacéo
musical poderia trabalhar com a diversidade de manifestacdes musicais que se apresentam, e que
expressam diferentes poéticas,aponta para as expressivas contribuicdes do multiculturalismo. A
autora recorda, com base em trabalhos realizados na area, que esse movimento busca respostas
plurais para incorporar a diversidade cultural nos diversos campos da vida social, inclusive na
educacéo (p. 85).

Antes de seguir adiante, é importante aprofundar a no¢do de multiculturalismo.
Para isso, recorro a Canen (2007), estudiosa das relagcdes entre multiculturalismo, educacdo e
curriculo. Segundo a autora, o cerne do multiculturalismo é o questionamento sobre verdades
Unicas, “narrativas mestras” — relacionadas a discursos monoculturais, dominantes —, valorizando a
diversidade cultural, questionando diferencas e desafiando preconceitos (p. 92). Canen enfatiza o
carater hibrido ou “mesti(;o”16 do multiculturalismo, que ndo pode ser reduzido a um ou outro campo

disciplinar estanque, abrangendo tanto o &mbito da pratica quanto o da teoria e o da politica.

No caso do multiculturalismo, em que o objeto por exceléncia é o desafio a
preconceitos, a visdes essencializadas e homogeneizadas das identidades e das
diferencas e a discursos que as constroem, no &mbito das rela¢cdes sociais e
educacionais, certamente sinteses criativas a partir de olhares plurais s6 tém a
contribuir no caminho da construcdo de alternativas educacionais propiciadoras da

formacdo de geracdes abertas a diversidade cultural, e desafiadoras de
congelamentos identitarios e preconceitos (CANEN, 2007, p. 101).

A pesquisadora esclarece ndo existir um Unico entendimento para o termo
“multiculturalismo”, apresentando trés perspectivas diversas e recorrentes, muitas vezes causadoras
de confusédo entre aqueles que se colocam a discutir o tema. A primeira delas, chamada folclérica ou
liberal, é “valorizadora da pluralidade cultural, porém reduzindo as estratégias de trabalho com a
mesma a aspectos exaticos, folcléricos e pontuais, como receitas tipicas, festas, dias especiais” etc.
Na segunda perspectiva, chamada critica — ou também intercultural critica — 0 questionamento da
construcdo dos preconceitos e das diferencas € o foco do trabalho. Observe-se que o préprio termo
“intercultural”, pelo qual também é denominada esta perspectiva, ja indica mais do que o
reconhecimento e a valorizacdo da pluralidade, pressup8e ainda a existéncia de interacdo, inter-
relagéo, troca, dindmica, como bem observa Penna (2008, p. 86).

Finalmente, a terceira perspectiva relaciona-se a posturas pos-modernas e pés-

> O capitulo “Poéticas musicais e praticas sociais: reflexdes da educacdo musical diante da
diversidade” (PENNA, 2008, p. 79-98) é versao revista e ampliada de artigo homénimo, publicado
na Revista da ABEM, Porto Alegre, n. 13 p. 7-16, 2005.

' Canen empresta esse termo das consideracdes tecidas por Charlot (apud CANEN, 2007, p. 100) a
respeito da educacéo, vista por ele como um campo do saber “em que se cruzam, se interpelam e,
por vezes, se fecundam, de um lado, conhecimentos, conceitos e métodos originarios de campos
disciplinares miiltiplos e, de outro lado, saberes, praticas, fins éticos e politicos”.
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coloniais, as quais ampliam a abordagem critica, apontando “para a necessidade de se ir além do
desafio a preconceitos e buscar identificar, na prépria linguagem e na constru¢éo dos discursos, as
formas como as diferencas sdo construidas”. Assim, observa como 0s processos pelos quais os
discursos representam a realidade e também como eles préprios a constituem, como no caso de
expressdes preconceituosas ou impregnadas por uma visdo especifica — por exemplo: ocidental,
branca, masculina etc.(CANEN, 2007, p. 93).

Ao lidar com o mdltiplo, o diverso e o plural, o multiculturalismo [de maneira geral]
encara as identidades plurais como base de constituicdo das sociedades. Leva em
consideracdo a pluralidade de ragas, géneros, religides, saberes, culturas,
linguagens e outras caracteristicas identitarias para sugerir que a sociedade é
multipla e que tal multiplicidade deve ser incorporada em curriculos e préticas
pedagdgicas (CANEN, 2007, p. 94).

Entretanto, a abordagem folclérica e a abordagem critica do multiculturalismo tém
uma nocdo essencializada de “identidade”, ou seja,para elas a identidade constitui-se numa
“esséncia acabada”. Assim, mesmo sendo visdes multiculturais, por basearem-se nessa concepcao,
percebem as identidades como entidades estanques'’, ndo tendo incorporado seu carater de
construgdo nem se voltado ao papel dos discursos nessa construcdo. Isso significa que, mesmo
guestionando preconceitos e buscando uma sociedade mais justa e menos discriminatéria, as
estratégias adotadas por essas abordagens multiculturais ainda ndo levariam em conta “o
dinamismo, o hibridismo, as sinteses culturais e o movimento constante que resulta em novas
identidades” (CANEN, 2007, p. 94-95). Em suma, deixariam de lado a ideia de que identidades estéao
em constante (trans)formac¢éo, embora conservem caracteristicas basicas essenciais.

Por outro lado, o multiculturalismo critico pés-moderno ou pds-colonial tem em
vista a diversidade cultural e identitaria, e também os processos discursivos pelos quais as
identidades sédo formadas. Ou seja, “ndo se limita a constatar a pluralidade de identidades e os
preconceitos construidos nas relagbes de poder entre as mesmas”, como fazem as outras duas
abordagens, mas analisa “criticamente os discursos que ‘fabricam’ essas identidades e essas
diferencas, buscando interpretar a identidade como uma construcao, ela prépria multipla e plural”.
Assim sendo, um conceito central dessa perspectiva multicultural é a nog¢édo de “hibridizacdo” ou
“hibridismo”, segundo a qual “a constru¢do da identidade implica que as mdltiplas camadas que a
perfazem a tornem hibrida, isto é, formada na multiplicidade de marcas, construidas nos choques e
entrechoques culturais” (CANEN, 2007, p. 95). Souza Santos (apud CANEN, 2007, p. 95) ressalta
que tal multiculturalismo discute as “diferencas dentro das diferencas”, recusando a ideia de que as
identidades plurais constituidoras da sociedade sejam estaticas, indivisiveis. Ou seja, nessa visao
ndo haveria tipos identitarios “puros”, mas as sinteses culturais fariam com que todos fossem
constituidos no hibridismo.

De qualquer forma, as trés perspectivas podem ser interessantes para o trabalho

com a pluralidade cultural, desde que se tenha consciéncia delas e dos objetivos multiculturais que

" ou LI "o

" Como exemplo, a autora menciona: “o negro”, “o indio”, “a mulher”, “o deficiente” etc.
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se pretende alcancar. Sob o ponto de vista da educacdo, por exemplo,deve-se considerar a
utilizacdo de metodologias plurais no ensino de qualquer &rea do conhecimento, levando em conta
estratégias advindas de qualquer das trés abordagens multiculturais apresentadas, de acordo com
as caracteristicas das turmas de estudantes — faixa etéaria, conhecimentos anteriores e,
principalmente, realidade sociocultural — com a consciéncia de que “tais caminhos [metodolégicos]
fazem parte de uma proposta de cidadania critica, democratica e ndo apenas de apreciacdo da
riqueza cultural” (CANEN, 2007, p. 101-102, grifos meus).

Ainda no dmbito da educacédo, Penna (2008, p. 87-88) destaca a relagédo entre o
ensino de arte e o multiculturalismo. Segundo a autora, sendo toda manifestacdo artistica uma
producéo cultural, o tema da pluralidade cultural tem relevancia especial no ensino de arte, ja que
permite lidar com a diversidade de forma positiva, na arte e na vida. Por sua vez, o multiculturalismo
implica numa visdo ampla de arte — e, portanto, de musica —, capaz de abarcar mdltiplas e
diferenciadas manifestacfes artisticas, dando margem a uma postura também ampliada por parte
dos profissionais da educacao — em especial, os professores. Assim, é desejavel destes profissionais
uma postura multiculturalista, que abarque “a diversidade de producdes artisticas e musicais,
vinculadas a diferentes grupos sociais que produzem ou adotam determinadas poéticas musicais
como suas”, sejam eles marcados por particularidades de classe, geracédo, regido etc. (PENNA,
2008, p. 88, grifos meus).

Nesse contexto, Penna (2008, p. 89) ressalta ainda a importancia de se trabalhar
tanto com as manifestacfes musicais populares quanto as eruditas e as da midia, incluindo aquelas
gue advém da “légica” do mercado de consumo para os bens culturais, vistos e tratados como
mercadorias — muitas vezes descartaveis —, num processo de massificagcdo cultural integrante da
realidade dos estudantes. Sendo assim, ndo caberia ao professor ou a escola nem negar nem
procurar excluir esses, ou quaisquer outros, tipos de manifestages, mas trabalhar a partir deles,
procurando oportunizar as criangas e jovens o desenvolvimento de seu senso critico.De forma geral,
segundo a autora, esta postura vai ao encontro do objetivo da educacdo musical na educacao
basica: causar “uma mudanca na experiéncia de vida e, especialmente, na forma de se relacionar

com a musica e com a arte no cotidiano”.
Portanto, defendendo uma educag¢éo musical que contribua para a expansao —em
alcance e qualidade — da experiéncia artistica e cultural de nossos alunos, cabe
adotar uma concepcéo ampla de musica e de arte que [...] procure apreender todas

as manifestacdes musicais como significativas — evitando, portanto, deslegitimar a
musica do outro, através da imposi¢édo de uma Unica visdo (PENNA, 2008, p. 91).

Diante dos argumentos e reflexdes até aqui apresentados em favor da adocéo da
postura multiculturalista — que acolhe, valoriza e procura compreender as diferengas entre culturas
de grupos sociais diversos, as quais incidem nas praticas sociais e nas diferentes poéticas artisticas
e musicais — parece bastante aceitavel assumir tal postura como importante no processo de
construcd@o de sociedades menos discriminatorias e, consequentemente, mais inclusivas. Embora os
argumentos colocados estejam diretamente relacionados a educacdo, ouso inferir que sejam
apropriados para se pensar nas mais diversas praticas sociais e, ainda, para formular politicas

7

publicas que tenham por objetivo a inclusédo cultural. Até porque a educacdo de um pais €, ela
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propria, uma politica publica e potencialmente um importante instrumento no processo de

democratizacdo do acesso a cultura e no exercicio da cidadania, como recordam Selvatici e Silva:

A incluséo social, como sabemos, passa pela democratizagdo educacional e sem a
qual toda a legitimidade dos principios democraticos esta ameacgada. A escola tem
um papel social responsavel ndo apenas pela democratizagdo do acesso aos
contetidos culturais historicamente construidos, mas [...] pelo desenvolvimento
individual de seus integrantes, inserindo-os como cidaddos autbnomos e
conscientes na sociedade (SELVATICI; SILVA, 2014, p. 517).

Uma vez adotada a postura multiculturalista, tanto Canen (2007) quanto Penna
(2008) apresentam e defendem o didlogo como alicerce sobre o qual deve ser tratada a diversidade
cultural em sala de aula — e, acrescentaria eu, nas praticas sociais e nas politicas publicas. A nogdo
de didlogo, aqui, remete a perspectiva intercultural, que considera as culturas em relacdo e
interacdo, sem desconsiderar os choques e conflitos passiveis de ocorrer entre elas. Dai a
importancia do dialogo enquanto instancia de troca e negociacao, de “falar” e “ouvir”, de conhecer e
dar-se a conhecer. Como indica Penna (2008, p. 91), o didlogo como prética e principio, baseado
“numa concepcado dindmica de cultura, que a entende como ‘viva’, em constante processo”. Levando
em conta a perspectiva multicultural pés-moderna ou poés-colonial, segundo a qual identidades
plurais sdo construidas em fungéo das interagcbes — “choques e entrechoques” — culturais, o dialogo
aparece como meio de lidar com diferencas e possiveis tensfes delas advindas. Nesse sentido,

Canen advoga que

as lutas das identidades individuais, coletivas e institucionais, em seus
particularismos, sejam, acima de tudo, ‘portas de entrada’ para a compreenséo das
formas reais e simbdlicas pelas quais sdo construidas diferencas, invisibilidades
identitarias e preconceitos, de modo a confronta-los e supera-los (CANEN, 2007, p.
100).

Assim, entendo que a compreensdo resultante desta “abertura de portas”,
oportunizada pelo didlogo como mediador das relagGes culturais, vem possibilitar tanto a ampliacao
do universo cultural de individuos e grupos quanto a dinamizacdo da constante construgdo de suas
proprias identidades. Esse movimento vai em sentido contrario ao que as duas autoras citadas —
entre outros — apontam como um risco a ser evitado: o processo de “guetiza¢do”, que tende a isolar
individuos e grupos em seus préprios universos culturais, como em verdadeiros guetos. Esse
processo ocorre como consequéncia de posturas reducionistas que idealizam raizes culturais e
deixam de lado o amplo e diversificado patrim6nio cultural da humanidade, a multiplicidade de
manifestagBes artisticas e musicais, expressando poéticas diferenciadas. Dessa forma, contribui
para o “congelamento”, a “fixacao”, tanto de praticas como de identidades, negando o carater vivo e
dindmico da cultura e da sociedade(PENNA, 2008, p. 93-94).

E necessario, também, tomar o cuidado para, em nome de uma postura
multiculturalista, ndo passar a aceitar incondicionalmente quaisquer praticas ou valores, como
adverte Canen:
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sensibilizar os alunos para formas plurais de dar significado ao mundo, segundo
percepgBes culturais diversificadas, ndo significa cair em um vale-tudo, um
relativismo total em que quaisquer valores sejam aceitos de forma a-critica.
Conforme argumentamos, a perspectiva multicultural que abragcamos implica que
um didlogo seja estabelecido entre valores éticos, humanos de preservacéo da
vida e de respeito a existéncia do ‘outro’ e aqueles valores plurais que séo
particulares a grupos e identidades especificas (CANEN, 2007, p. 103, grifo meu).

Diante do panorama proposto, considero possivel e necessario, do ponto de vista
musical, encarar a diversidade das poéticas musicais presente nas sociedades atuais assumindo a
postura multiculturalista. Possivel porque, como foi colocado, essa postura permite diferentes
caminhos metodolégicos para a abordagem da diversidade e deve alicercar-se no didlogo para o
trabalho de lidar com ela. Necesséario para que se possa evitar situacdes sociais marcadas pela
intolerancia, sectarismo e preconceito, que muitas vezes levam a violéncia e a atitudes extremistas,

e promover de fato a inclusdo cultural e social.

1.3 MUSICA: LINGUAGEM ARTISTICA

Uma vez discutida a importancia e o papel da musica para a inclusdo social, num
contexto de diversidade e pluralidade, retomemos o segundo tipo de exclusédo a ser enfrentado: a
desigualdade de acesso a determinados bens culturais produzidos socialmente — a arte em geral,
incluindo a literatura e, em particular, a muasica.
No item 1.1 deste capitulo, j& foi referido que a democratizacdo do acesso a arte
e a cultura é complexa e envolve diversos fatores, indo muito além da questédo da subvencédo de
precos ou mesmo da gratuidade. Pelo contrario, foi colocado que esse tipo de politica pode contribuir
para aumentar ainda mais as barreiras culturais entre grupos sociais diversos, ja que a apreenséao de
determinados bens culturais exige esquemas de pensamento formados pelas experiéncias de vida
que os envolvem.Da mesma forma que hoje, especialmente pelo advento da internet, existe o que
Bourdieu e Darbel (2007, p. 69) chamaram de “possibilidade pura” de se desfrutar ou conhecer, em
algum nivel, uma infinidade de manifestacdes culturais, o que ocorre € que poucos tém a
“possibilidade real” de fazé-lo.
Considerando que a aspiragdo a pratica cultural varia com a pratica cultural e que a
‘necessidade cultural’ reduplica a medida que esta é satisfeita, a falta de pratica é
acompanhada pela auséncia do sentimento dessa privacéo; considerando também
que, nesta matéria, a concretizagdo da intencdo depende de sua existéncia, temos o

direito de concluir que ela s6 existe se vier a se concretizar (BOURDIEU e DARBEL,
2007, p. 69).

Ou seja, forma-se o circulo vicioso segundo o qual aqueles que ja desfrutam dos
bens culturais socialmente produzidos tendem a fazé-lo cada vez mais, ja que tiveram condic¢des de
formar esquemas perceptivos para apreender-lhes como significativos; por outro lado, os que ndo
usufruem de tais bens, caminham para permanecer ao largo deles. De alguma maneira, todos estéo
sujeitos a vivéncia das mais diversas formas de expressao da cultura —pelos meios massivos de
comunicacao, pela propria internet e pelas praticas sociais em geral. Entretanto, como afirma Penna

(2008, p. 31) em relagdo a musica, as experiéncias de vida dispersas e assistematicas ndo garantem
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resultados significativos em termos de reais possibilidades de apreensao e critica dessa diversidade

de manifestacdes.

Um imenso nimero de pessoas se encontra, portanto, numa situagdo sociocultural
tal que dispde de parcos instrumentos para exercer a critica da realidade musical em
que vive, dificilmente tendo condi¢cdes de romper com os padrdes difundidos pela
industria cultural (PENNA, 2008, p. 34-35).

Assim, vale a pena aprofundar a reflexdo sobre oreal acesso a bens culturais a

partir dessas consideraces, para entender melhor a dindmica de sua distribuicao.

1.3.1 Familiarizacao

Porcher (1982, p. 13-14) explica que a arte esteve por muito tempo18 relacionada
ao exercicio do lazer, realizado no tempo livre que, por sua vez, € privilégio dos grupos sociais mais

favorecidos economicamente.

As muralhas estéticas definiam o territério fechado de uma certa forma de 6cio
elegante. Mas esse lazer ocioso, essa utilizagdo do tempo livre ndo foram dados a
todos por igual dentro da sociedade: constituiram-se em privilégio das classes
sociais favorecidas, que foram também as classes sociais dominantes (PORCHER,
1982, p. 13).

Nesse contexto, arte e cultura — especialmente a chamada “erudita” — acabaram
por revestir-se de uma “aura” de intangibilidade para a maioria das pessoas que necessitam
trabalhar a maior parte do seu tempo para (sobre)viver. Isso somado a visdo de arte que privilegia “a
inspiracdo, o dom, a sensibilidade imediata e espontanea” — enfim, algo misterioso e quase sagrado,
ao qual voltarei mais adiante— tornou-se pretexto para a formacéo da mentalidade de arte como algo
que nao pode ser aprendido, como as demais areas do conhecimento, mas necessita ser “sentida,
experimentada”. Decorre dessa mentalidade a impossibilidade ou mesmo a ideia de inutilidade de
pensar-se no desenvolvimento de metodologias de ensino — “pedagogias” — de arte. Isso acaba
tirando da escola a oportunidade de desempenhar um suposto papel de compensacéo, pelo qual
oportunizaria a todos, sem distingao, os elementos necessarios para o usufruto da arte e da cultura
em geral, inclusive a erudita (PORCHER, 1982, p. 13-15; PENNA, 2008, p. 34-35).

E bem disso gue se trata, com efeito. Fazer da arte uma atividade irracional e
misteriosamente inspirada equivale inevitavelmente a ratificar e reforcar uma certa
estrutura social. Numa perspectiva como essa, a escola vé sua funcdo expressa com
muita clareza. Se ela mantém esta definicdo de atividade estética, sustenta no plano
escolar as desigualdades cuja origem ndo é escolar; ndo faz sendo reproduzir, de
acordo com uma famosa férmula, um sistema socialmente marcado (PORCHER,
1982, p. 15, grifo do original).

'® Sobre a localizagdo dessas consideracdes no tempo, leve-se em conta que a publicacdo original
data de 1973, na qual o autor escreve: “ndo ha davida de que até uma época recente a arte
sempre teve na sociedade uma conotacao aristocratica [...]" (PORCHER, 1982, p. 13, grifos meus).
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A pesquisa realizada na Franca por Pierre Bourdieu e sua equipe (BOURDIEU e
DARBEL, 2007)* — bem como as que se seguiram em decorréncia dela (BOTELHO, 2001, p. 80-
82)— vai ao encontro dessa suposi¢cdo, pois aponta uma forte relacao entre o nivel de educacédo e a
pratica cultural: quanto maior o grau de instru¢cdo, maior a pratica. Entretanto, na obra os autores ja
alertavam para o fato de a educacao escolar alcancar maior eficacia quando exercida sobre alunos
que trazem de suas experiéncias de vida fora do &mbito da escola — na “educacao familiar’ — uma
certa familiaridade com o mundo da arte. Mesmo levando em conta o fato de a educagéo escolar
também nao ser distribuida nem atuar igualmente sobre as criancas e jovens oriundos das diferentes
classes sociais, constatou-se que as praticas culturais daqueles que receberam da familia uma
iniciacdo precoce crescia consideravelmente com o nivel de educacéo escolar. Assim, foi possivel
identificar, por intermédio da pesquisa, “0 acimulo dos efeitos da formacédo adquirida no seio da
familia com as aprendizagens escolares”, bem como a tendéncia da escolaridade, nesse contexto, a
“reduplicar e consagrar, por suas san¢des, as desigualdades iniciais diante da cultura’(BOURDIEU e
DARBEL, 2007, p. 54, grifos meus).

Nesse mesmo sentido, Penna (2008, p. 36-41) discute os limites da escola,
especialmente no contexto brasileiro. A autora ressalta a legitimagdo pela escola, durante muito
tempo,de um padréo de cultura. No caso da musica, ainda que ja se tenha avangado nesse aspecto,
em grande parte das vezes em que estd presente na escola, é privilegiado o padrdo de origem
europeia (etnocéntrico) e tonal, como sendo o ideal de cultura musical a ser atingido. Apesar deste
padrdo ser relevante para nossa cultura musical, ndo devendo, por isso, ser abandonado, pode-se
dizer que, “ao0 mesmo tempo, € um ideal inacessivel, uma vez que a agdo pedagogica soO é eficaz
sobre uma vivéncia cultural prévia, que a escola pressupde, mas ndo promove sistematicamente” (p.
39). Em outras palavras, privilegiando um padréo, a escola favorece a aprendizagem para aqueles
que ja o ttm como familiar, em detrimento da sua apreenséo pelos demais, por ndo providenciar a
eles também oportunidades de familiarizacdo. Obviamente, isso vai totalmente contra o que j& foi
discutido até aqui sobre a valorizacdo da diversidade e a existéncia da pluralidade cultural,
especialmente entre os estudantes na Educacéo Basica.

Lajolo (1993, p. 106), nas consideracdes ja citadas sobre a desigualdade na
distribuicdo de bens culturais entre a populacdo brasileira®®,caminha na mesma direcdo, agora a
respeito da leitura e da literatura. A autora ressalta como a habilidade de leitura é essencial para a
participagdo na sociedade, em seus circuitos diversos e também na producdo cultural mais
sofisticada, inclusive a literaria. A escola ndo tem dado conta de coloca-la ao alcance de todos, da
mesma forma que acontece com 0s pré-requisitos para a fruicdo estética da muisica e da arte em
geral, privilegiando aqueles que trazem “de casa’ vivéncias que poderiam potencializar a acao
educativa. Evidencia-se, assim, 0 processo que termina por refor¢ar ainda mais a excluséo cultural.

Por sua vez, ao estudar a formagéo de leitores de literatura, Pinheiro (2006, p.

246-267) menciona a relacdo entre as praticas de leitura extraclasse, ligadas ao contexto familiar e

9 A mesma citada no item 1.1, & pagina 20 deste trabalho.
%2 No item 1.2.1, s péginas 28 e 29.
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modo de vida, e a apropriacdo dos textos literarios por alunos do Ensino Fundamental, inclusive os
propostos pela professora de Portugués®'. Os sujeitos da pesquisa demonstraram critérios préprios
de escolha das obras lidas “nos bastidores” — independentemente da indicacdo da professora—, bem
como formas particulares de apreensdo e interpretacdo de textos e sua influéncia na producéo
textual propria. Esses resultados vao ao encontro da reflexao de Lajolo (1993, p. 108, grifo meu), ao
afirmar que a formac&o de um leitor exige familiaridade com grande nimero de textos, muito mais do

gue esta sujeita a metodologias e técnicas de desenvolvimento da leitura.

Cada leitor tem a historia de suas leituras, cada texto, a histéria das suas. Leitor
maduro é aquele que, em contato com o texto novo, faz convergir para o significado
deste o significado de todos os textos que leu. E, conhecedor das interpreta¢gfes que
um texto ja recebeu, é livre para aceita-las ou recuséa-las, e capaz de sobrepor a elas
a interpretacdo que nasce do seu dialogo com o texto. Em resumo, o significado de
um novo texto afasta, afeta e redimensiona o significado de todos os outros
(LAJOLO, 1993, p. 106-107, grifos meus).

Em sintese, pode-se dizer que a escola ndo s6 ndo vem cumprindo o papel de
democratizacao da arte — literatura, musica etc. — que seria esperado dela, como também vem, em
diversos casos, potencializando vivéncias extraescolares de grupos sociais mais favorecidos
economicamente, em detrimento das dos demais grupos, sem ofereceras condi¢cdes necessérias
para que também estes Ultimos possam exercer semelhantes vivéncias. E evidente que esta
situacdo acaba por acentuar ainda mais a excluséo cultural, ao invés de combaté-la. Por outro lado,
€ indiscutivel a importancia da familiaridade com os bens culturais, decorrente principalmente da
vivéncia cotidiana — mas que também poderia ser oportunizada na escola — para o usufruto deles,
num processo de inclusao cultural.

Diante desse panorama, pode-se deduzir que, além de promover a familiarizagédo
por meio da vivéncia, numa perspectiva multicultural, a escola deveria ocupar-se também de
oportunizar aos estudantes, de forma intencional e sistematica, a construcdo de relactes
significativas com as diversas formas de expressao cultural. Em outras palavras, caberia a escola
investir em metodologias de ensino de arte que lhe permitissem, de certa forma, minimizara
desvantagem carregada pelos estudantes provenientes de grupos sociais menos favorecidos

economicamente, em relagdo a vivéncia cultural prévia relacionada as suas condi¢des de vida.

21 5 estudo de Pinheiro (2006) descreve e analisa o processo de formagao do pré-adolescente como
leitor de literatura, através de suas praticas de leitura, por meio de um estudo de caso de
abordagem etnografica. Foram acompanhadas, durante um ano escolar, as aulas de Portugués de
uma turma de 5a série do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica municipal, na cidade
de Belo Horizonte. Trés facetas foram analisadas: os textos literarios propostos para leitura na sala
de aula, as praticas de leitura na sala de aula e as praticas de leitura realizadas, por uma amostra
de trés alunos, fora de sala de aula.
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1.3.2 Ensino

Venho tratando de cultura e de arte, até aqui, de forma ampla, considerando as
diversas modalidades artisticas e incluindo entre elas a literatura. Entretanto, tratando-se de ensino,
as expressdes artisticas ndo verbais apresentam especificidades ndo compartilhadas com a
literatura, advindas de seus préprios materiais, tais como 0s sons e suas formas de organizagéo para
a musica; 0 movimento e a expressao corporal para a danca; cores, formas e texturas para as artes
visuais; e assim por diante. A literatura, por sua vez, esta intimamente relacionada ao ensino e a
aprendizagem da lingua, cujos elementos — desde a palavra ao texto/discurso —constituem sua
“matéria prima”. Portanto, a fim de evitar possiveis confusdes, neste topico em que trato da
aproximacéo entre arte e linguagem verbal, num primeiro momento deixo de lado a literatura por ser
ela, justamente, uma arte da linguagem verbal, o que a coloca como elemento de interseccdo entre
ambas. Ao final, trago-a novamente para o corpo da reflexdo, reaproximando arte, musica e literatura
pelo que tém em comum, no ambito de sua presenga — ou auséncia — na escola.

Sabe-se que, ao longo de todo o século XX, o ensino de arte passou por
inmeras transformacdes que o levaram de uma posicao tradicional para outras mais alinhadas ao
desenvolvimento das areas de pedagogia e de psicologia. Foge ao escopo deste trabalho detalhar
ou analisar a fundo esse processo historico, mas é importante observar que ainda hoje prevalece no
senso comum e, em grande parte, na area de educacgéo, a mentalidade mistica em torno da arte — ja
apontada anteriormente — ligada ao mito do dom, a sensibilidade inata (PORCHER, 1982;
FORQUIN, 1982; PENNA, 2008, p. 27-31).

Entretanto, para que a escola e a sociedade em geral passem a considerar a arte
como construcao social, carregada de significados também sociais, e passivel de ser ensinada, é
imprescindivel a desconstrucéo dessa mentalidade. Como afirma Porcher (1982, p. 15-16), se quiser
promover uma verdadeira democratizagdo do acesso a arte, a escola tera que propor e partir de uma
outra concepc¢éo, segundo a qual todos os estudantes teriam igualdade de oportunidades de real
acesso a arte existente por meio do processo de ensino e aprendizagem.Nesse sentido, o autor
reitera a nogao de que a sensibilidade artistica, a tal “abertura para o mistério da arte”, o “dom” ndo
sdo gratuitos ou fortuitos, nem inatos, mas determinados pelo critério sociolégico; dai a possibilidade
de desmistificad-lo e atuar para uma efetiva democratizacao.

Nesse contexto, Porcher considera trés objetivos principais para a “educacédo
artistica”® na escola ter em vista: a formacao geral ou global dos estudantes, como todas as demais

disciplinas do curriculo; a livre autoexpressao, constituida do dominio dos meios de expresséo,

2 Nas obras aqui citadas (Porcher, 1982; Forquin, 1982), a expressdo “educacdo artistica” surge
como traducdo de education esthétique, do francés, que corresponderia melhor a “educacgédo
estética”, para referir-se a educacdo em arte. Nesse caso, a expressdo nao diz respeito
diretamente a disciplina homénima, que fazia parte dos curriculos das escolas brasileiras até
meados da década de 1990, muito embora a obra “Educacéo artistica: luxo ou necessidade?”, que
contém os artigos citados, organizada por Porcher, tenha contribuido para a discussdo a seu
respeito durante os anos de 1980. Sobre a disciplina “educacéo artistica” propriamente dita, tratarei
mais adiante.
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permitindo seu uso livremente; a sensibilidade as obras de arte, enquanto possibilidade de
apreendé-las como significativas.

O autor ainda adverte que, mesmo envolvendo no¢des em geral pouco precisas,
como “liberdade de expressao” e “sensibilidade”, aquilo que ele chama de pedagogia artistica deve
constituir-se de procedimentos metodoldgicos “racionais”, os quais se poderia interpretar como
planejados de maneira légica, articulados e voltados para fins especificos. Nestes termos, defende o

ensino de arte na escola como Unica possibilidade de democratizagcao do acesso a ela.

Em dultima andlise, qualquer pedagogia, mesmo — e talvez principalmente — no
dominio artistico, s6 pode funcionar no caminho reto do racional. Afirmar isto ndo
significa em absoluto que a emocgéo artistica seja um puro e simples movimento da
razdo; mas sim, apenas, que 0 processo racional constitui o Unico caminho pelo qual
temos uma chance de conseguir que todo mundo possa ganhar acesso ao mundo
da arte. Uma pedagogia irracionalista nos parece ser, inevitavelmente, o ardil
supremo gracas ao qual se perpetuam as discrimina¢des sociais nas relacdes entre
os homens e a arte (PORCHER, 1982, p. 17, grifo do original).

Nesse mesmo sentido, Forquin (1982, p. 25-26) prop8e algumas finalidades para
0 ensino de arte na escola, consideradas por ele fundamentais. A primeira relaciona-se a oportunizar
aos estudantes a criagdo de uma consciéncia critica em relacdo ao meio ambiente, envolvendo o
sistema dos objetos naturais e culturais, os estimulos envolvendo todos os sentidos, a “justaposicao
e superposicédo das qualidades percebidas, através das quais 0 espaco se acha ocupado, ritmado,
modulado, diferenciado, determinado como espago familiar para quem o habita” (grifos do original).
Outra diz respeito a contribuir para o desenvolvimento global dos individuos, por meio das mais
diversificadas e complementares atividades expressivas, criativas e sensibilizadoras. Por fim, a que
se refere a “utilizacdo de métodos pedagodgicos especificos, progressivos e controlados, 0s Unicos
capazes de produzirem a alfabetizacéo estética (plastica, musical, etc.) sem a qual toda a expresséo
permanece impotente e toda a criacao é iluséria” (grifo do original). Observe-se que esta Ultima, em
especial, converge com a posi¢cado de Porcher (1982).

Forquin (1982, p. 26-29) enfatiza que a sensibilizacdo ao meio ambiente, inclusive
envolvendo o préprio corpo e seus movimentos inseridos no espaco, é fundamental para o que
chama de “alfabetizacéo estética”. Educar o olhar, o sentir(-se), a atencéo voltada para si proprio e
para o entorno, de forma sistematica, como meio para perceber as aparéncias como elas séo,
independentemente da funcionalidade ou do utilitarismo a que séo vinculadas na sociedade industrial

e tecnolégica em que vivemos.

O importante, de qualquer modo, € esta ideia de uma aprendizagem das aparéncias:
aprender a ver, a ouvir, a saborear as formas sensiveis em si mesmas, a perceber
0s objetos [0s sons, as palavras, os movimentos] de acordo com a sua estrutura e a
sua forma, e ndo apenas segundo a sua utilizagdo imediata. [...] A sensibilizacdo ao
meio ambiente pressupde um desvio do caminho habitual: é preciso perceber o
mundo como uma paisagem, como uma soma de estimulos, ndo como uma série de
utensilios (FORQUIN, 1982, p. 28-29, grifos do original).

Para o autor, a expressdo é um momento — ou mesmo 0 “coroamento” — do
processo de sensibilizacdo geral aos valores estéticos. A criatividade se da pela combinacédo da

expressividade espontanea com estruturas organizadas em produc8es especificas (ndo utilitarias) e
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diferenciadas (de acordo com individuos e situagdes). Tais estruturas dizem respeito aos materiais
préprios das diversas formas de expressdo — plastica ou visual, musical, corporal, etc. — e suas
maneiras de organizacao que, no processo educacional, devem ser sistematicamente ensinados e
aprendidos pelos estudantes (FORQUIN, 1982, p. 29-34).

De tudo isso decorre a concepcdo de Forquin quanto ao foco na formagédo da
sensibilidade como essencial para organizar todos os aspectos e momentos do ensino de arte,
constituindo-se no nicleo central, na chave de toda a educacéo estética. Ocorre que a relagao entre
arte e sensibilidade humana é algo largamente disseminado mas nao suficientemente claro, em
virtude do carater exclusivamente emocional geralmente atribuido a sensibilidade. Faz parte do
senso comum a ideia de que sensibilidade é algo que os individuos tém ou ndo, mas que nao pode
ser desenvolvida, educada. E esse, justamente, o ponto que leva a dificuldade apontada no item
anterior: 0 entendimento de que seria impossivel ou indtil pensar-se em alguma metodologia de
ensino voltada para a formacao da sensibilidade (PORCHER, 1982; FORQUIN, 1982; PENNA, 1990;
2008; LOUREIRO, 1999), que leva ao verdadeiro impasse do ensino de arte na escola.

Forquin (1982, p. 34-43) afirma que essa dificuldade se da em virtude da
ambiguidade acerca da nocao de sensibilidade, por sua vez relacionada a aptiddo emocional ligada
ao prazer estético. Entretanto, argumenta que, para efeito de “pedagogia estética”, ndo se pode
deixar de considerar o aspecto cultural amplo da sensibilidade, ancorado no fato de ndo ser a
emocdo estética uma emocao “qualquer”, mas resultado de um processo de percepcéo da obra de
arte. Aludindo a obra de Bourdieu e Darbel (2007), Forquin explica que esse processo de percepcao
leva em conta a capacidade de se “decodificar” a obra de arte, ou seja, de se ter a posse do “c6digo”
segundo o qual a obra foi construida e, por meio dele, compreendé-la, apreendé-la como
significativa.

Especificamente a respeito de“cédigo” e “decodificagdo”, argumentarei mais
adiante. De qualquer forma, dai decorre o entendimento da arte como meio de expressdo e
comunicacdo humanas, o que lhe aproxima ou mesmo confere o status de linguagem, dando
margem as expressdes do tipo ‘“linguagem artistica”, ‘linguagem musical’, “linguagem
cinematogréfica”, entre tantas outras, conforme os materiais basicos sobre o0s quais cada uma
dessas manifestacdes € construida — no caso da musica, por exemplo, os sons. Essa concepcao
vem contribuindo para a desconstrugcdo da mentalidade apontada como probleméatica para o ensino
de arte.

Como explica Penna (2008, p. 65), a nogdo de arte como linguagem tem sido util
ao direcionar uma perspectiva de acdo pedagdgica que permite combater o mito do dom e colocar
questdes como as condicdes de familiarizacdo com as linguagens artisticas e 0 acesso socialmente
diferenciado a arte. Entretanto, a prépria autora alerta para a falta de clareza com que essa nocao
vem sendo utilizada, por ndo explicitar,ou mesmo delimitar, o0 modelo de linguagem que esta sendo
considerado nem, consequentemente, as implicagdes adjacentes. Dai surgirem, no préprio campo
artistico — e também em outros, como o filoséfico e o educacional — posturas antag6nicas a respeito
da arte poder ou ndo ser considerada linguagem. Buscando contribuir especificamente para a

educacdo musical, a autora parte para uma discussdo tedrica interdisciplinar, incorporando
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contribuicdes da linguistica, a fim de esclarecer nogcbes necesséarias a fundamentacdo da pratica
pedagoégica dos profissionais da area, num discurso cientifico estruturado (PENNA, 2008, p. 64-65).

Penna (2008, p. 65-67)demonstra que diversas criticas a concepcao de arte como
linguagem advém de uma nocdo de linguagem essencialmente discursiva e de carater conceitual,
segundo a qual a lingua constitui um sistema abstrato, formal e independente do seu uso.
Consequentemente, a significagdo é tida como totalmente determinada pelo funcionamento do
sistema linguistico e nele se esgota. Segundo essa concepgdo, que influenciou todo o estruturalismo
nas ciéncias humanas, uma das caracteristicas das linguagens é poderem ser dicionarizadas. Em
outras palavras, as linguagens possuem equivaléncias fixas de unidades permanentes de
significacdo, o que obviamente ndo pode ser estendido para as artes.

Com efeito, a concepcao estrutural da lingua, que a toma como um instrumento
de comunicacéo, pressupfe um usuario “assujeitado” — aquele a quem a realidade é imposta, dada,
exterior, e cuja agdo é limitada pelo sistema linguistico ou pelo social,ou, ainda, pelo inconsciente. O
texto ou discurso, nessa concepc¢ao, é produto de uma codificacdo, realizada pelo emissor, a ser
decodificada por um receptor sem nada acrescentar-lhe, bastando que tenha o conhecimento do
cédigo. Ou seja, a fonte do sentido é a formacgéo discursiva a que o enunciado pertence; parte-se do
principio que o sentido é dado e esta no proprio texto, sendo simplesmente recuperado pelo
receptor(KOCH, 1997). Observe-se que o0 entendimento de Forquin, desenvolvido sobre o de
Bourdieu e Darbel — jA mencionados—, identifica-se com essa abordagem.

Penna (2008, p. 67) adverte que esse modelo de linguagem verbal e de discurso,
por sua grande limitacdo, ja ndo é adequado nem mesmo para a compreensao do uso da lingua nas
interac6es cotidianas, quanto mais para as artes. A autora recorda que essa discussdo se da no
ambito de uma outra, muito mais ampla e persistente, no campo da linguistica, sobre o que é a
linguagem e qual a sua relagdo com 0 mundo e com 0s sujeitos que a utilizam.

A diferentes momentos histéricos correspondem respectivas nogfes de lingua,
acompanhadas de entendimentos diversos sobre sujeito, texto e sentido. De fato, a trajetéria da
linguistica textual mostra o caminho percorrido desde a linguistica do sistema —envolvendo o
estruturalismo — até a linguistica do uso, que deixa de considerar o texto como um objeto pronto e
acabado, passando a considera-lo como um processo, justamente em funcdo de seu uso. Nessa
concepcao, de viés pragmatico, o texto vai além de si mesmo por estar inserido num contexto. Em
outras palavras, a lingua s6 faz sentido na relagcdo com um contexto. Esta mudanca de perspectiva
ocorrida na década de 1970 ficou conhecida como “virada pragmética” (BEAUGRANDE, 1997;
GALEMBECK, 2005; KOCH, 2011).

Segundo teorias mais recentes, desenvolvidas a partir da década de 1980 e de
carater cognitivista, o texto constitui-se num (multi)sistema real, resultante de a¢des finalisticamente
orientadas — intencionais, como meio para organizar a vida em sociedade. E entendido tanto como
processo de interacdo quanto como evento (acontecimento localizado), do qual autor e interlocutor
sdo elementos participativos. Essa compreensdo revela uma mudanca de enfoque — conhecida
como “virada cognitivista” — segundo a qual o texto é também um sistema de conexdes: entre textos

(intertextualidade) ou entre outros dominios diversos (o linguistico mesmo, o cognitivo, o social, 0s
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nao linguisticos — envolvendo outras diversas formas de expresséo e comunicagdo). Enfim, por esta
abordagem, a lingua seria o sistema virtual que se atualizaria no texto; por meio do texto, sai-se da
virtualidade e chega-se a realizacdo (BEAUGRANDE, 1997; GALEMBECK, 2005; KOCH, 2011).

Sob este ponto de vista, o texto € um processo acionado por diversos sistemas
de conhecimentos, devendo ser vistos numa dimensdo operacional. Entre eles encontram-se o
conhecimento linguistico e o conhecimento enciclopédico ou “de mundo”, que juntos sao
estruturados em modelos cognitivos, ou seja, 0s conceitos sdo organizados em blocos e formam
redes de relagdes. Encontram-se também os sistemas de conhecimento interacional e aquele acerca
de superestruturas ou modelos textuais globais (GALEMBECK, 2005, p. 73). A cada um dos trés
primeiros grandes sistemas de conhecimento mencionados — linguistico, enciclopédico/‘de mundo” e
interacional — corresponde um conhecimento especifico sobre como coloca-lo em pratica: o
respectivo conhecimento procedural. Trata-se de estratégias especificas ou rotinas por meio das
quais esses sistemas de conhecimento se atualizam quando do processamento textual, tanto para a
producdo quanto para a compreensdo (KOCH, 2011, p. 25).

Koch (2011, p. 25-29) aponta trés tipos de estratégias por meio das quais 0s
sistemas de conhecimento podem ser ativados: as cognitivas, as interacionais e a as textuais,
divididas assim, segundo a autora, apenas para efeito de exposicdo. Ndo cabe aqui o detalhamento
dessas estratégias, mas é importante ressaltar que cada tipo cumpre determinada fun¢do no
processamento textual e na interacdo verbal. “As estratégias textuais, por seu turno — que
obviamente ndo deixam de ser também interacionais e cognitivas em sentido lato — dizem respeito
as escolhas textuais que os interlocutores realizam, desempenhando diferentes funcdes e tendo em
vista a producdo de determinados sentidos” (p. 28). Em momento anterior, Vilela e Koch (2001, p.
464) consideraram tais escolhas como sendo as proprias formas de organizacédo do texto, visando a
producéo de sentidos. Assim, de acordo com a abordagem cognitivista, fica clara a importancia e o
papel doconhecimento acerca de elementos linguisticos, bem como de estratégias textuais, para a
producédo de sentidos, ao lado dos demais sistemas de conhecimentos apontados.

A abordagem descrita acima, baseada nas ciéncias cognitivas classicas, seguiu-
se outra que levou em conta a complementaridade entre o conhecimento — enquanto fruto de
operacbes mentais — e as experiéncias vividas, 0 mundo no qual o individuo esta inserido, numa
concepcao dialégica: a perspectiva sociocognitivo-interacionista. Segundo essa concepgdo, as
operacdes mentais fluem da experiéncia e, na medida em que o ser humano dialoga com o mundo,
assim também o faz o texto, de forma que existe uma continuidade entre texto e contexto
(GALEMBECK, 2005, p. 74-75; KOCH, 2011, p. 29-31).Assim, segundo tal perspectiva, a lingua é
entendida como meio de interacdo e o texto/discurso como lugar da interacdo e da criacdo de
sentidos. O sentido é construido pelos interlocutores, como sujeitos interativos e situados
socialmente — ndo é dado a priori. E possivel, portanto, uma ampla gama de significados
subentendidos, dos mais variados tipos, acessiveis apenas diante do contexto sociocognitivo dos

participantes em interacdo (KOCH, 1997, p. 17).
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Adotando-se esta Ultima concepcgdo [...] a compreensdo deixa de ser entendida
como simples ‘captacdo’ de uma representacdo mental ou como a decodificagéo de

mensagem resultante de uma codificagdo de um emissor. Ela é, isto sim, uma
atividade interativa altamente complexa de producédo de sentidos, que se realiza,
evidentemente, com base nos elementos linguisticos presentes na superficie textual
e na sua forma de organizac¢é@o, mas que requer a mobilizagdo de um vasto conjunto
de saberes (enciclopédia) e sua reconstru¢cdo no interior do evento comunicativo
(KOCH, 1997, p. 17, grifos do original).

Com as contribui¢cdes dos estudos linguisticos apresentadas, j& se tem elementos
suficientes para compreender que, se por um lado a concepcdo de linguagem com base em
significados fixos, codigo e decodificacdo ndo é apropriada para se compreender a arte, por outro,
todo o desenvolvimento da linguistica a partir das viradas pragmatica e cognitivista aponta para
compreensodes a respeito de linguagem e de texto perfeitamente aplicaveis a arte e suas producdes,
respectivamente.

Primeiramente, podem-se considerar aplicaveis as nog¢bes vindas a partir da
chamada “virada pragmatica” (énfase no uso), a considerar a lingua como uma atividade,
sublimando o papel do contexto e da interacdo na construgdo de sentidos.Como se ndo bastasse, a
“virada cognitivista” vem reforcar ainda mais as mdultiplas e variadas possibilidades de significagcdo
que podem ser atribuidas ao texto e, por extensdo, as producdes artisticas. Como foi colocado, ela
vem com o entendimento de que o texto é o préprio “lugar” da criacdo de sentidos, encerrando
expectativas, conhecimentos e experiéncias — saberes acumulados — que sédo ativados de forma
operacional, na interacdo. Tomo de empréstimo as palavras de Penna® para dizer que, a partir

dessas abordagens, tornam-se

centrais 0 contexto e a interacdo, e colocando em pauta, entre outras questdes, 0s
processos de compreensao, interpretacdo e de negociacao do sentido, explicitando,
inclusive, o papel dos conhecimentos de mundo e das inferéncias na significagcéo.
Nesse quadro, considera-se a linguagem como essencialmente ambigua e
indeterminada, de modo que a significagcdo ndo se esgota no préprio funcionamento
do sistema linguistico abstrato, embora, sem divida, deste dependa (PENNA, 2008,
p. 68, grifos meus).

Dessa forma, corroboro a atualizagdo feita por Penna (2008, p. 64-76)** do
entendimento de arte como linguagem, sob a perspectiva aqui exposta, considerando por isso
legitimas as expressdes “linguagens artisticas” e “linguagem musical”, por exemplo. Falta ainda
ressaltar, como faz a autora, que embora inadequado o modelo de comunicacdo baseado na
dicotomia “codificag@o- decodificagdo”, em determinado momento ele foi importante para o ensino
de arte, na medida em que valorizou o0 ensino e a aprendizagem dos elementos constitutivos e

estruturais das diversas linguagens artisticas, ou seja, seus materiais e respectivas formas de

% No trecho citado, Penna refere-se especificamente as tendéncias da linguistica relacionadas a
analise do discurso e a pragmética. Entretanto, considero que, neste contexto, faz sentido também
para a tendéncia sociocognitivo-interacionista.

A autora deixa claro que ndo tem como objetivo esgotar a questdo sobre arte como linguagem e
como comunicagdo — como também eu, absolutamente. Entretanto, considero que o alargamento
da discusséo nos termos apresentados sdo suficientes para sustentar a aproximacao entre arte e
linguagem, visando a educacéo e a inclusao cultural, aqui pretendida.
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organizagdo, que constituiriam o que foi chamado de “cédigo” de cada uma delas. A importancia
reside no fato de que, por essa concep¢do, admitiu-se pensar em ensinar sistematicamente
determinados padrées e formas de organizacdo dos materiais basicos das diversas expressdes
artisticas, historicamente construidos e socialmente compartilhados (BOURDIEU e DARBEL, 2007,
PORCHER, 1982; FORQUIN, 1982; PENNA, 1990), formulando-se metodologias de ensino
correspondentes.

Assim, tomando-se por superada essa concepcao, caberia questionar como seria
possivel justificar o ensino desses padres de organizacdo das linguagens artisticas — recordando o
panorama apresentado no inicio deste topico e a necessidade de fundamentar acdes pedagdgicas
voltadas para o ensino de arte / musica. Ora, ao se considerar as linguagens artisticas de forma
atualizada, conforme proposto, e suas produ¢des como 0s respectivos textos — ndo verbais, ja que
0s materiais constitutivos dessas linguagens sao outros — permanece a mesma analogia quanto as
formas de organizacdo. Ou seja, embora o conhecimento linguistico ndo seja o Unico e exclusivo
necessario para a construcédo e apreensao de sentidos na linguagem verbal, ele é imprescindivel, ao
lado do conhecimento de mundo e do interacional. Mais ainda, € necessario 0 respectivo
conhecimento procedural, correspondente ao saber coloca-lo em pratica por meio de estratégias
especificas — que, a meu ver, podem incluir as técnicas — em funcdo do(s) sentido(s) a ser(em)
construido(s).

Enfim, entendo que o conhecimento linguistico corresponde, em sentido amplo,
aos elementos fundamentais da linguagem verbal e suas formas de organizacédo. Aplicando este
entendimento as linguagens artisticas temos, entdo, como também imprescindivel o conhecimento
dos respectivos materiais e estruturas, bem como das técnicas para coloca-lo em acdo no
processamento dos “textos” artisticos, quer sejam visuais, musicais, cénicos ou outros. Assim, penso
ser possivel inferir a plena justificativa para o seu ensino sistematico nas escolas de Educacao
Bésica.

Voltando, agora, o olhar para a situacéo do ensino de literatura, pode-se perceber
que nao é muito diferente. Embora integrando o conjunto de contelidos relacionados ao ensino de
lingua portuguesa, o ensino de literatura vem padecendo de problemas bastante semelhantes.

Preocupada com a democratizacédo da leitura literaria, enquanto forma de fruicao
estética, Pinheiro (2006) buscou conhecer melhor o processo de escolarizagdo da literatura e
compreender suas consequéncias sobre as praticas sociais de leitura, mais especificamente sobre
as de leitura literaria, e possivelmente apontar alternativas para que a literatura fosse trabalhada na
escola como arte, como proposta estética (p. 17). Sua pesquisa possibilitou verificar, entre outros
aspectos, o livro didatico como principal fonte de textos literarios para os adolescentes do Ensino
Fundamental, e ainda como guia das praticas de leitura em sala de aula. Ai constitui-se um
problema, ja que no livro didatico os textos literarios séo apresentados aos fragmentos e geralmente
seguidos de questdes e atividades orientadoras para um determinado padrdo de interpretacao,
considerado o correto. Paralelamente, a classificagdo das obras indicadas como literatura “infantil”
ou “juvenil”, bem como seus excertos apresentados nos livros didaticos, estdo sujeitos a critérios de

escolha, por parte da escola e dos professores, que os tém como exemplo de comportamento
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desejado para estas faixas etarias. Em outras palavras,

pode-se afirmar que a literatura é reduzida a um dispositivo que tem como objetivo
orientar os individuos a se comportarem de determinada maneira na escola e na
sociedade. [...] O texto literario ou é interpretado como uma reproducdo do mundo
real, ou deste é bastante aproximado. Os personagens e situagdes costumam servir
de referéncia de comportamento para os alunos. Essa interpretacdo é
proposta/imposta pelos protocolos de leitura presentes nas sec¢des voltadas para a
compreenséao dos textos (PINHEIRO, 2006, p. 276-277).

Assim, o livro didatico funciona como um importante dispositivo de “controle” da
leitura literaria realizada na escola e também como responsavel pelas operacdes interpretativas. A
meu ver, tem-se ai uma distorcdo, na medida em que a literatura é despojada de seu valor artistico e
ensinada sob uma postura pragmatica, ainda que nem sempre consciente por parte dos professores
envolvidos. Ao mesmo tempo, os estudantes sé@o destituidos de sua capacidade critica em relagdo

aos textos lidos. Vale, aqui, outra colocacdo da mesma autora, em outro trabalho:

A literatura infantil e a literatura juvenil na escola podem ser compreendidas como
instrumento da pedagogia. Mesmo as histérias de qualidade estética reconhecida
pela critica, ao ser apropriadas pela escola, acabam sendo vitimas, muitas vezes, de
uma inadequada escolarizacdo. Submetida aos objetivos pedagdgicos da escola,

esse produto literario € marginalizado pela critica: seu estatuto artistico é
contestado, as designacdes de ‘infantil’ e de ‘juvenil’ sdo questionadas, sua

escolarizagdo é criticada. A literatura infantil e a juvenil, desde sua origem, vém
sendo prisioneiras do processo de formagéo do aluno (PINHEIRO, 2007, grifo do
original).

Diante dessa situacdo, concordo com Pinheiro (2006, p. 282) quando afirma que
“defender a democratizacdo da leitura literaria € defender uma escolarizacdo adequada desses
textos nos livros didaticos de Lingua Portuguesa”, e ndo somente neles. Nesse sentido, como afirma
Lajolo (1993, p. 108-109), a pratica de leitura patrocinada pela escola precisa ocorrer com liberdade,
com respeito ao prazer ou a aversao de cada leitor em relagdo a cada livro, considerando que a
relacdo entre livros e faixas etarias, entre faixas etarias e interesses e habilidades de leitura é
relativa.

Nesse contexto, penso que valem também para a literatura as consideracdes
tecidas a respeito de sua concepgdo como linguagem e da metodologia de ensino adequada ao
ensino de arte. Ou seja, 0 ensino de literatura ndo deve ser tal que tire do estudante a possibilidade
do prazer estético nem da apreensdo critica e criativa. Ao contrario, além das condicBes de
familiarizacdo com a linguagem literaria, o ensino de literatura deve proporcionar ao estudante o
conhecimento de seus elementos constitutivos e de suas formas de organizacdo, bem comodas
técnicas necessarias para processa-los em textos literarios — tanto como leitores quanto como
produtores.

Estou de acordo com Penna (2008) quanto a necessidade de uma nocao de arte
como linguagem e como comunicagéo, para que seja possivel sustentar-se um projeto de ensino

voltado para a democratiza¢do do acesso a cultura e concluo este topico com as palavras da autora:
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Para embasar tal projeto, precisamos de uma nocgdo de arte como comunicacado e
expressdo vinculada a uma concepg¢éao de linguagem, para que seja possivel dar-lhe
bases histéricas e culturais — quer dizer, convencionadas. [...] Faz-se necessaria,
portanto, uma concepgao aberta de linguagem artistica capaz de articular questdes
relativas a seu uso, a contextualizacdo, a intencionalidade e aos processos de
interpretacdo, entre outras. Desse modo, a nogdo de linguagem artistica seria capaz
de articular a atitude criadora individual — inclusive na apreciagdo — e 0s aspectos
convencionais relativos aos principios de organizacédo que vigoram em determinados
momentos histdricos e espagos sociais (PENNA, 2008, p. 76).

1.3.3 Acesso

Em sintese, com base no que foi discutido até aqui, pode-se dizer que a
universalizacdo do acesso a bens culturais — arte, musica, literatura etc. — compete ao sistema
educacional. Cabe a escola a responsabilidade de oportunizar a apropriacdo das linguagens
artisticas pelos estudantes, por meio da promoc¢éo da familiarizacdo e do processo de ensino e
aprendizagem de seus elementos estruturais e suas formas de organizagdo, sob uma perspectiva
multicultural. Vale lembrar que se trata do ensino visando ao desenvolvimento individual ea inclusédo
cultural, sem preocupacéo alguma com qualquer tipo de formacéo artistica especifica,nem que vise
necessariamente uma futura atuacdo profissional, podendo ela vir a acontecer ou néo—
indiferentemente.

O importante, aqui, € a contribuicdo das diversas linguagens artisticas na
formacéo geral dos estudantes, para sua vida pessoal e atuacdo na sociedade. Valem as palavras
de Lajoloa respeito da literatura, as quais considero aplicaveis as demais linguagens artisticas,

guardadas as suas especificidades:

Por isso a literatura é importante no curriculo escolar: o cidaddo, para exercer
plenamente sua cidadania, precisa apossar-se da linguagem literaria, alfabetizar-se
nela, tornar-se seu usuério competente, mesmo gque nunca va escrever um livro:
mas porque precisa ler muitos (LAJOLO, 1993, p. 106).

Entretanto, sabe-se que a realidade do ensino nas escolas brasileiras ndo tem
atendido a tais demandas. Ja mencionei pontualmente alguns dos problemas relacionados ao tema —
como o privilégio de um padrdo em detrimento de outros ou mesmo a falta de uma perspectiva
metodoldgica adequada. Outros, porém, mais abrangentes merecem também ser apontados, ainda
que sinteticamente, no sentido de ampliar a visdo acerca dessa realidade.

Primeiramente h& que se considerar a situacdo do ensino de artenas escolas
brasileiras hoje — por enquanto, sem incluir a literatura,cuja abordagem se dara separadamente.

Diversos autores debrucaram-se sobre processos histéricos e analises das
sucessivas Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBs), suas disposicbes e
consequentes desdobramentos para a pratica do ensino de arte e de musica até nossos dias
(HENTSCHKE; OLIVEIRA, 2000; FONTERRADA, 2005; LOUREIRO, 2006; PENNA, 2008;
QUEIROZ, 2012; SANTOS, 2012; FERNANDES, 2013; WOLFFENBUTTEL, 2014; entre outros).
Para esta reflexdo, detenho-me brevemente sobre o periodo que vai do inicio dos anos 1970 até a

atualidade, abstendo-me de aprofundar as caracteristicas politicas e econdmicas correspondentes.
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N&o por que ndo sejam absolutamente importantes, mas no intuito de manter o foco da reflexdo
especificamente sobre as condi¢Bes concretas do ensino de arte nas escolas regulares.

Em 1971, entrou em vigor a LDB 5692 (BRASIL, 1971l)instituindo a
obrigatoriedade da Educacdo Artistica nos curriculos das escolas de primeiro e segundo graus.
Penna (2008, p. 120-125) demonstra como esta lei,acompanhada de sua normatizacdo®, levou a
uma abordagem segundo a qual o ensino de quatro areas artisticas (artes plasticas, musica, teatro e
desenho) era ministrado por um Unico professor — o qual passou a ser referido como “polivalente”,
assim como sua pratica pedagégicaza.A autora esclarece como essa polivaléncia contribuiu para a
diluicdo dos contelidos especificos de cada uma das linguagens artisticas, dando, de certa forma,
continuidade ao experimentalismo no ensino das artes, que ja vinha sendo praticado anteriormente,
sob influéncia das propostas da arte-educacdo®’.

Tanto Penna (2008, p. 125) quanto Fernandes (2013, p. 42)apontam para 0
prevalecimento, nesse contexto, da area de artes plastica sem detrimento das demais — o que
perdura até hoje —, ja que foi a que mais concentrou os cursos de formacao de professores.Por outro
lado, ndo se pode deixar de considerar que a obrigatoriedade da Educacgéo Artistica nas escolas,
num momento em que se tornou também responsabilidade do Estado a oferta de ensino publico e
gratuito de oito anos — correspondente ao primeiro grau — pela mesma LDB, seria uma oportunidade
de democratizacéo do acesso a arte (PENNA, 2008, p. 125), caso efetivamente alcancasse éxito.

A Educacdo Artistica, nos termos explicitados acima, ndo teve lugar na LDB
9394, de 1996 (BRASIL, 1996). Esta, em vigor até hoje, traz no Artigo 26, Paragrafo 2°:“O ensino da
arte, especialmente em suas expressoes regionais, constituird componente curricular obrigatorio, nos
diversos niveis da educagédo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”
(BRASIL, 2010a). E importante destacar que esta mudanca — de “educacéo artistica” para “ensino de
arte”- foi reflexo do movimento de profissionais das diversas &reas de arte em favor da recuperagéo

do ensino das diferentes linguagens artisticas, como explica Penna:

As criticas a polivaléncia e ao esvaziamento da pratica pedagdgica em Educacéo
Artistica vdo se fortalecendo, paulatinamente, através de pesquisas e trabalhos
académicos, em congressos e encontros nos diversos campos da arte. Difunde-se,
consequentemente, a necessidade de se recuperar 0os conhecimentos especificos
de cada linguagem artistica, o que se reflete, inclusive, no repudio a denominagao
‘educacao artistica’ em prol de ‘ensino de arte’ — ou melhor, ensino de musica, de
artes plasticas, etc. Isto se reflete na nova LDB — Lei 9394, homologada em 1996,
apds um longo processo de elaboracdo —, que também dispensa aquela expressao
(PENNA, 2008, p. 125).

*® Trata-se de um conjunto de outras leis — portanto, de carater obrigatério — e pareceres.

?® penna — ao lado de outros autores citados — fundamenta e contextualiza sua analise sobre o
momento histérico no qual as leis e termos normativos foram produzidos, bem como os momentos
anteriores, que levaram até ali. Neste trabalho, opto por ater-me estritamente ao ensino de arte na
escola, para ndo desviar o foco da reflexao.

" “As propostas da arte-educacao, originadas na area de artes plasticas, enfatizavam a criatividade e
a expressdo pessoal como desenvolvimento global do individuo” (PENNA, 2008, p. 123). Do ponto
de vista metodologico, muitas vezes, em nome da criatividade, caiam no chamado “laissez-faire”
ou, como ficou conhecido, “valetudismo”.
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A autora indica que a LDB 9394/1996 conta com documentos orientadores®®
elaborados pelo Ministério da Educagdo, como também contava a anterior, especificando o ensino
independente de cada linguagem artistica: artes visuais, masica, teatro e danca. Entretanto, nesse
caso, os documentos ndo tém carater obrigatério e, tanto quanto a propria lei, deixam a critério das
escolas a escolha de quais linguagens serdo oferecidas, em que momento da Educacdo Basica e
por quais profissionais®®. Tudo isso poderia dar margem & continuidade do ensino polivante e suas
consequéncias ja apontadas, conforme esclarece Penna:

Em certa medida, essa flexibilidade procura considerar os diferentes contextos
escolares deste imenso pais, levando em conta também a disponibilidade de
recursos humanos. [...] No entanto, essa flexibilidade permite que as escolhas das
escolas nao contemplem todas as linguagens, o que é bastante provavel, diante da
carga horaria de Arte, em geral muito reduzida, e ainda pela questdo da
disponibilidade de professores qualificados e dos critérios financeiros de contratagdo
— situagdo similar a que a pratica da Educacéo Artistica enfrentava, em muitos
espacos, quando da vigéncia da Lei 5692/71 (PENNA, 2008, p. 129-130).

Somam-se a esses aspectos outros problemas associados ao ensino de arte na
escola, apontados e explorados pela literatura especifica, tais como os relativos a formacgéo de
professores, a pouca carga horaria e a caréncia de recursos fisicos e materiais. Inclui-se ai uma
notada desvalorizacdo da disciplina de Arte, tanto pelos alunos quanto pelos professores de outras
areas, 0s quais ndo reconhecem o valor — em termos da importancia e do papel — do ensino de arte
na escola (FERNANDES, 2013, p. 42). Fonterrada (2005, p. 213) alerta para o fato de que nédo basta
haver, nos documentos orientadores do Ministério da Educagdo, mencdo ao desenvolvimento da
sensibilidade (estética), da criatividade e o acolhimento da diversidade das manifestagfes artistico-

culturais para que sua importancia seja resgatada, no &mbito da educacédo nacional. E continua:

Foi em decorréncia do entendimento da arte (da musica) como atividade de lazer
qgue ocorreu, no Brasil, sua desvalorizacdo na escola, transformada que foi em
pretexto para entretenimento ou passatempo, sem que fosse considerada capaz de
contribuir para o crescimento individual e coletivo, tanto no que se refere ao
conhecimento em si quanto ao fazer artistico, a capacidade de trabalhar em grupo e
a valorizagdo estética, o que se refletiia na melhoria da qualidade de vida
(FONTERRADA, 2005, p. 123-124).

Mesmo sem aprofundar a questao da qualidade da préatica pedagogica relativa ao
ensino de arte nas escolas desde a década de 1970, pelo exposto ja se pode inferir o grande
comprometimento do acesso democratico aos bens culturais pela via da escola regular. Nota-se,

ainda, a relagdo das politicas educacionais com a viabilizagdo, ou ndo, deste acesso.No que toca

*8 Trata-se do Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil, dos Parametros Curriculares
Nacionais para o primeiro e segundo (anos iniciais), bem como para o terceiro e quarto (anos
finais) ciclos do Ensino Fundamental e das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Todos constando de diversos volumes que contém orientacdes especificas para cada componente
curricular, publicados no final da década de 1990, nos anos que se seguiram a publicacdo da LDB
9394, disponiveis no site do Ministério da Educacdo <www.mec.gov.br>. Estes documentos nao
tém carater obrigat6rio, mas de orientagao.

% Nem a propria lei nem os documentos orientadores definem qual deve ser a formacao do professor
gue deve ministrar as aulas das diferentes linguagens artisticas.
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especialmente ao ensino de musica, andlises de documentos oficiais apontam que ele sempre
esteve explicitamente incluido (PENNA, 2008, p. 120-125; QUEIROZ, 2012; SANTOS, 2012
FERNANDES, 2013, p. 38-42); entretanto,observou-se sua auséncia expressiva nas escolas,
principalmente as publicas, a partir do estabelecimento da Educacao Artistica, ainda que ndo se
tenha estudos cientificos que corroborem esta realidade.

Por outro lado, Penna (2008, p. 124) recorda que nas escolas de mdusica
especializadas, manteve-se o padrdo tradicional de ensino, de carater técnico-profissionalizante,
voltado para a formagédo do instrumentista, visto como modelo de ensino “sério” de musica, durante o
periodo de vigéncia da LDB 5692/1971, podendo também ser encontrado em nossos dias.Sabe-se
que, ainda hoje, o ensino de musica permanece bastante restrito as escolas especializadas, em sua
imensa maioria de carater privado. Mesmo atualmente podendo contar com diversos projetos
socioculturais voltados para atividades musicais, conforme ja foi mencionado, estes sdo ainda
insuficientes para alcancar a maioria da populacdo. Todo esse panorama reforca o carater
predominantemente elitista e excludente do ensino de musica no Brasil.

Todavia, se por um lado temos esse panorama, de certo modo desolador, em
relacdo ao ensino de arte e de musica nas escolas, temos tido oportunidade de verificar que a
mobilizacdo de grupos e categorias profissionais articulados pode produzir mudangas. Veja-se,
primeiramente, o ja citado movimento que levou & alterac@o da “educacéo artistica” para o “ensino
de arte”. Embora seja uma mudanca sutil, que inclusive mantém a indefinicdo e ambiguidade que
permitem diferentes interpretacées (PENNA, 2008, p. 127; SANTOS, 2012, p. 198), levando-se em
conta os demais documentos orientadores, que propdem quatro modalidades artisticas distintas,
pode-se considerar que houve um avanco. Como afirma Queiroz (2012, p. 33), “essas publica¢cbes
evidenciam a necessidade de que se contemple o ensino de musica, teatro, danca e artes visuais,
‘garantindo’ aos estudantes, ao longo da educacédo basica, a vivéncia em profundidade de pelo
menos uma dessas linguagens”.

A meu ver, foi ainda mais contundente a conquista da area de musica, quando,
em meados da década de 2000, articulou musicos, produtores, professores, pesquisadores e demais
profissionais da area em torno de um amplo movimento nacional,culminando na alteracdo do Artigo
26 da LDB, incluindo-lhe o Paragrafo 6°, nos termos da Lei 11.769/2008: “§ 6° A mUsica devera ser
conteddo obrigatério, mas ndo exclusivo, do componente curricular de que trata o § 2° deste
artigo”(BRASIL, 2008). Ou seja, o ensino de arte passa a ter que, obrigatoriamente, contemplar a
musica. Contudo, passados sete anos da aprovacéo e publicacéo da Lei 11.769, ainda vivemos a
contradicdo de ndo haver mudancas significativas no que diz respeito ao ensino de musica, no dia a
dia das escolas brasileiras.

Cabe salientar, em sintonia com Penna (2008, p. 136-137), Queiroz (2012, p. 33-
36) e Fernandes (2013), que politicas educacionais ndo se fazem simplesmente a forca de lei. Pelo
contrario, se dependesse apenas disso, ndo seria necessario mais nada para que a musica fosse
ensinada em todas as escolas de Educacao Basica do Brasil, ndo somente hoje, mas em diversos
outros momentos histéricos anteriores a LDB 5692/1971. Mas € necessario ponderar,

compartilhando da visdo de Penna (2008, p. 136-137), que essas normas — leis e termos normativos
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— “podem ser utilizadas para respaldar a¢gBes promotoras de mudancas, se formos capazes de
conhecé-las e analisa-las, para delas nos reapropriarmos”. Vai ao encontro desta postura o que diz

Queiroz:

O fato de perspectivas para o ensino de musica na escola estarem inseridas em
documentos oficiais da legislagdo nacional desde, pelo menos, 1854, evidenciam
que definicdes de leis, decretos e outros documentos normativos ndo séo suficientes
para uma implementacdo da educacdo musical na escola como componente
curricular. Se assim fosse, ja teriamos no Brasil, desde muito tempo, uma
legitimagdo da musica nos curriculos escolares. Esse indicativo é um importante
elemento para refletirmos acerca da inser¢do da musica na escola, principalmente a
partir das definicdes da LDB estabelecidas pela Lei 11.769/2008 (QUEIROZ, 2012,
p. 35).

Essa proposta de reflexdo sugerida por Queiroz encontra ressonancia nas
palavras de Santos (2012), quando questiona: “a que acdes e pensamentos toda essa trajetdria
histdrica da musica na escola basica no Brasil nos leva hoje?”. A autora alerta para a necessidade
do entendimento de que a musica na escola reflete a posigdo ou o valor que uma sociedade |he
atribui (p. 215-216). Nesse sentido, importam as acdes concretas dos profissionais envolvidos com a
(re)insercdo da musica na escola, como componente curricular, desde os responsaveis pelos
planejamentos em nivel nacional até cada professor em sala de aula. De certa forma, todos
fomos*’envolvidos pelas histérias relativas a trajetéria da musica na escola e a formacao de
professores, “que atravessaram o século XX e deixaram marcas inscritas em todos os que viveram e
estdo vivendo essas experiéncias hoje” (SANTOS, 2012, p. 215).

Paralelamente ao processo de ensino de arte e de musica na escola, brevemente
sintetizado aqui, o ensino de literatura seguiu com sua “presenca garantida” nos curriculos escolares,
como parte integrante do ensino de lingua portuguesa. Como ja mencionei anteriormente, o estudo
de Pinheiro (2006) focaliza o ensino da leitura literaria no momento atual e leva a crer que ele muito
tem em comum com o ensino das demais linguagens artisticas. A analise de Pinheiro (2006, p. 281)
levou em conta diversos outros fatores, além da relacao entre o livro didatico e o texto literario, ja
apontada.

Ao analisar a pratica de leitura literaria dos sujeitos de sua investigacdo, a
pesquisadora conclui que o bom leitor € relacionado pela escola ao “bom aluno” — aquele obediente,
gue lé o que é permitido, responde o que é permitido e apresenta “leituras autorizadas”. Os que se
revelam diferentemente disso — com apropriagdo da linguagem literaria, interpretando textos de
maneira critica e produzindo outros originais e criativos — sdo considerados alunos “com

dificuldades”, que fazem uma “leitura errada”. E continua:

Infelizmente, a forma como a instituicdo escolar estd organizada e os valores
cobrados por ela ndo permitem que os alunos considerados ‘com dificuldades’ sejam
de fato observados, estimulados, valorizados. Perde-se a oportunidade de incentivar
a formacdo de leitores e de cidadaos criticos, que possam contribuir para a
formacgéo, quem sabe, de uma escola e sociedade mais justas, que respeitem as
diferencas ‘de ser’ e de interpretar ‘o mundo’ (PINHEIRO, 2006, p. 281).

% Aqui me incluo, como também faz Santos (2012, p. 215), como professora de musica na Educacéo
Basica desde 1985 e formadora de professores na UEL desde 1992.
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Trago a reflexdo de Pinheiro (2006) porque considero bem ilustrado por ela como
0 ensino da literatura, embora tenha estado sempre presente nas escolas, ndo vem sendo
instrumento de democratizacdo do acesso a esta linguagem artistica — da mesma forma que ocorre
com as demais — e contribui para acentuar ainda mais o cenério de exclusédo cultural.Ademais, o
trecho citado aponta para o mesmo teor de reflexdo sugerido por Queiroz e Santos, a respeito dos
valores relacionados a linguagem artistica em questao, que devem levar a a¢fes efetivas para o seu
ensino na escola.

Quanto ao que chamou de “leitura autbnoma” dos estudantes — aquela de sua
iniciativa prépria, ndo vinculada a atividades escolares — o estudo de Pinheiro (2006) mostrou que,
além de apresentarem alto grau de dependéncia em relagéo as praticas de leitura escolares (p. 279),
suas possibilidades de realizacdo pelos alunos séo influenciadas pelas possibilidades de acesso a
livros. Isso significa que os alunos, quando (e se) praticam a leitura literdria autbnoma —
principalmente em casa, mas também na biblioteca da escola —dirigem-se aos livros a sua
disposicdo (quando existem). A pesquisadora aponta uma série de problemas em relacdo a
utilizacéo do acervo da biblioteca escolar, desde a sua composi¢éo até a disponibilizagcao dos livros
aos alunos (p. 249-253), levando a inferir como tendéncia maior a leitura dos livros a que os
estudantes tém acesso fora da escola.

Por isso, Pinheiro (2006) destaca a importancia de politicas publicas que
possibilitem o acesso a livros de literatura®* — acesso, aqui, no sentido de promover o alcance “fisico”
mesmo, a disponibilidade do livro aos estudantes — afirmando que “defender a democratizacdo da
leitura literaria é defender o acesso a livros de literatura” (p. 282). Mas nao politicas de carater
paternalista, segundo as quais o acervo disponibilizado é submetido a instancias legitimadas e
autorizadas (desde pesquisadores até os professores, em sala de aula, passando pelos técnicos do
Ministério e outros érgdos publicos), as quais definem o que “é bom” para os jovens e criangas
(PINHEIRO, 2006, p. 247-253). Mais uma vez, recorro as palavras de Lajolo, a qual indica que para
ocorrer ruptura [com essa situacdo no ensino da linguagem literaria], € preciso uma guinada radical
nos rumos norteadores das politicas de leitura sob esse viés (LAJOLO, 1993, p. 109).

Ao final, Pinheiro (2006) afirma que “a escola contribui, na melhor das hipoteses,
ou seja, quando isso ocorre, para a formacao de um leitor de literatura ‘obediente’, que Ié o que Ihe é
permitido, seguindo os valores transmitidos por essa importante formadora da ‘comunidade de

leitores™ (p. 281), ficando muito longe, portanto, de uma democratizacdo do acesso a leitura literaria.
Assim, pode-se considerar como convergentes a situacdo da literatura, da muisica e das demais
linguagens artisticas nas escolas brasileiras de Educagdo Bésica, no que diz respeito ao nao
cumprimento da funcdo de democratizacédo do acesso aos respectivos bens culturais, inviabilizando
um efetivo movimento de incluséo cultural.

A primeira vista, poderia parecer que a reflexdo desenvolvida até aqui tivesse

* pinheiro (2006) destaca o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE — vigente no inicio da
década de 2000 e hoje extinto), do Ministério da Educacédo, segundo o qual cada aluno recebia um
kit de livros da cole¢&o “Literatura em minha casa”, sem que houvesse, necessariamente, alguma
atividade didatica relacionada ou exigéncia de leitura por parte da escola.
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chegado a um impasse: ao sistema educacional caberia a funcdo de viabilizar e democratizar o
acesso a cultura, nas suas mais variadas modalidades; entretanto, ele ndo s6 ndo tem cumprido
essa funcdo como parece nédo ter perspectiva de fazé-lo, dadas as condi¢cbes apontadas. Porém,
temos assistido nos Ultimos anos, em nosso pais, a um movimento que vai ao encontro de diversas
das colocagBes apresentadas aqui. Trata-se, justamente, da elaboracdo e implementacdo de
politicas publicas culturais, traduzidas em acdes e programas articulados com a educacéo e também
com outras areas da gestdo publica, com vistas a inclusdo sociocultural. De iniciativa da
administracdo federal — via ministérios — e de carater interinstitucional, colocam em conexao os
outros niveis de administracao — estadual e municipal —, além de instituicdes de educacéo basica e
ensino superior, fundagdes e outros tipos de organizagdo da sociedade civil.

Algumas dessas politicas ja foram mencionadas: o Programa Mais Cultura nas
Escolas, o Programa de Apoio a Extensdo Universitaria (PROEXT), o Programa de Erradicacéo do
Trabalho Infantil (Peti).H& diversos outros exemplos, entre os quais destaco: o Plano Nacional do
Livro e Leitura (PNLL) (BRASIL, 2011b) e o Programa Educacéo e Cultura (BRASIL, 2014b), ambos
de carater interministerial, envolvendo os ministérios da Educagdo e da Cultura; o Programa Mais
Educacgéo (BRASIL, 2010b) e o Programa Mais Cultura (BRASIL, 2014c), vinculados ao Ministério da
Educacéo e ao da Cultura, respectivamente.

Segundo o Ministério da Cultura (BRASIL, s/d a), as diretrizes do PNLL tém por
base “a necessidade de formar uma sociedade leitora como condicdo essencial e decisiva para
promover a inclusdo social de milhdes de brasileiros no que diz respeito a bens, servicos e cultura,
garantindo-lhes uma vida digna e a estruturagdo de um pais economicamente viavel” (grifos meus).
A organizacéo do Plano orienta-se por eixos estratégicos, entre 0s quais estdo a democratizacéo do
acesso (eixo ) e a valorizagéo institucional da leitura e de seu valor simbdlico (eixo Ill). Estes e os
demais dois eixos que norteiam o PNLL sdo detalhados em dezenove linhas de acédo envolvendo
bibliotecas, formacgéo de profissionais, sistemas de informacéo, cadeias criativa e produtiva do livro,
entre outros aspectos.

Ja o Programa Educacéo e Cultura, mais abrangente, visa:

desenvolver uma Politica Nacional de Integracdo entre Educagdo e Cultura que
promova o reconhecimento das artes como campo do conhecimento e dos saberes
culturais como elemento estratégico para qualificacdo do processo cultural e
educativo (BRASIL, 2014b).

A énfase, nesse programa, esta no desenvolvimento de ac¢des conjuntas, pelos
dois ministérios envolvidos, para a implementacdo de uma politica de cultura para a Educacédo
Basica, “com vistas a fazer da escola o grande espaco para a circulacdo da cultura brasileira, acesso
aos bens culturais e respeito a sua diversidade” (BRASIL, 2014b, grifos meus). Entre as acdes
prioritarias desenvolvidas pelo programa estdo: Mais Cultura nas Escolas; Agentes de Leitura Mais
Educacéo; Cine Educacédo; Pesquisa, mapeamento e georreferenciamento de escolas e espacos
culturais; Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE/ARTES) - para aquisicdo de acervos de
livros de arte e midias diversas (discografia, filmografia, entre outros), para professores e estudantes

de todas as escolas publicas; formacao continuada para professores de artes.
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O Programa Mais Educacao, por sua vez, relaciona-se a ampliacdo do tempo de

permanéncia dos estudantes na escola, mediante oferta de educacéo basica em tempo

integral (BRASIL, 2010b).Para isso, as escolas de Educacgédo Béasica que aderem ao Programa

optam por desenvolver atividades relacionadas a diversas &reas, organizadas em “macrocampos”.
Entre eles, figura o de “cultura e artes”. Assim, o Mais Educacéo promove as diversas atividades em
forma de oficinas, oferecidas em contra turno.

Por fim, conforme informagdes disponibilizadas pelo Ministério da Cultura, o
Programa Mais Cultura representa o reconhecimento da cultura como necessidade basica e direito
fundamental de todos os brasileiros, valorizando sua importancia “para o desenvolvimento do pais e
incluindo-a na agenda social — com status de politica estratégica de estado para atuar na redugéo da

pobreza e a desigualdade social” (BRASIL, 2014c, grifos meus). O Mais Cultura é apresentado como

um programa pautado na integragdo e inclusdo de todos segmentos sociais, na
valorizacdo da diversidade e do dialogo com os mlltiplos contextos da sociedade
brasileira. Na perspectiva de cooperagdo, articulacéo e integracdo, o Ministério da
Cultura estabelece parceria com ministérios, bancos publicos, organismos
internacionais e instituicbes da sociedade civil, além de assinar acordos com
governos estaduais e municipais para a implementacdo das acdes do Mais
Cultura(BRASIL, 2014c).

Pode-se notar que o0s programas mencionados estdo inter-relacionados,
complementam-se e articulam-se, o que evidencia ainda mais a transversalidade do tema da
inclusdo, em especial da inclusdo cultural. Tendo sido instituidas em 2006 (PNLL), 2007 (Mais
Educacgéo e Mais Cultura) e 2011 (Educacao e Cultura), ainda ndo houve tempo habil para que se
desenvolvessem estudos suficientes para avaliar resultados significativos dessas politicas, com
relacdo ao real impacto no acesso a bens culturais por parte da populacéo brasileira. De qualquer
forma, o intuito de trazer aqui essas proposicdes a respeito delas é no sentido de apontar — se ndo
na pratica, ao menos na disposicdo — a busca de caminhos para que se dé a referida
democratizagéo.

S&o0 bastante conhecidos os problemas que comprometem a educac¢éo brasileira
e, muitas vezes, impedem-na de avancar, em diversas dire¢cdes. Levando em conta o ja mencionado
grau de complexidade envolvendo a elaboragdo de politicas publicas culturais num pais como o
Brasil, considero que estas aqui elencadas contemplam, em suas formulacgdes, tanto o respeito a
diversidade quanto a ampliacdo do acesso a arte e a cultura, de maneira geral. Dessa forma, parece
possivel vislumbrar um modelo de politica cultural que, articulado a educacional, tenda a diminuir a
ineficiéncia da escola na universalizacdo do acesso as diversas linguagens artisticas. Por hora, resta
a sociedade brasileira esperar que esta articulacdo seja bem sucedida e possa servir, a0 menos, de

transicao para um momento futuro, em que a educagédo possa por si sO, cumprir essa funcgéao.
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2. LETRAMENTO MUSICAL: A MUSICALIZACAO NA PERSPECTIVA DO
LETRAMENTO

Como profissional da area de mdusica e, mais especificamente, de educacédo
musical, tenho me dedicado a compreender e aprofundar os processos que dizem respeito ao ensino
e a aprendizagem da linguagem musical. Ao tomar contato com o conceito de letramento, percebi
que muito do falado a seu respeito parecia-me familiar, sob o ponto de vista do ensino e,
principalmente, da aprendizagem musical, ou mesmo do conceito de musicalizacao.

Por outro lado, em alguns casos, a literatura a respeito de letramento parecia-me
estritamente vinculada ao universo da leitura e da escrita da linguagem verbal. Entretanto, ao
considerar com mais cuidado as ideias de The New London Group (1996), comecei a perceber que
0s pesquisadores, desde entdo, preocupam-se com a crescente diversidade de fatores socioculturais
e linguisticos, incluindo a multiplicidade de meios e canais de comunicacgao, os quais devem envolver
as discussfes sobre letramento. Assim, trouxeram a tona a nocao de multiletramentos, concebida
como meio de focalizar realidades de crescente diversidade local e conectividade global, na busca
de solugdes para os problemas encontrados na aprendizagem da linguagem no nosso tempo. Por
esta nocao, perpassa a visdo de que hoje temos inimeras modalidades distintas de textos, e que a
pedagogia do letramento deve considerar também os diversos elementos de design no processo de
significacdo, a saber: significado linguistico, visual, auditivo, gestual, espacial e, ainda, padrdes
multimodais de significado que relacionam estes cinco entre si.

Enfim, a proposta do grupo de pesquisadores de “tratar qualquer atividade
semidtica, incluindo o uso da linguagem, para consumir ou produzir textos, como um assunto de
design”, enfatizando “o fato de que produzir significado € um processo ativo e dindmico, e ndo algo
regido por regras™? (THE NEW LONDON GROUP, 1996), fez-me pensar que seria possivel aplicar
também a linguagem musical a nocdo de letramento. Em outras palavras, por que ndo pensar em
“letramento musical” também por esse viés? Por outro lado, esse conceito ja ndo estaria, de certa
forma, implicito no de musicalizacdo, relacionando-se também com a apropriacdo da linguagem
musical? Em alguns casos — em cancgdes, por exemplo — ndo seria possivel ainda pensar em
multiletramentos, ja que neles a muisica esta integrada a outra(s) linguagem(ns)? A partir destes
guestionamentos, passei a buscar em trabalhos de diversos autores, pesquisadores do letramento,
em contraponto com os da educacao musical, aspectos que pudessem — ou ndo — corroborar esta

minha ideia inicial de letramento musical. Assim originou-se a reflexdo que se segue.

%2 Excerto extraido do terceiro paragrafo da sessdo “The ‘What’ of a Pedagogy of Multiliteracies” do
texto de The New London Group (1996), com traducao e grifos meus. O nimero da pagina ndo é
informado.
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2.1CONCEITOS

Primeiramente, considero importante pontuar os dois conceitos que busco

aproximar: letramento e musicalizacéo.

2.1.1. Letramento

O conceito e o proprio termo “letramento” podem ser considerados relativamente
novos, especialmente para a realidade brasileira. Tendo surgido, no Brasil, no final da década de
1980 e ganhado espaco nas discussdes no pais na década seguinte, ainda hoje h& controvérsias a
respeito do seu significado, muitas vezes confundido com o de alfabetizacdo (SOARES, 2006;
CERUTTI-RIZZATTI, 2009). Dessa forma, torna-se importante definir o sentido em que é
compreendido neste trabalho.

Conforme recorda Soares (2006, p. 35-36), o termo “letramento é uma traducéo
para o portugués da palavra inglesa literacy” e surge da necessidade de se distinguir a condicédo dos
alfabetizados que passam a fazer uso da leitura e da escrita, envolvendo-se nas praticas sociais a
elas relacionadas, tornando-se, entéo, letrados®®. Ao contrario dagueles que, mesmo sabendo ler e
escrever, nao utilizam ou ndo praticam a leitura e a escrita.

Apo6s apresentar ao leitor um poema que se propde a definir letramento, escrito
por uma estudante norte-americana e publicado em 1996*, Soares conclui:

O poema mostra que letramento € muito mais que alfabetizacé@o. Ele expressa muito
bem como o letramento é um estado, uma condi¢&o: o estado ou condicdo de quem
interage com diferentes portadores de leitura e de escrita, com diferentes géneros e
tipos de leitura e de escrita, com as diferentes funcdes que a leitura e a escrita
desempenham na nossa vida. Enfim: letramento é o estado ou condi¢do de quem se
envolve nas numerosas e variadas praticas sociais de leitura e de escrita (SOARES,
2006, p. 44, grifos do original).

Ainda que esclarecedora a definicdo de letramento de Soares, quando diz que
“letramento € muito mais que alfabetizagéo” (grifos meus) pode dar a entender a alfabetizacdo como
sumariamente implicita no letramento, ou seja, que para participar das tais praticas sociais de leitura
e escrita a(s) pessoa(s) em questdo seria(m) alfabetizada(s) e “muito mais”. Ainda que isso possa
ser considerado legitimo no &mbito do letramento escolar, € insustentavel numa concepcao de
letramento que leve em conta as praticas daqueles que interagem nas sociedades atuais fazendo
uso de algum modo de escrita, mesmo sem dominar o sistema alfabético (CERUTTI-RIZZATTI,
2009, p. 6).

Veja-se, por exemplo, as praticas envolvendo a literatura de cordel entre as

% Soares (2006) assume como significado de letrado (e seu feminino letrada) “a pessoa que, além de
saber ler e escrever, faz uso frequente e competente da leitura e da escrita” (p. 36).

% A autora apresenta o poema traduzido e adaptado & lingua portuguesa (SOARES, 2006, p. 41) e
indica a publicacéo do original em inglés: MCLAUGHLIN, M. & VOGT, M. E. Portfolios in Teacher
Education. Newark, De: International Reading Association, 1996.
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décadas de 1930 e 1950, descritas e estudadas por Galvdo (2002). Nelas fica clara a participagdo
efetiva de analfabetos em encontros nos quais a leitura em grupo acontecia pela mediagdo de um
leitor — este sim, alfabetizado, que de fato lia oralmente histérias ou poemas para os demais, que
formavam grandes grupos de pessoas moradoras de regides rurais, geralmente vizinhas. Em seu
estudo, a pesquisadora demonstra quao significativas eram essas praticas para todos os envolvidos,
em diversos sentidos, desde a possibilidade de fruicdo estética de obras literarias por pessoas
analfabetas, até a socializagcdo de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias, incluindo-se
ai, em alguns casos, a propria alfabetizagéo.

De qualquer forma, € importante destacar, na definicdo de letramento, a
participacdo em praticas sociais envolvendo leitura e escrita, independentemente do dominio ou ndo

do cédigo escrito.

2.1.2. Musicalizacéo

Assim como ‘“letramento”, a palavra “musicalizagdo” também pode ser
considerada relativamente nova na nossa realidade. Embora hoje bastante disseminado,
especialmente no senso comum, o termo invadiu o vocabulario de educadores musicais
principalmente a partir da década de 1980. Uma das principais responsaveis por constitui-lo foi a
professora e mucisista argentina Violeta Gainza, em suas oficinas, cursos e publica¢cdes. Como toda
nova palavra surge para designar um novo fendmeno, “musicalizacéo” passou a ser relacionada a
educacao musical ndo necessariamente vinculada a formagédo do musico, mas ao desenvolvimento
musical, especialmente de criancas, independentemente de elas aprenderem a tocar um
instrumento, cantar, compor ou reger, tanto profissional quanto amadoristicamente. Esta concepcao
veio na esteira das inovagdes ocorridas na pratica pedagégica do ensino de musica desde o inicio do
século XX, bem como das contribuicGes das areas de psicologia e sociologia da musica, ao longo do
mesmo século. Entretanto, ainda hoje € comum encontrarmos significados diversos para a mesma
ideia.

“Pode parecer que todos entendem o que € musicalizacao. Porém, esta primeira
apreensao é vaga e abstrata, em contraste com a riqueza de significados que pode adquirir, quando
submetida ao crivo da reflexdo” (PENNA, 1990, p. 13). Assim Penna descortina sua significativa
contribuicdo para a conceituacdo de musicalizacdo no final da década de 1980%, época em que as
publicacdes na area de educacdo musical disponiveis no Brasil eram extremamente escassas.

Um dos motivos pelos quais o conceito de musicalizagdo poderia ser considerado
vago e abstrato € o fato de ter sido frequentemente associado a ideia de sensibilidade musical.

Definicbes de musicalizar como sendo “tornar(-se) sensivel a musica” (PENNA, 1990, p. 19) ou

% Embora a obra referida tenha sido publicada em 1990, na realidade constitui-se de um trabalho
escrito em 1987, premiado pela FUNARTE, que ndo foi publicado na ocasido da premiacao por
falta de recursos da instituicdo (KRIEGER, 1990). Recentemente, todo o primeiro capitulo foi
revisto, atualizado e publicado novamente (PENNA, 2008, p. 27-47), devido ao grande interesse
gue ainda mantémentre os educadores musicais.
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“tornar o individuo sensivel ao fendmeno sonoro, promovendo nele, ao mesmo tempo, respostas de
indole musical” (GAINZA, 1988, p. 101) esbarram na imprecisdo do carater emocional geralmente
atribuido a nocéo de sensibilidade, ja abordado no capitulo anterior.

Na busca de refletir sobre os possiveis sentidos atribuidos a musicalizacdo e
aprofunda-los, Penna (2008, p. 28-31) parte da ja discutida concepcdo de musica enquanto
linguagem artistica socialmente construida e compartilhada, a qual necessita ser “compreendida” —
ndo da mesma maneira que acontece com a linguagem verbal, conceitualmente —, mas de maneira
propria. No excerto que segue, ao mesmo tempo, a autora explica e sintetiza o que apresentei no

tépico 1.3.2 do Capitulo 1 deste trabalho:

Sendo uma linguagem artistica, culturalmente construida, a musica — juntamente
com seus principios de organizacdo — é um fendmeno histérico e social. Desse
modo, por exemplo, a civilizacdo europeia, em sua evolugdo, consolidou a musica
tonal, com base no sistema temperado, delimitando entre todas as possibilidades
sonoras, um certo leque de sons como ‘material musical’ e estabelecendo as regras
para sua manipulagdo (...). Assim, a compreensdo da mdsica, ou mesmo a
sensibilidade a ela, tem por base um padréo culturalmente compartilhado para a
organizagdo dos sons numa linguagem artistica, padrdo este que, socialmente
construido é socialmente apreendido — pela vivéncia, pelo contato cotidiano, pela
familiarizacdo — embora também possa ser aprendido na escola (PENNA, 2008, p.
28-29).

Para melhor entendimento desta nocéo, considere-se o estranhamento causado
em n@s, ocidentais, diante da musica japonesa, chinesa, ou mesmo arabe ou indiana. Ja de inicio,
ndo estamos familiarizados com as proprias sonoridades — timbres®® e sistemas de sons — utilizadas
por elas, quanto mais as suas formas de estruturacdo e organizacdo no tempo. Por esse motivo,
como ressaltam Forquin (1982) e Penna (2008), muitas vezes essas musicas nos parecem
incompreensiveis ou monotonas, podendo mesmo chegar ao ponto de nem prenderem nossa
atencéo.

Em outras palavras, nesses casos ndo temos instrumentos de percepcao,
esquemas de pensamento suficientes para “compreender” essas musicas e, consequentemente,
nem para aprecia-las, j& que tais instrumentos “sdo mediadores da nossa relagcdo com a musica,
canalizadores do sentimento de familiaridade e, assim sendo, constituem provavelmente a condigao
cultural do prazer musical” (FORQUIN; GAGNARD, 1982, p. 77). Poderiamos dizer que as mdusicas
de culturas diversas sdo idiomas musicais — em analogia aos diversos idiomas da linguagem verbal —
estranhos, desconhecidos para nés.

Nessa perspectiva, Penna termina a primeira parte de sua reflexdo sobre o

conceito de musicalizagédo afirmando que

musicalizar é desenvolver instrumentos de percep¢do necessarios para que o0
individuo possa ser sensivel & musica, apreendé-la, recebendo o material
sonoro/musical como significativo. Pois nada é significativo no vazio, mas apenas
quando relacionado e articulado ao quadro das experiéncias acumuladas, quando
compativel com os esquemas de percepcao desenvolvidos (PENNA, 2008, p. 31).

% Timbre diz respeito & qualidade especifica do som, que o caracteriza tal como é. Por exemplo, 0
timbre do piano € a sua caracteristica especifica que faz com que, quando o escutamos, saibamos
que se trata de um piano sendo executado, mesmo sem o visualizarmos. Pode ser pensado como
“identidade” do som.
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Embora Penna continue, nos trabalhos aqui citados, revendo e aprofundando o
conceito de musicalizagdo, acredito que essa primeira “reavaliacdo” realizada por ela seja véalida e

suficiente para dar continuidade a aproximacao com o conceito de letramento, aqui proposta.
2.2. APROXIMACOES

Assim apresentados os conceitos de letramento e de musicalizacdo, passo a

abordar efetivamente as aproximacdes que procuro estabelecer entre eles.
2.2.1. Arelagcdo com a alfabetizagéo

Parafraseando Soares (2006, p. 29-31), podemos nos deter por um momento
sobre 0 campo semantico em que se insere a propria palavra e o conceito de musicalizacdo:
musical, musicalidade, musicalizar, musicalizacdo, musicalizado. Assim como o termo letramento
ndo era dicionarizado ho momento em que Soares escreveu sua reflexdo (p. 32), ainda hoje a
palavra musicalizacdo ndo o é. Dessa forma, pode-se procurar compreender melhor o seu
significado a partir dessas palavras, constituintes de seu campo semantico. Veja-se os significados

encontrados para algumas delas:

musical adj. 2g. [...] 1 que diz respeito a misica 2que domina o cddigo da musica
3que tem propensao para a musica [...]. musicalidades. f. [...] 1 caréater, qualidade ou
estado do que é musical 2talento ou sensibilidade para criar ou executar musica 3
sensibilidade para apreciar musica; conhecimento musical 4expressédo do talento
musical de alguém (HOUAISS; VILLAR, 2009, p. 1335).

Interessante notar que as definicbes das duas palavras apresentadas recorrem a
nocdes presentes na argumentagdo de Penna, tais como a concepcdo de musica como linguagem —
embora aqui apoiada no “dominio do c6digo” musical-, a sensibilidade a musica e o conhecimento
musical.

Ha ainda musicalizar, que é formada pela palavra musical acrescentada do sufixo
—izar, indicando o processo de tornar(-se) algo, transformar(-se) em algo. Nesse caso, poder-se-ia
entender musicalizar como tornar(-se) musical, ou mesmo tornar(-se) dotado de musicalidade, ja que
esta Ultima pode ser entendida como “caréater, qualidade ou estado do que é musical”’. Assim, tem-se
que musicalesta para alfabeto(no sentido contrario de analfabeto, alfabetizado)®’, assim como
musicalizaresta para alfabetizar.

Na mesma perspectiva, vem musicalizacdo, formada a partir de musical,
acrescentada de —iza(r)e de —¢éo, sendo que este Ultimo sufixo é utilizado para a formacéo de
substantivos e indica agaoou processo. Dai, seria possivel compreender musicalizagdo como agéo

ou processo de musicalizar(-se), ou seja, de tornar(-se) musical, dotado de musicalidade. Curioso

%" Soares (2006, p. 30-31) analisa as palavras analfabetismo, analfabeto, alfabetizar e alfabetizacao,
pertencentes ao mesmo campo semantico de letramento. Ali, a autora observa que “dispomos da
palavra analfabeto, mas ndo temos o contrario dela: temos a palavra negativa, mas nao temos a
palavra positiva” (p.31). Nesse caso, a palavra positiva seria alfabeto, adjetivo que caracteriza
aquele que sabe ler e escrever.
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notar que Maronese (2007, p. 3) aponta o sufixo —¢&o como um dos mais frequentes na formacéo de
nominais neoldgicos no portugués brasileiro contemporaneo, como é o0 caso do substantivo
musicalizacao. E, por fim, ha ainda o adjetivo musicalizado, e seu feminino musicalizada, designando
a pessoa que passou por esse processo ou acdo de musicalizar-se, tornando-se musical.

O resultado do exercicio realizado sobre o campo semantico de musicalizagéo
leva, por outro caminho, ao mesmo ponto em que cheguei anteriormente, quando pude definir
musicalida de como sensibilidade a musica e musicalizagdo como processo de desenvolvimento da
musicalidade®® (LOUREIRO, 1999, p. 20).

Por essa linha de pensamento, até aqui,seria possivel colocar lado a lado
musicalizacéo e alfabetizacéo, até porque uma das definicdes de musicalrelaciona-se ao dominio “do
cbdigo” musical, compreendido como codigo de leitura e de escrita de musica. Entretanto, voltando-
se ao conceito de musicalizacdo apresentado no item 2.1.2 com atencdo, percebe-se que em
nenhum momento foi apontada especificamente a necessidade de dominio da leitura e da escrita
musicais. Ao contrario, toda vez que se remete, ali, a compreensdo de convencdes ou codigos
formais envolvendo sistemas de sons e elementos estruturais da musica, refere-se a processos com
base na escuta e no fazer musical, incluindo-se neste Ultimo a possibilidade de reproducdes por
meios diversos, além do fazer “ao vivo”. Seriam processos mais préximos da oralidade, quando
correlacionados a aquisicéo da linguagem verbal.

E necessario salientar que a equiparacéo pura e simples do dominio do sistema
de notacdo musical ocidental, em termos de importancia, com o conhecimento do sistema alfabético
pode causar — como de fato tem causado — controvérsias consideraveis, a ponto de comprometer os
critérios definidores do proprio conhecimento musical, em alguns casos (LUEDY, 2009). Ao analisar
o discurso académico musical produzido por professores do ensino superior e da pds-graduacéo em
musica, especificamente num documento produzido pelo Colegiado de Muisica da Universidade
Federal do Acre®, Luedy encontra a expressio “analfabeto musical” carregada de carater pejorativo,
revelando esse tipo de equiparacdo equivocada, praticamente desprezando as praticas musicais que
prescindem do cddigo escrito — entendido como escrita musical ocidental tradicional — e,

consequentemente, da leitura de partituras.

Creio que caberia que nos perguntdssemos acerca da no¢édo de analfabetismo que
se depreende do referido documento. Uma nog¢do que parece desconsiderar a
importancia da oralidade e que vincula as habilidades de leitura e escrita de musica
a existéncia mesma de cognicdo musical. Além do que, a nogao de que ‘ler musica’
deva significar apenas e tdo-somente ou reduzir-se a compreensao do sistema
notacional da chamada musica erudita de tradicdo europeia mereceria ser
problematizada em fung¢éo de seu cariz etnocéntrico — algo que, em ultima analise,
pode assumir contornos de uma politica cultural de efeitos excludentes (LUEDY,
2009, p. 51).

% Na época, a palavra musicalidade — enquanto faculdade humana, como era utilizada pelos

educadores musicais — assim como musicalizacdo, ndo era dicionarizada.

¥ Trata-se do documento denominado “Argumentacdo para a manutencdo e ampliacdo da prova
especifica de musica”, produzido por ocasido da decisdo da Universidade Federal do Acre (UFAC)
de eliminar os testes de habilidades especificas para o vestibular em musica, que foi conhecido por
Luedy em fins de 2006, inicio de 2007 (LUEDY, 2009, p. 50).
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Ressalto ndo ser essa a aproximagdo que busco fazer aqui. Pelo contrario,
procuro enfatizar que os codigo escritos — musical e alfabético — tém importancia relativa e diferente
para a musica e para a linguagem verbal, de acordo com 0 contexto em que se dao as praticas
destas linguagens. Dessa forma, tanto para a linguagem musical quanto para a verbal, a apropriacao
do codigo escrito pode fazer parte desse processo quando se almeja um determinado tipo de pratica
que dele necessite — em geral, aquelas mais eruditas —, especialmente no contexto escolar e de
ensino formal. Assim, nada impede que pensemos na musicalizagdo como continente e a
“alfabetizacdo musical” como conteldo, conforme Cerutti-Rizzatti propde para letramento e

alfabetizacao, respectivamente:

Se letramento for tomado como fenbmeno mais amplo, deve ‘agasalhar’ em si o
processo de alfabetizagdo, em uma possivel relagcdo continente Xcontetdo, ou seja,
0 processo de alfabetizacdo seria um componente do amplo fendbmeno do
letramento — aqui, no singular —, mais especificamente, um componente do
letramento escolar, o qual por sua vez, seria um dos muitos letramentos de que o
fendbmeno maior, letramento, se constitui (CERUTTI-RIZZATTI, 2009, p. 7, grifos do
original).

Em outras palavras, o dominio do cédigo escrito musical pode ser parte do
processo de musicalizacdo, principalmente — mas ndo exclusivamente — ao se pensar na formacao
especifica do chamado “musico erudito”, ou daquele musico cujas praticas ndo prescindem do
dominio da leitura e da escrita musical tradicional. Dessa forma, ao mesmo tempo em que se tem
uma aproximacado entre musicalizacdo e letramento, quando se focaliza esta relagdo “continente X
contetdo” em relacdo a aquisicao do cédigo escrito, tem-se também um afastamento, na medida em
que letramento diz respeito a praticas sociais que, de fato, utilizam de alguma forma a leitura e a
escrita (mesmo por pessoas analfabetas), o que nem sempre acontece no caso da musicalizagdo.
Esta Ultima, por sua vez, trata de préaticas musicais envolvendo algum tipo de performance musical —
ou sua reproducdo por meio de gravacdo — e a escuta, ndo necessariamente associadas a algum
modo de leitura e escrita musicais. De todo modo, esse afastamento seria esperado, ja que a
natureza da “matéria prima” relacionada a cada um dos conceitos carrega a diferenca que o causa:

lingua escrita e musica.

2.2.2. A importancia das praticas sociais

Pode-se constatar que os dois conceitos chave desta reflexdo estdo ancorados
numa perspectiva sociocultural. Tanto para letramento quanto para musicalizacdo, as praticas
sociais envolvendo processos de leitura e escrita e de musica, respectivamente, tém papel de
destaque. Sob o ponto de vista do letramento, nota-se que o préprio conceito traz em si 0 uso da
leitura e da escrita em préaticas sociais. Com respeito a musicalizacdo, pode-se observar que as
experiéncias socioculturais sdo determinantes, desde a prépria producdo musical até a construcao
da sensibilidade musical — ou musicalidade —, também inerente ao préprio conceito.

Vale, ainda, uma consideragdo sobre a contribuicdo de diversas outras areas de

conhecimento, como a sociologia, antropologia e etnografia, bem como de seus desdobramentos em
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etnomusicologia, sociologia da educagéo, da musica e da educagdo musical. Ndo caberia aqui uma
extensa abordagem dessas contribuicdes para ampliarmos nossa compreensdo a respeito dos
conceitos de letramento e de musicalizacdo, nem de suas possiveis implicacdes. Cabe, entretanto,
um breve olhar para o que pode, mais uma vez e ainda que rapidamente, aproxima-los.

Street (2010) chama a atencéo para a adequacao da perspectiva etnografica nos
novos estudos sobre letramento, no sentido de contribuir para a proposicdo de politicas publicas
efetivas e eficazes. O autor recorda que, do ponto de vista da etnografia, a referéncia é sempre o
proprio “mundo”, a propria cultura em que se esta imerso. Ressalta a importancia de se ter uma
abordagem mais focada, com viés antropoldgico, no intuito de estudar aspectos da vida diaria e das
praticas culturais de um grupo social, tais como suas praticas de letramento (p. 44-45). Cerultti-
Rizzatti (2009, p. 8-9) corrobora esta visdo, em defesa de um olhar sensivel as praticas de
letramento ja existentes, pertencentes a contextos culturais especificos, especialmente por parte de
professores e de instituicdes escolares, para que possam ser elaboradas propostas adequadas a
cada um desses contextos.

Esse tipo de posicionamento advém da constatagdo de que, no extremo oposto,
grande parte das politicas direcionadas a promover o letramento de populagdes preocupa-se mais
com préticas de letramento de carater global e com uma dimensdo mais ampla de teorizagéo,
temendo o exagero no poder conferido pelos novos estudos de letramento aos contextos locais. Por
esta vertente, a tendéncia é a de “distribuir” por contextos diversos um letramento formal e
académico nem sempre, de fato, oportuno e conveniente para a melhoria das condicfes de vida das
populacbes alcancadas por eles, como seria de se supor (CERUTTI-RIZZATTI, 2009; STREET,
2010). Assim, enquanto a pesquisa etnografica indica o valor dos letramentos locais, o0s
desenvolvedores de politicas publicas veem-nos como simples préaticas “folcléricas” que precisam
ser substituidas por outras — globais —, para que haja real desenvolvimento.

Entretanto, ndo é necessério que estas sejam posi¢des antagdnicas e exclusivas.
Street (apud CERUTTI-RIZZATTI, 2009, p.3) afirma existir uma necesséaria hibridizacdo dos
letramentos, numa perspectiva dialética, em que se veja o letramento global como incluido no local.
O respeito as praticas de letramento locais leva em conta os seres humanos datados e situados

nelas participantes, assim como o sentido que tais praticas tém para eles.
Os Novos Estudos de Letramento propéem o trabalho etnografico como opgdo
metodoldgica produtiva para a compreensao e ressignificacdo do que as pessoas
fazem com a escrita, tanto quanto para a compreensao/ressignificacdo dos sentidos
dessa modalidade da lingua em suas vidas. (...) Entender o que os homens fazem

com a escrita implica entender os homens na configuragdo social, cultural e histérica
em que vivem (CERUTTI-RIZZATTI, 2009, p.4).

Dessa forma, a importancia dada ao dominio do codigo alfabético (global) e o
significado atribuido a escrita na realidade cotidiana (local), podem, juntos, alcancar o equilibrio
necessario a elaboracao e implementacao de politicas publicas de letramento em contextos diversos.

Movimento semelhante vem se desenvolvendo nas areas de sociologia da musica
e de educacdo musical. Arroyo (2000) também aponta para a importancia de se lancar um “olhar

antropologico sobre praticas de ensino e aprendizagem musical” que, por sua vez, implicam em
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processos de musicalizacdo, conforme entendidos aqui.

Para o olhar antropolégico, o que importa sdo os significados locais, isto €, como
cada agrupamento humano confere sentido as suas praticas culturais, incluindo ai
as musicas. Assim, os significados dos fazeres musicais devem ser considerados
em relacdo aos contextos socioculturais e aos processos de interagdo social que
Ihes deram origem. Em outras palavras, o olhar antropolégico é relativizador, porque
considera que todas as praticas culturais sédo particulares e, portanto, igualmente
relevantes (ARROYO, 2000, p. 16).
Esta abordagem vem discutir ideias presentes entre educadores musicais, que
apontam para a necessidade de “partir da experiéncia dos alunos” ou de levar em consideracao o
seu “contexto sociocultural”, mas que muitas vezes s&o interpretadas de maneira equivocada,
chegando distorcidas as salas de aula. Nesses casos, tais experiéncias e contextos sdo utilizados
como pontes para alcancar aquilo que o sistema escolar considera que os alunos devam saber ou
aprender (ARROYO, 2000, p. 17). Em outras palavras, as praticas musicais propostas com este
objetivo poderiam ser chamadas de préticas “globais” de musicalizagdo, em oposi¢do as praticas
musicais locais mencionadas, carregadas de seus significados. Arroyo segue afirmando que, do
ponto de vista antropolégico, partir da experiéncia dos alunos e considerar seus contextos significa
acolher o que, para eles, é familiar e, portanto, significativo.

No mesmo sentido, Souza afirma a

necessidade de construirmos uma educagdo musical escolar que nao negue, mas
leve em conta e ressignifique o saber de senso comum dos alunos diante das
realidades aparentes do espaco social e se realize de forma condizente com o
tempo-espago da cultura infanto-juvenil, auxiliando a construirem suas mdultiplas
dimensdes de ser jovem/crianga (SOUZA, 2004, p. 10-11).

A pesquisadora, em trabalho anterior, jA& apontava para as possibilidades de
enriquecimento da pratica educativa por meio do didlogo entre a educacdo musical e as “teorias do
Cotidiano”, com ac¢8es didaticas que procurassem reconstruir uma dada realidade, “retratando as
experiéncias e vivéncias musicais concretas dos alunos fora do cotidiano escolar’ (SOUZA, 2000, p.
175).

Em interessante estudo recente, Souza (2014) relata alguns resultados de
pesquisa realizada em uma pequena cidade localizada no Rio Grande do Sul, com o objetivo de
analisar as relagdes entre praticas musicais existentes, a inser¢do destas praticas na comunidade e
suas potencialidades para a educacao musical. Em vista dos dados obtidos, a autora discute como a
musica na escola pode dialogar com a cultura da comunidade na qual esta inserida. Ao final do
relato, Souza afirma ser “possivel construir espacos entre o conhecimento universal [global] da
musica e aquele conhecimento que esta ali presente na cultura local, como patriménio das pessoas
que vivem e frequentam o entorno da escola” (SOUZA, 2014, p. 108). Esta afirmacéo, sob o ponto
de vista da musicalizacdo promovivel nas escolas, vem ao encontro da nocao de “hibridizacdo” entre
os letramentos global e local apresentada anteriormente.

Vale ressaltar, ainda, que propostas levando em conta a hibridizacdo ou
hibridismo entre o global e o local, tanto para letramento quanto para musicaliza¢do, estdo em

sintonia com o colocado a respeito da necessaria postura multiculturalista, apontada no item 1.2.3
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deste trabalho. Ao valorizarem-se as praticas locais, respeita-se a identidade dos grupos sociais que
as realizam; ao oportunizar-se 0 acesso as praticas globais, compreende-se que as identidades nao
sdo estanques, mas podem estar em constante formacdo e movimento, sendo elas proprias hibridas,
embora preservem tragos essenciais. Assim, tanto para a aquisicdo da lingua escrita quanto para a
da linguagem musical, mais uma vez reafirma-se a importancia das praticas sociais numa

perspectiva multicultural.

2.3. PROCESSOS

Conceber musicalizagdo como letramento musical implica, ainda, em observar os
processos envolvidos nos dois conceitos em questdo. Neste topico, destaco os aspectos que

considero relevantes para esta concepcao.

2.3.1. Vivéncia

De maneira especial, indico a vivéncia presente nas praticas sociais como ponto
de partida para a apreensado da(s) linguagem(ns). Vivéncia, aqui, no singular, buscando enfatizar a
importancia da experiéncia, de maneira geral.Conforme ja foi enfatizado, numa perspectiva
etnogréafica, as experiéncias de vida oportunizadas por tais praticas sociais promovem a
familiarizacéo e a formacao de esquemas de pensamento, por sua vez responsaveis pela apreenséo
significativa dos bens culturais socialmente produzidos. Também mereceu destaque o papel da
escola na promocéo de experiéncias sistematicas, por meio de metodologia adequada, extensiveis a
todos, como possibilidade de minimizar desigualdades causadas pelo maior ou menor grau de
favorecimento econémico de grupos sociais diversos.

Importante, ainda, é recordar a sensibilizacdo aos “materiais” constitutivos das
linguagens, resultante da familiarizacdo promovida pela vivéncia nas préaticas sociais. Uma vez
carregados de significados socialmente construidos e compartilhados, favorecem a aprendizagem
das linguagens por meio da construcdo de conhecimentos, tanto conceituais quanto estruturais — que
dizem respeito as suas formas de organizacéo.

No item 2.2.1 deste trabalho, ressaltei o fato do processo de musicalizacdo
basear-se na escuta e no fazer musical, por isso aproximando-se dos processos de apreensao da
linguagem verbal por meio da oralidade. De fato, um olhar mais cuidadoso sobre o ja mencionado
estudo de Galvao (2002), por exemplo, a respeito das praticas em torno da literatura de cordel, pode
evidenciar quanto as praticas de letramento com base na oralidade assemelham-se as musicais, que
oportunizam a musicalizacdo. No estudo, a autora destaca algumas caracteristicas do processo de
letramento, da aproximacdo ao mundo da cultura escrita, por meio de tais praticas. Por sua
eloquéncia, retomo as colocacdes apresentadas por Galvdo (2002), como fio condutor para ilustrar a

relacéo dessas praticas de letramento com as musicais e 0 processo de musicalizacao.
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A primeira caracteristica apontada pela pesquisadora € o fato de a relacdo entre o
leitor/ouvinte*® e o cordel dar-se pela presenca constante de outro(s) leitor(es)/ouvinte(s).Quer fosse
nas feiras, ouvindo performances competentes de vendedores de folhetos, quer em reunides com
maior ou menor nimero de pessoas, havia sempre alguém — entre 0s membros mais alfabetizados
do grupo, com competéncias de leitura satisfatorias — que lia em voz alta ou declamava de memoéria
as historias para os demais. O mesmo acontecia com contos da tradicdo oral, e aqui ja se mostra a
segunda caracteristica: a oralidade. O estudo demonstrou a importancia da competéncia desse leitor
— manifestada em sua performance por meio da fluéncia, do “tom de voz” adequado, da entonacéo,
da manutenc¢éo do ritmo e do destaque de determinadas frases — para a maior fruicdo estética da
audiéncia (GALVAO, 2002, p. 119-124).

Até aqui ja se pode inferir certo paralelismo entre a leitura/audicdo de folhetos e a
realizacdo de préaticas musicais. Pode-se dizer que em ambas ha os que interpretam o texto — verbal,
musical ou ambos, sincreticamente, como no caso das can¢bes — de maneira pessoal, para uma
audiéncia maior ou menor, conforme a situacdo em questdo. Desse intérprete — que no caso da
musica pode ser um individuo ou um grupo — é esperada uma performance competente a ponto de
despertar na audiéncia o prazer estético.

N&o bastasse isso, no caso especifico do cordel, havia ainda uma estreita ligagcdo
com as “cantorias”. Segundo Galvdo (2002, p. 122), elas eram realizadas por cantadores e
repentistas, geralmente contratados por proprietarios de terras para grandes festas, mas também
ocorriam nas feiras “onde violeiros, emboladores com pandeiros e tocadores de rabeca divertiam a
audiéncia que se aglutinava em torno deles”. Os repentistas eram desafiados por outros cantadores
ou pela propria audiéncia a improvisar sobre 0s mesmos temas presentes nos contos populares e
nos folhetos.

A performance dos cantadores também era fundamental, sendo considerados
bons aqueles que apresentavam perspicacia, humor, ironia, capacidade de improvisagéo, percepgao
da fragilidade do outro, esperteza para supera-lo, persisténcia em manter o desafio até que o outro
se cansasse ou desistisse. Para enfrentarem tais situacfes, necessitavam preparar-se
minuciosamente, a ponto de conhecerem bem as histérias (GALVAO, 2002, p. 123).

E evidente, nessas situacBes, as praticas musicais aparecerem de tal forma
implicadas nas de letramento que se pode supor a integracdo dessas Ultimas aos processos de
transmissdo dos saberes musicais envolvidos.Em outras palavras, nesses casos, processos de
musicalizacéo e de letramento caminham juntos.A afirmacdo de Queiroz, Soares e Garcia (2007)

sobre tais culturas de tradi¢éo oral vem explicar:

9 A expressao “leitor/ouvinte” é utilizada por Galvao (2002) para designar o pablico da literatura de
cordel, bem como seus modos de “ler/ouvir” os folhetos que a veiculavam, uma vez que a leitura
em si era realizada oralmente por uma pessoa, ou mesmo recitada decor, enquanto ouvida por
muitas outras. Assim, para a maior parte desse publico, a leitura se dava de maneira indireta, por
meio da escuta, através da mediacdo de um dos membros do grupo que sabia ler ou conhecia
decor o contetido dos folhetos.
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De maneira geral, as pesquisas em torno da dindmica da transmissdo musical em
culturas de tradi¢éo oral tém revelado que o fazer musical é assimilado e vivenciado
através de uma percepcéo ampla em que ouvir, ver, fazer e sentir sdo elementos
indissociaveis para a incorporacao da musica (QUEIROZ; SOARES; GARCIA, 2007,

s/p).

Galvao (2002) observou a pregnancia de certas histérias e temas presentes na
memoria coletiva e manifestados em autos populares, folhetos, livios em prosa e contos tradicionais,
0 que demonstrou a circularidade desses temas entre o oral e o0 escrito, o popular e o erudito.
Ressaltou, ainda, que as histérias ndo precisavam ser inéditas para que os auditores sentissem
prazer em ouvi-las, sendo mais importante a performance do narrador junto a reiteragcao dos valores
universais rememorados a cada nova narragdo (GALVAO, 2002, p. 121).

A pesquisadora reassalta que a leitura coletiva de folhetos, juntamente com as
cantorias, pode ser considerada uma das principais divers@es desfrutadas pela populacdo do interior
de Pernambuco, sendo tradicdo do nordeste brasileiro desde meados do século XIX (GALVAO,
2002, p. 122). Dai pode-se deduzir que ambas— leituras e cantorias — desempenhavam diversas
funcbes sociais entre aquelas atribuidas a muasica (MERRIAM, 1964, 218-227) ja mencionadas.
Entre elas,a de entretenimento — divertimento, lazer —, relacionada a possibilidade de inser¢cao no
“mundo magico” das histérias, bem como a de prazer estético, ligada a “beleza” dos enredos e
materializada também nas rimas.

Esses aspectos despertavam, além de tudo, o interesse pelas obras,
determinante de uma fun¢do mais pragmatica da leitura dos folhetos, vinculada a aprendizagem, ao
desejo de aprender, conhecer as historias a ponto de saber conta-las e ainda de poder Ié-las. A
pesquisadora observa o fato de os folhetos serem lidos predominantemente de maneira coletiva e
estarem inseridos numa rede de tradicdo oral, junto aos contos populares e as cantorias, tornando-
os mais proximos daqueles que n&o tinham intimidade com o mundo da escrita (GALVAO, 2002, p.
123).

Esses leitores/ouvintes, mesmo quando eram analfabetos, pareciam se sentir mais a
vontade em um mundo ja marcado pela presencga da escrita, pelo fato de poderem
dela partilhar por intermédio de instancias coletivas de sociabilidade (GALVAO,
2002, p. 123).

Nesse contexto, muitas pessoas alfabetizavam-se de maneira autodidata por
meio do cordel e aos poucos as habilidades de leitura estendiam-se a outros objetos ou suportes
(GALVAO, 2002, p. 125).Nota-se, ainda, as funcdes de contribuicdo para a continuidade e a
estabilidade da cultura, bem como para a integracéo da sociedade, uma vez que leituras de folhetos
e cantorias, enquanto manifesta¢des culturais, vinham carregadas de significados relacionados a
valores simbdlicos especificos daqueles grupos sociais.

A terceira caracteristica desse tipo de pratica de letramento destacada por Galvao
(2002, p. 127-136) é a memorizacdo. O estudo apontou que a memorizagdo era relacionada a
propria compreensdo dos poemas de cordel, jA que “saber” significava saber de memoaria. Tanto
alfabetizados quanto analfabetos eram capazes de memorizar. A comparagao entre a recitacdo de

memoria e 0 poema escrito no folheto revelou pequenas alteragées que ndo eliminavam rima, ritmo
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ou contetdo semantico das estrofes; paradas para comentarios revelavam a compreensédo do
enredo. Assim, a estrutura e o contetdo das histérias em forma de poemas eram conservados.

Por outro lado, as caracteristicas dos padrées de composi¢cdo dessas narrativas —
incluindo marcas de oralidade no poema escrito, utilizacdo de discurso direto, entre outros aspectos
— facilitavam a performance da recitacdo, a memorizagdo e a incorporacdo de temas e valores por
parte da audiéncia. Nesse processo, a repeticdo e as leituras intensivas exerciam papel
fundamental,de forma que a performance de poesia oralizada ocorresse entre a repeticdo e a
criacdo, ja que cada performance oral revelava-se Unica, a0 mesmo tempo em que conservava a
tradicdo do poema ou histdria.

Considero notaveis, nas caracteristicas apontadas no estudo de Galvao (2002)
que procurei sintetizar, os aspectos comuns entre esse tipo de pratica de letramento e grande parte
das praticas musicais exercidas na atualidade, em especial nas sociedades ocidentais. A comecar
pela importancia da performance do(s) intérprete(s), como ja destaquei, passando pela circularidade
de temas entre oral e escrito, popular e erudito, bem como os significados sociais que dao sentido as
praticas e vém despertar interesse nos participantes, a tal ponto que muitos deles chegam a
desenvolver estratégias de aprendizagem autodidata para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias necessarias a performance.

Também os considerados “analfabetos musicais” sentem-se mais a vontade em
situacdes marcadas pela musica, uma vez que tém oportunidades de compartilhar praticas musicais
nas quais ela é vivenciada coletivamente. Sob o ponto de vista etnomusicoldgico, essas situacfes
sdo essenciais para transmissao dos conhecimentos e habilidades relacionados a musica.A respeito

da nocéo de transmissdo musical, Queiroz pondera:

Para a analise de processos, situagfes e contextos de préaticas, assimilacdo e
formacé@o musical, considero mais adequado o0 uso do termo transmissdo, ao invés
de ensino e aprendizagem. Tal fato estd relacionado com uma perspectiva
antropoldgica do conceito de transmisséo, entendendo que ensino e aprendizagem
sdo somente dois entre os multiplos aspectos que fazem com que um determinado
conhecimento seja transmitido culturalmente, de forma mais ou menos sistematica.
Nesse sentido, a transmissdo musical envolve ensino e aprendizagem de musica,
mas também abrange valores, significados, relevancia e aceitagdo social, bem como
uma série de outros pardmetros que caracterizam a selegdo, ressignificacédo e,
consequentemente, transmissdo de uma cultura musical em um contexto expecifico
(QUEIROZ, 2010, p. 115).

A partir dessas colocacdes e daquelas apresentadas no item 2.1.2, enfatizando o
contexto social na construcdo e apreensdo da mdusica enquanto linguagem artistica, pode-se
depreender que no processo de musicalizacdo, assim como no de letramento, a aprendizagem —
contida na transmissao — inicia-se por meio da vivéncia nas praticas sociais e por elas continua.

Ainda sobre as caracteristicas apresentadas por Galvao (2002), a memorizagéo e
as realizacdes intensivas sdo importantes também para a transmissdo musical — no sentido
assumido por Queiroz (2010) —, uma vez que oportunizam, além da familiarizacdo j&4 destacada, a
audicéo recorrente, a imitacdo e, especialmente no caso da manipulacao de instrumentos musicais,

a experimentacdo. Particularmente em relacéo a culturas de tradicdo oral, Queiroz afirma que
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a aprendizagem musical centrada na vivéncia pratica é outra caracteristica comum
[...]. Assim, experimentando, imitando e ouvindo as corre¢cdes dos mestres e dos
‘colegas’, os participantes vao se orientando dentro da légica interna do que cada

manifestagdo elege como fundamental para sua pratica (QUEIROZ, 2010, p. 127).
E obvio que ndo se pode estender a todas as praticas musicais aquilo que é
vélido para as de tradicdo oral. Entretanto, como o préprio Queiroz(2010, p. 114-116) chama a
atencéo, etnomusicologia e educacdo musical vém dialogando, de maneira especial nos estudos da
transmissdo musical. O olhar para esse tipo de cultura, na busca de compreender seus processos,
situagbes e estratégias para a transmissao de saberes musicais, tem contribuido para a construgéo
do conhecimento referente as duas areas. Ainda segundo o mesmo autor, a educacdo musical
[formal] tem muito a aprender com os processos informais praticados nos diferentes espacos e
contextos da sociedade, com o objetivo de, a partir deles, entender diferentes situacdes e relacdes
de ensino e aprendizagem da musica (QUEIROZ, 2004, p. 102). A afirmacdo de Swanwick, ao

considerar trés principios*' para a educacdo musical, vem nesse sentido:

Musicos de outras culturas diferentes das tradigdes classicas ocidentais sdo muito
conscientes desse terceiro principio — de que a fluéncia musical precede a leitura e a
escrita musical. E precisamente a fluéncia, a habilidade auditiva de imaginar a
musica, associada a habilidade de controlar um instrumento (ou a voz), que
caracteriza o jazz, a musica indiana, o rock, a musica do steel-pans [do Caribe]42,
uma grande quantidade de musica computadorizada e musica folclérica em qualquer
pais do mundo. [...] Esses musicos tém muito para ensinar sobre as virtudes de tocar
‘de ouvido’, sobre as possibilidades de ampliagdo da memoria e da improvisagao
coletiva (SWANWICK, 2003, p. 69, grifos do original).

Nesse sentido, “saber musica” significa saber “decor” e também “de ouvido”, ja
gue envolve o conhecer e o fazer independentemente do ler e escrever muasica. Contribui para esse
entendimento a presenca de determinados padrbes musicais que facilitam a memorizagédo, a
realizacdo de correspondentes tipos de performance, juntamente com a incorporacéo de temas —
musicais e extramusicais — e valores por parte da audiéncia, em grande parte da producdo de
mausica popular, incluindo tanto a de carater comercial quanto a tradicional. Assim, como na
modalidade de letramento exemplificada (GALVAO, 2002), conservam-se também diferentes formas
de estruturacao (composi¢cao) musical, bem como possiveis contelidos correspondentes.

Acompanhando o estudo relatado por Galvdo (2002) e suas reflexdes, procurei
enfatizar os aspectos congruentes entre processos de letramento com base na tradi¢cdo oral e os de
musicalizacdo, conforme entendida neste trabalho, ressaltando inclusive a intersecdo entre eles: os
processos de transmissdo musical em culturas de tradi¢cdo oral. Diante do paralelismo tragado entre
esses processos, fica evidente a importancia e, até certo ponto, o papel da vivéncia exercida nas
praticas sociais para que seus participantes possam envolver-se enteragir em situacdes de leitura e
escrita, bem como de musica, levando a inferir que, nesses contextos, tornam-se letrados ou

musicalizados, respectivamente.

1 Os trés principios propostos por Swanwick sdo: considerar a mUsica como discurso; considerar o
discurso musical dos alunos; fluéncia no inicio e no final (SWANWICK, 2003, p. 56-79).

2 Esclarecimento das tradutoras da obra Ensinando musica musicalmente (SWANWICK, 2003), Alda
de Oliveira e Cristina Tourinho.
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2.3.2.Cognicéao

Desde o inicio deste trabalho venho referindo-me a presenca, a auséncia ou a
formagdo de “esquemas de pensamento” ou “esquemas perceptivos”, responsaveis pela
possibilidade de apreensdo dos elementos constitutivos das diversas linguagens e,
consequentemente, pela sua aprendizagem ou construgdo de conhecimento respectivo a elas. Neste
ponto, creio ser importante uma consideracdo a respeito dessa abordagem, para melhor
compreensdo dos processos de letramento e de musicalizacdo a partir da vivéncia — aspecto
explorado no item anterior — para ao conhecimento.

No item 1.3.2, procurei ressaltar o aspecto cognitivo da sensibilidade artistica ou
percepcdo da obra de arte, o qual levou ao entendimento da(s) arte(s) como linguagem(ns). Ali
também apontei os avancos decorrentes desse entendimento, no que diz respeito ao ensino formal
das linguagens artisticas, bem como os problemas envolvidos com a falta de clareza da concepcao
de linguagem considerada. Apropriando-me da critica exercida por Penna (2008) e da contribuigdo
de estudos da linguistica, busquei, de certa forma, ajustar o entendimento acerca das linguagens
artisticas a uma concepc¢do mais atualizada de linguagem, segundo a qual a lingua materializa-se e
atualiza-seno texto/discurso, o qual constitui-se em sistemas de conexdes entre textos e entre
dominios diversos, sendo considerado o proprio lugar da criagdo de sentidos por meio da ativacao
operacional de conhecimentos ou saberes, na interacdo entre os participantes da comunicacao.

Koch (2011, p. 21-29) explica a nova orientagdo para os estudos da area de
linguistica,ocorrida durante a década de 1980 e conhecida como “virada cognitivista”, apontando a
valorizagdo dos processos cognitivos envolvidos nas situagfes comunicativas. A autora ressalta,
nesse periodo, a origem do texto ser entendida como uma multiplicidade de opera¢bdes cognitivas

interligadas, de tal forma que

caberia a Linguistica Textual descrever modelos procedurais de descrigdo textual
capazes de dar conta dos processos cognitivos que permitem a integracdo dos
diversos sistemas de conhecimento dos parceiros da comunicac¢do, na descricdo e
na descoberta de procedimentos para sua atualizacdo e tratamento no quadro das
motivacdes e estratégias da producdo e compreensdo de textos (KOCH, 2011, p.
22).

Vale recordar, nessa abordagem cognitivista, a constituicdo de tais processos em
modelos cognitivos — conforme apresentado em 1.3.2 —, 0s quais estruturam 0 conhecimento
linguistico juntamente com o de mundo, organizando conceitos em blocos e estabelecendo entre
eles redes de relagdes. Koch (2011, p. 22-23) salienta admitir-se, portanto, “a existéncia de modelos
cognitivos, que sdo originarios ora da Inteligéncia Artificial, ora da Psicologia da Cognicédo e
recebem, na literatura, denominacdes diversas”, entre elas a de esquemas. Segundo a autora, tais
modelos cognitivos — ou esquemas, como adotado neste trabalho —podem ser entendidos como
estruturas complexas de conhecimentos socioculturalmente determinados e vivencialmente
adquiridos em sociedade. Ai incluem-se, por exemplo, conhecimentos sobre cenas, situacdes e
eventos do dia a dia, bem como conhecimentos procedurais sobre como agir em determinadas

situacgdes e realizar atividades especificas.
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Nessa concepc¢do, modelos/esquemas cognitivos generalizam-se gradativamente
ap0s uma série de experiéncias de um mesmo tipo, das quais abstraem-se as caracteristicas e
circunstancias particulares, e passam a fazer parte da memoéria semantica. Assim, o processamento
textual é realizado por meio da selecdo de modelos/esquemas que auxiliam na interpretacao do que
se apresenta, de acordo com informacdes disponiveis. O que nao é explicito no texto passa a ser
inferido do respectivo modelo (KOCH, 2011, p. 23).Koch ilustra e explica:

E com base em tais modelos, por exemplo, que se levantam hipoteses a partir de
uma manchete ou titulo; que se criam expectativas sobre o(s) campo(s) lexical(ais) a
ser(em) explorado(s) no texto; que se produzem as inferéncias que permitem suprir
as lacunas ou incompletudes encontrads na superficie textual (KOCH, 2011, p. 23).

A partir desse entendimento, pode-se inferir 0 papel e a importancia de tais
processos cognitivos no letramento, uma vez que este Ultimo implica, em algum nivel, no
processamento dos textos presentes nas praticas sociais, conforme definicdo apresentada em
2.1.1.Ainda mais se recordarmos as estratégias cognitivas, presentes no processamento textual ao
lado das sociointeracionais e das textualizadoras (segundo a mesma perspectiva teorica),todas
necessarias para a mobilizagédo dos diversos sistemas de conhecimento e responsaveis por poder-se
considerar 0 processamento estratégico, ou seja, que se concretiza através de estratégias(KOCH,
2011, p. 25-26).

Tais estratégias [cognitivas] consistem em hipdteses operacionais eficazes sobre a
estrutura e o significado de um fragmento de texto ou de um texto inteiro. Falar em
processamento estratégico significa dizer que os usudarios da lingua realizam
simultaneamente em varios niveis passos interpretativos finalisticamente orientados,
efetivos, eficientes, flexiveis, tentativos e extremamente rapidos; fazem pequenos
cortes no material entrante (incoming), podendo utilizar informagao ainda incompleta

para chegar a uma (hip6tese de) interpretacdo. Em outras palavras, a informacéo é
processada on-line (KOCH, 2011, p. 26)*.

Entretanto, essa compreensdo ancora-se has ciéncias cognitivas classicas,
segundo as quais 0s processos antes descritos ocorrem internamente, na mente dos individuos. Em
outras palavras, para o cognitivismo classico, as opera¢des mentais sdo dissociadas da experiéncia,
de maneira que as interagcdes com outros seres humanos e com o ambiente teriam somente o papel
de alimentar com informacdes os processos mentais (GALEMBECK, 2005, p. 74-75; KOCH, 2011, p.
29-31).

Para o cognitivismo, interessa explicar como os conhecimentos que um individuo
possui estdo estruturados em sua mente e como eles sdo acionados para resolver
problemas postos pelo ambiente. O ambiente seria, assim, apenas um meio a ser

analisado e representado internamente, ou seja, uma fonte de informagfes para a
mente individual (KOCH, 2011, p. 29).

Com o0 desenvolvimento dos estudos das ciéncias cognitivas, logo essa

perspectiva veio a ser questionada e teve lugar a abordagem sociocognitivo-interacionista —ja

* Termos como incoming e on-line fazem analogia aos processos relacionados aos sistemas
computacionais e, consequentemente, a inteligéncia artificial.
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mencionada em 1.3.2 —,a qual valoriza ndo s6 os processos e operagdes mentais,mas igualmente o
contexto e a interacdo. De acordo com essa concepgdo, a cognicdo € um fendbmeno situado e
interacional — cultural, portanto — que acontece igualmente dentro da mente e fora dela. Dessa
forma, producédo e recepcado de textos sdo atividades situadas e o sentido flui do préprio contexto,
emergindo juntamente com sua rede conceitual subjacente em diversas atividades nas quais 0s
individuos se engajam. Essa nova perspectiva deriva do carater dialégico da linguagem, segundo o
gual seu papel é estabelecer a mediacdo entre o ser humano e o mundo por meio do texto
(GALEMBECK, 2005, p. 74-75).

Diante disso, Koch (2011, p. 31) afirma estarem a interacdo e o compartilhar de
conhecimentos e de atencéo na base da atividade linguistica: os eventos linguisticos ndo séo a
reunido de varios atos individuais e independentes, ao contrario, constituem uma atividade que se

faz com os outros, conjuntamente.

Sao, pois, acBes conjuntas aquelas que envolvem coordenacdo de mais de um
individuo para sua realizagao, por exemplo, dois pianistas executando um dueto ao
piano, um casal dangando, duas pessoas remando uma canoa. Ainda outros
exemplos séo criangas brincando de roda, musicos de um conjunto tocando juntos.
Uma acéo conjunta se diferencia de a¢des individuais ndo meramente pelo nimero
de pessoas envolvidas, mas pela qualidade da acéo, pois nela a presenca de varios
individuos e a coordenacéo entre eles é essencial para que a acdo se desenvolva
(KOCH, 2011, p. 31).

Essa perspectiva vem ainda mais ao encontro do que foi colocado a respeito da
nocao de letramento (item 2.1.1), para a qual € tdo cara a interacdo com diferentes portadores,
géneros e tipos de leitura e escrita, em suas variadas funcdes, nas mais diversas atividades
exercidas nas praticas sociais. Sustenta também a valorizagdo das praticas de letramento locais, tal
como ocorre nos novos estudos de letramento, mesmo numa perspectiva de hibridizacdo com
letramento global. A prépria no¢cdo de vivéncia, conforme explorada no item anterior, esta implicada
nessa concepgao.

Uma vez que foi possivel aplicar essas contribuicdes advindas do avanco da area
da linguistica as linguagens artisticas, justamente para sua melhor compreensédo como linguagens,
seria licito supor a possibilidade de compreender 0s processos cognitivos relacionados a
musicalizacdo também com base na perspectiva sociocognitivo-interacionista. Nessa compreensao é
possivel seguir o raciocinio da aproximacao entre 0s conceitos de letramento e de musicalizacéo que
procurei estabelecer e levando em conta a importancia das praticas musicais locais para o
desenvolvimento da musicalidade.

Observando o caminho percorrido pela pesquisa em psicologia da musica, pode-
se perceber a grande influéncia da psicologia cognitiva. A busca por saber de que maneira a musica
€ processada pelo e no cérebro, ou como ocorrem a aprendizagem e o desenvolvimento musical, ou
mesmo por compreender possiveis efeitos da musica sobre o homem, tomou impulso desde o
desenvolvimento da psicologia no inicio do século XX e, mais especificamente, das ciéncias
cognitivas, na década de 1950 (ILARI, 2010; MEIRELLES; STOLTZ; LUDERS, 2014).

llari (2010) apresenta esclarecedor histérico do desenvolvimento da area de

psicologia da musica, no qual indica a importancia das ideias de Piaget e Chomsky —da psicologia da
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aprendizagem e desenvolvimento e da linguistica, respectivamente —bem como do desenvolvimento
da neurociéncia e da inteligéncia artificial. Segundo a autora, essas ideias e areas teriam provocado
a revisdo do conceito de mente, demandando esforcos interdisciplinares para que ela fosse
investigada, influenciando e modificando os rumos da entdo emergente area de psicologia da muasica
(p. 24-25).

Estudos seminais e publicacdes da década de 1950 na area deram origem e
influenciaram fortemente outros realizados na década de 1960, os quais tinham como foco a
natureza de padrdes de percepgdo em melodias e, na década seguinte, recaindo sobre a harmonia e
a tonalidade. J4 as décadas de 1980 e 1990 assistiram a ampliacdo da &rea de psicologia da
musica, com publicacdes de obras de referéncia e a formacéo de diversos grupos de pesquisa ao
lado do lancamento de importantes periédicos (ILARI, 2010, p. 25). Ainda segundo llari (2010, p. 25),
“desde 1990, a area de psicologia da musica tem se tornado ainda mais ampla e uma forte énfase
tem sido dada ao estudo do cérebro musical e das emocdes associadas a musica”.

A publicacdo do livroThe musical mind: the cognitive psychology of music, de
John Sloboda (1983) é considerada um marco para a area das ciéncias cognitivas da musica. Até a
publicacdo da versao brasileira, em 2008, grande parte dos conceitos e das ideias discutidos no livro
eram considerados atuais, enquanto outros haviam mudado muito pouco, fazendo com que a obra
ainda permanecesse como referéncia para pesquisadores interessados em cogni¢cdo musical até
nossos dias (LEVITIN, 2006; ILARI, 2008; ARAUJO, 2010; MEIRELLES; STOLTZ; LUDERS, 2014).

Tendo em vista a musica como habilidade cognitiva e considerando o fato de que
muitas das habilidades musicais sdo também sociais, Sloboda (1983; 2008) ressalta a possibilidade
de a musica ter muitos significados sociais, levando a diversos retornos também sociais para os
participantes. Diante das motivacdes para as atividades musicais advindas dessa disposicdo social,

Sloboda afirma:

Contudo, nds podemos classificar essas motivagfes sociais como secundarias,
porque elas estdo bastante ligadas a culturas especificas. Ao contrario, o fator
emocional é intercultural. Nao se explicaria que a musica tenha penetrado até a
base de tantas culturas diferentes, se ndo existisse alguma atracdo humana
fundamental pelo som organizado que transcendeas barreiras culturais (SLOBODA,
2008, p. 3).

Interessante notar como a posicao explicitada no excerto acima coincide com a
do cognitivismo classico apresentada anteriormente, ilustrando o aspecto criticado por Koch (2001,
p. 29), a saber: a visdo do ambiente ou contexto sociocultural como algo de importancia secundaria
diante dos processos internos realizados na mente do individuo, servindo apenas para ora alimenta-
los, ora desafia-los. O autor prossegue nessa linha de raciocinio considerando que se os fatores
emocionais sdo essenciais para a existéncia da musica, entdo a questdo fundamental para uma

investigacado psicolégica da musica é como a musica € capaz de afetar as pessoas.

Aos olhos frios da fisica, um evento musical nada mais € do que uma colegdo de
sons com vdrias alturas, duragdes e outras caracteristicas mensuraveis. De algum
modo, a mente musical da significado a estes sons. Eles se tornam simbolos de algo
gue ja ndo € apenas um mero som, algo que nos permite rir ou chorar, gostar ou
desgostar, ser movidos ou ficar indiferentes (SLOBODA, 2008, p. 3-4).
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Sloboda (2008, p. 4) justifica a investigacdo pela abordagem da psicologia
cognitiva por dois motivos principais: primeiramente, porque a maioria das respostas a muasica sao
aprendidas — em contraposicdo a ideia de existirem predominantemente respostas “primitivas” a
masica, que pudessem ser compartilhadas por toda a espécie humana — e também pela crenca de
as respostas emocionais ndo deverem ser explicadas simplesmente em termos de condicionamento
— em oposicdo a teoria behaviorista.O pesquisador ilustra sua concep¢édo fazendo analogia entre
musica e humor, nestes termos: para que uma piada seja engracada € necessario, em primeiro
lugar, compreendé-la — desde as palavras, sentencas até a representacdo mental do que é proposto
—, chegando, assim, a natureza da incongruéncia, do duplo sentido, enfim, do motivo pelo que se
poderia achar graca. Sloboda (2008, p.5) aponta a grande quantidade de processos cognitivos
acionados para entender a piada, partindo do conhecimento da linguagem e do mundo, para chegar
a vivéncia de uma reacdo emocional que desencadeia o riso. Assim, indica estarem presentes tanto

um estagio cognitivo quanto um afetivo nas respostas das pessoas a piadas. Explica:

O estagio cognitivo é um pré-requisito necessario do estagio afetivo; um ouvinte nao
pode achar graca em uma piada sem primeiro compreendé-la. Porém, ao estagio
cognitivo ndo se segue necessariamente o estagio afetivo. Uma pessoa pode
compreender perfeitamente uma piada e ndo rir dela. O mesmo ocorre com a
musica. Alguém pode compreender a musica que ouve sem ser movido por ela. Se
ele & movido por ela, entdo ele deve ter passado por um estagio cognitivo que
envolve a formacédo de uma representagao interna, simbdlica ou abstrata, da musica.
A natureza desta representacao interna, e as coisas que ela permite que o ouvinte
faca com a musica € a matéria prima central da psicologia cognitiva da mdusica
(SLOBODA, 2008, p. 5, grifos do original).

Diante disso, fica evidente a convergéncia do pensamento de Sloboda (1983;
2008) com a orientagdo correspondente a virada cognitivista (da linguistica), tendo, inclusive,
ocorrido simultaneamente — o que indica a influéncia abrangente do avanco da psicologia e das
ciéncias cognitivas, em geral. No excerto apresentado, pode-se distinguir a valorizagdo do
correspondente, em musica, ao conhecimento linguistico (“alguém pode compreender a musica que
ouve”) ao lado do enciclopédico ou de mundo, estruturados em modelos/esquemas cognitivos e
operacionalizados de maneira estratégica.

Sloboda (1983; 2008) segue apresentando uma diversidade de processos
cognitivos inter-relacionados, envolvidos no que eu chamaria de processamento musical, desde o
ponto de vista da producéo (composicéo, improvisacao e performance) até o da apreenséo (audicéo,
apreciacdo). Essa abordagem, conhecida como psicologia cognitiva da musica, busca compreender
e descrever esses processos cognitivos realizados internamente —o funcionamento da “mente
musical’. No mesmo trabalho, o autor desenvolve ainda outros temas relevantes, como: relacdes
entre masica, linguagem e significado (relacionadas ao pensamento de Noam Chomsky);
aprendizagem e desenvolvimento; cultura e biologia.

A partir da década de 1980, parte dos pesquisadores passou a empregar a
expressao “cogni¢do musical” como sindnimo de “psicologia da musica”, tal foi a identificagdo dessa
Gltima com as ciéncias cognitivas na época, embora as definicbes da primeira ainda estivessem em
construcdo, mediante a diversidade de areas do conhecimento que contribuem para o seu

desenvolvimento.
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De fato, a area de cognicdo musical ndo envolve apenas estudos sobre os
processos mentais relativos a escuta musical, mas também a meméria musical, as preferéncias
musicais, entre outros, ocasionando a interdisciplinaridade entre diversas areas, como mdusica,
neurociéncias e psicologia cognitiva, por exemplo. Entretanto, outra parte dos estudiosos considera a
cognicdo musical como uma das areas da psicologia da musica, constituindo-se numa de suas
principais linhas de pesquisa, mas ndo a Unica (LEVITIN, 2007; ILARI, 2010; MEIRELLES; STOLTZ;
LUDERS, 2014).

Outra vertente ndo menos importante da psicologia da muisica tem sido ado
desenvolvimento musical. De grande interesse para a area de educacdo musical — bem como para a
compreenséo do processo de musicalizagao, tal como entendida neste trabalho — os estudos sobre
aprendizagem e desenvolvimento em musica foram também impulsionados na década de 1980, sob
a égide da abordagem cognitivista. Hargreaves e Zimmerman (1992; 2006) descrevem e analisam
trés teorias do desenvolvimento originadas naquele periodo, desenvolvidas especificamente para
explicar a aprendizagem musical, as quais no inicio da década de 1990 eram consideradas“muito
promissoras” e, de fato, tornaram-se as principais explicacBes tedricas para o desenvolvimento
musical até recentemente — ou mesmo hoje, para muitos pesquisadores. As palavras dos autores

ilustram a predominéncia da perspectiva cognitivista:

As trés abordagens sdo o ‘modeloespiral’ de Swanwick e Tillman (1986), a tentativa
ambiciosa de Serafine (1988) de identificar os processos cognitivos generalizados
gue sustentam o pensamento musical, e o que pode ser chamado de ‘abordagem do
sistema por simbolos’, que esta diretamente ligada com o grupo do Projeto Zero de
Harvard (isto é, Gardner 1973; Davidson& Scripp, 1989). Todas essas teorias sao,
em esséncia, ramificagbes diferentes da abordagem cognitiva ou cognitivo-
desenvolvimentista, e ndés nos focamos nelas ja que ndo ha abordagens
comparativas sendo desenvolvidas em outras areas da teoria do desenvolvimento
aplicada a musica (HARGREAVES; ZIMMERMAN, 2006, p. 232, grifos meus).

Ao estabelecer critérios para sua andlise, Hargreaves e Zimmerman (2006, p.
232-233) sublinham a importéncia de se verificar se determinada teoria apresenta construtos
explicativos — tais como esquemas ou estratégias de processamento musical — que possam operar
tanto com a producdo (composicao, improvisacao), quanto com a percepc¢ao (escuta, apreciacdo), a
execucao e a representacdo. Assim como Sloboda (2008, p. 257), os autores enfatizam a grande
influéncia exercida pela teoria de Piaget (1989; PIAGET; INHELDER, 1986) sobre os estudos acerca
do desenvolvimento psicolégico em masica, ainda que ressalvando as adaptagfes aos resultados de
pesquisas mais recentes.Destacam a prOpria teoria espiral de desenvolvimento musical
(SWANWICK; TILLMAN, 1986), analisada por eles, como apoiada em diversas suposi¢cdes comuns a
teoria de Piaget(1990).

Hargreaves e Zimmerman (2006, p. 236-237) apontamcomo importantes também
as teorias de Jerome Bruner (1973) e de Lev Vygotsky (1989), que comegavam a atrair o interesse
de pesquisadores do ensino e da aprendizagem em artes nos anos 1990. Hargreaves e seus
colaboradores estdo entre os principais pesquisadores que passaram a interessar-se por estudos
considerando a importancia dos contextos e das interacfes sociais para a criagdo, execucao,
percepcao, compreensdo e reacdo a musica(HARGREAVES; NORTH, 1997; MacDONALD;
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HARGREAVES; MIELL, 2002; 2012;HARGREAVES; MARSHALL; NORTH, 2003; NORTH,;
HARGREAVES, 2008; HARGREAVES, 2012).

Hargreaves, Marshall e North (2003, p. 152) j& argumentavam ter sido muito clara
e explicita a ampla adocdo de uma agenda social, tanto em psicologia do desenvolvimento quanto
em educacgdo, sendo que a perspectiva sociocultural baseada na abordagem vygotskyana vinha
prevalecendo sobre abordagens cognitivas com base na teoria de Piaget. Segundo os autores, 0
desenvolvimento do pensamento das criangas passava a ndo mais ser compreendido por meio de
uma sequéncia comum de desenvolvimento, independentemente dos eventos culturais, situacfes e

grupos especificos que elas vivenciassem, como teria sugerido Piaget.Em contraposicao, afirmaram:

A teoria de Vygotsky atribui mais dependénciado desenvolvimento do pensamento a
incorporacdo dessas redes sociais e culturais, de modo que as intera¢des entre
professor e aluno [entre outras] ganham muito mais destaque do que na teoria
piagetiana. A maioria dos psic6logos do desenvolvimento argumentam agora que a
aquisicdo de conhecimento s6 pode ser explicada em termos de seu contexto fisico
e social: que devemos pensar em termos de cognicdo situada (HARGREAVES;
MARSHALL; NORTH, 2003, p. 152, grifos meus).

E evidente a convergéncia com a abordagem sociocognitivo-interacionista
observada também na linguistica, apresentada anteriormente. Hargreaves, Marshall e North (2003,
p. 152) indicavam, ainda, como uma das principais tarefas supostamente delegadas a psicologia do
desenvolvimento musical a elaboragdo de teorias ou modelos de desenvolvimento, com respectivas
visbes das capacidades musicais das criangas em diferentes faixas etarias, as quais deveriam
fundamentar curriculos e metodologias de ensino, implicando diretamente na area de educagédo
musical. Ndo somente Hargreaves e Zimmerman (1992; 2006) analisaram as trés teorias de
desenvolvimento musical mencionadas, mas também Swanwick e Runfola (2002) atualizaram e
ampliaram essa analise, além de North e Hargreaves (2008), os quais as abordaram
especificamente sob o ponto de vista sociocultural.

Entretanto, segundo Hargreaves e colaboradores, grandes descricbes de
mudancas desencadeadas pela idade no desenvolvimento musical sdo geralmente aceitas como
guias rudimentares para a visdo ampla do todo — ou como “mapas” desse desenvolvimento. Os
pesquisadores consideram tais modelos como essencialmente “cognitivo-desenvolvimentistas” em
sua base comum, ao estilo piagetiano de descontinuidades de desenvolvimento do pensamento, e
“rudimentares” no sentido de que ha uma enorme margem para variacao individual dentro de cada
fase de desenvolvimento(HARGREAVES; MARSHALL; NORTH, 2003, p. 152-153; MacDONALD;
HARGREAVES; MIELL; 2012, p. 4-5; 11-12).

Segundo essa perspectiva, faltava incorporar os contextos socioculturais em tais
modelos descritivos de desenvolvimento. Hargreaves, Marshall e North (2003, p. 153) reconhecem
gue o modelo de Swanwick e Tillman (1986) vai, de alguma forma, nessa direcéo por incluir os pélos
“pessoal” e “social”’ em cada uma das fases da espiral. De qualquer forma, consideram dificil integrar
contextos sociais especificos em modelos gerais de desenvolvimento. Especialmente considerando
o trabalho de North e Hargreaves (2008) — ao lado de outros esforcos para construir a dimensao

social em modelos de desenvolvimento semelhantes ao de Piaget —-MacDonald, Hargreaves e Miell



81

entendem

que é impossivel incorporar contextos sociais e culturais especificos em modelos de
estagios/fases de desenvolvimento porque as teorias de estagios sao
essencialmente individuais em vez de sociais. Elas representam descricdes
generalizadas do desenvolvimento do pensamento infantil, e isso torna impossivel
especificar quaisquer situacdes sociais ou de contextos culturais. Um efeito colateral
da proeminéncia da perspectiva sociocultural em estudos de desenvolvimento
musical tem sido um crescimento do interesse na autopercepgéo de professores e
alunos e em suas inter-relagbes [por exemplo] (MacDONALD; HARGREAVES;
MIELL; 2012, p. 4-5).

Hargreaves, Marshall e North (2003)ja admitiam ser (til saber quais as
capacidades aproximadas das criancas em diferentes faixas etarias, bem como ser verdade o fato de
criancas mais velhas poderem, em termos gerais, fazer mais e executar em um nivel mais elevado
que as mais jovens, reconhecendo a importancia de aspectos cognitivos em processos internos no
desenvolvimento musical. Entretanto, afirmavam que “qualquer explicagdo do desenvolvimento
baseada em capacidades individuais pode sempre contar apenas parte da historia” (p. 153).

Em meio a essa discussao, os pesquisadores preocupados com a integracdo dos
aspectos sociais e pessoais para a compreensdo do processo de desenvolvimento musical
elaboraram o conceito de “identidade musical” (MacDONALD; HARGREAVES; MIELL, 2002; 2012;
HARGREAVES; MARSHALL; NORTH, 2003). A partir da nocédo de identidade, muito utilizada em
sociologia e em outras areas de estudos culturais, MacDonald, Hargreaves e Miell (2002; 2012)
argumentam que o desenvolvimento das identidades musicais das pessoas comegca com
predisposicdes biologicas a musicalidade e &, entdo, moldado pelas interagdes com outras pessoas,
grupos, situacGes e instituicdbes sociais com as quais se envolvem, a medida em que se
desenvolvem.

Diante disso, e ao lado dos avanc¢os da psicologia do desenvolvimento musical
nas Ultimas trés décadas, os pesquisadores consideram que houve uma mudanca significativa no
“espirito” tedrico geral, cujo aspecto mais importante talvez seja a crescente influéncia da abordagem
sociocultural*®, originada na obra de Vygotsky, bem como um aumento geral de interesse nos
aspectos emocionais do desenvolvimento em relagdo a cognicdo (MacDONALD; HARGREAVES;
MIELL, 2012, p.13).

Embora seja possivel e instigante continuar discorrendo sobre os avangos
relativos aos estudos do desenvolvimento musical com base nessa abordagem, o panorama tracado
até aqui j4 é suficiente para estabelecer novamente a aproximagdo entre os processos de letramento
e de musicalizagdo, agora sob a perspectiva dos processos cognitivos neles implicados. Pode-se
observar claramente o paralelismo entre a evolucdo dos estudos linguisticos e dos estudos da
psicologia da musica, no que diz repeito a compreenséo da importancia dos processos envolvendo
operac¢des mentais — internas, individuais — bem como das intera¢des sociais — contextuais, culturais

— tanto para o letramento quanto para a musicalizacdo. Mais ainda, é possivel compreender, de

* Os textos aqui mencionados, referentes a estudos em psicologia da musica, utilizam o termo
“sociocultural” para a mesma no¢do compreendida pela expressao “sociocognitivo-interacionista”.
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forma geral, como pode ocorrer o processamento do texto escrito ou da musica, levando em conta
tais operacdes e interacdes, na perspectiva das praticas locais de letramento ou musicais,
respectivamente.

Para finalizar, ressalto que a pesquisa em cognicdo musical no Brasil parece
ainda néo ter incorporado significativamente os avangos da abordagem sociocultural ou
sociocognitivo-interacionista, realizada especialmente por Hargreaves e seus colaboradores.
Conforme explica Araujo (2010, p 24-26), o desenvolvimento de pesquisas sobre cogni¢cdo e musica
é relativamente recente no ambito académico brasileiro, tendo sido impulsionado especialmente a
partir de 2005, por ocasido do | Simpésio Internacional de Cogni¢éo e Artes Musicais, em 2015 com
sua décima primeira edicdo. Um olhar sobre estudos apresentados em eventos e/ou publicados em
peridédicos brasileiros da area, bem como sobre importantes coletdneas (ILARI, 2006; ILARI;
ARAUJO, 2010), é suficiente para demonstrar a auséncia significativa de trabalhos fundamentados
naquela abordagem. De qualquer forma, tais estudos tém contribuido para o incremento das
investigagGes sobre cognicdo e mdusica no pais, ainda que predominantemente ancorados na
perspectiva inaugurada por Sloboda (2008).

Enfim, tanto no Brasil quanto em outros paises, pesquisadores ainda tém um
vasto campo de investigacao, compreendendo a relacéo de influéncia matua entre desenvolvimento
musical e identidades musicais, entreaprendizagem individual e intera¢des sociais e culturais mais
amplas (MacDONALD; HARGREAVES; MIELL, 2012, p. 7).

Por causa da complexidade, do poder simbdlico e expressivo da musica, o estudo do
desenvolvimento musical esta fornecendo compreensGes sobre aspectos do
desenvolvimento geral que antes ndo eram possiveis. Dirflamos que o crescimento
explosivo da psicologia da musica nas décadas de 2000 e 2010 compara-se ao
crescimento da psicolinguistica em 1960, ou mesmo a ‘revolugdo cognitiva’ da
década de 1980: é capaz de explicar os aspectos do desenvolvimento simbdlico e
representacional que tém estado até agora além do alcance das psicologia empirica.
Este crescimento continuara por causa de sua importancia central na psicologia e
porque ainda ha muito que ainda simplesmente ndo sabemos (MacDONALD;
HARGREAVES; MIELL, 2012, p. 13).

2.3.1.Vivéncias

Caminhando para o final desta reflexdo sobre processos de letramento e de
musicalizacao, voltemo-nos para as praticas em si — enfatizadas na expressdo deste subtitulo no
plural —, as quais, realizadas, oportunizam a experiéncia desencadeadora de todo o processo, desde
a familiarizacdo até o conhecimento — aprendizagem —, promovendo apropriacdo de linguagens e
desenvolvimento.

Conforme procurei destacar ao longo deste segundo capitulo, as praticas sociais
— especialmente as locais —assumem papel de extrema importadncia ao oportunizarem vivéncias
significativas de letramento e de musica, integradas as interagdes do dia a dia. Por meio de tais
praticas, individuos e grupos interagem tanto com a lingua escrita quanto com a musica, em diversos
géneros e suportes.

De maneira especial nas sociedades urbanas, o texto escrito encontra-se em
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praticamente todos os lugares, esta envolvido em quase todas as agfes cotidianas, implicando em
algum nivel de leitura e/ou escrita em cada uma delas e resultando em préticas diversas e
conhecidas de letramento, a despeito do acesso a escolaridade — mesmo levando-se em conta a
limitacdo do alcance de tais processos informais de letramento. Nesse contexto, por sua vez,a
escola parece vir tendendo a incorporar maior diversidade de géneros e respectivos suportes
textuais nas Ultimas décadas do que no passado (COSTA VAL; MARCUSCHI, 2005; ROJO;
BATISTA, 2008; SILVA, 2009; SCHENEUWLY; DOLZ, 2010; NEVES, 2011, entre outros).

Nesse sentido, Silva (2009, p. 2-4) recorda a substituicdo do termo “redagéo” pela
expressao “producdo de texto”, especialmente a partir da década de 1990. O autor explica que a
chamada redacdo escolar correspondia a atividades de escrita realizadas sobre temas
descontextualizados, com o objetivo de avaliar as relativas capacidades de escrita dos alunos. Por
outro lado, na “producdo de texto” estaria implicada uma interacdo real, pressupondo
comprometimento e reflexdo por parte do aluno que escreve, em busca de atender a exigéncia de
determinados leitores.

Ao lado dessa mudanca de foco, ocorreu a inclusdo danocdo de género do
discurso, na perspectiva de Bakhtin (2003), por ocasido da publicagdo dos Paradmetros Curriculares
Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998b). Silva (2009, p. 3) indica que, a partir dai,
as atividades de producao de texto propostas nos livros didaticos de portugués visavam colocar 0s
alunos da classe como leitores criticos, ao lado do professor. De fato, os PCN (p. 57-59) oferecem
uma gama de géneros, tanto da linguagem oral quanto da escrita, selecionados segundo critérios
especificados no documento, e indicam, como conteldo a ser abordado, a redacdo de textos
considerando suas condi¢Bes de producdo, tais como: finalidade, especificidade de género, lugares
preferenciais de circulagéo e interlocutor eleito.

Silva (2009, p. 4) afirma que a adocéo da ideia da producao de texto foi bastante

disseminada pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) (BRASIL, s/d e), e complementa:

O PNLD espera que o LDP [Livro Didéatico de Portugués] traga propostas que visem
ao desenvolvimento da proficiéncia em escrita, ndo deixando de considerar seu uso
social, levando em conta o processo e as condi¢Bes de producdo do texto, evitando
0 exercicio descontextualizado da escrita. As propostas devem ainda explorar a
producdo dos mais diversos géneros e tipos de texto contemplando suas
especificidades, apresentando e discutindo as caracteristicas discursivas e textuais
dos géneros ou tipos abordados, sem se restringir a exploragdo tematica unicamente
(SILVA, 2009, p. 4, grifos meus).

N&o pretendo discutir até que ponto, de fato, ocorre na realidade escolar a
efetivacdo da tendéncia apresentada. Independentemente disso, quero destacar as indicacfes e
orientacfes para a vivéncia da lingua escrita, por meio do processamento de textos — tanto do ponto
de vista da producdo quanto da recepg¢do, implicados na abordagem mencionada — visando ao
processo de letramento dos alunos. Diante das colocacdes acima, a0 menos no que concerne a
livros didaticos e orientagfes, poder-se-ia imaginar — ou mesmo supor —possibilidades de
experiéncias significativas e diversificadas de escrita e leitura no ambiente escolar, favorecedoras do
letramento.

Na mesma linha de pensamento, podemos dizer que a mauasica é quase
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onipresente nas sociedades urbanas. Nao somente a musica propriamente dita, mas todo um
universo de sons e sonoridades préprias, alcangando a todos por praticamente o tempo todo. Como

coloca Levitin, de forma poética:

Ha musica na vida cotidiana, até mesmo em lugares onde nao € explicita. Ha musica
nas ondas que se quebram na praia, nas gaivotas que gritam por cima do estrondo.
O oxigénio alimenta as nossas células por meio do sangue bombeado pelo nosso
proprio reldégio cardiaco que marca nossos ritmos como um metrdnomo. O vento
conduz, ao soprar, um conjunto de percussdo formado por folhas, arvores
balancando e galhos quebrando. As estrelas tragcam padr6es no céu noturno, de
forma tdo complexa e interdependente quanto as harmonias da quinta sinfonia de
Mabhler (LEVITIN, 2006, p. 43).

A despeito de podermos vivenciar como musica todo o universo ao nosso redor,
como sugere Levitin (2006) no excerto transcrito anteriormente, o fato € que nas nossas sociedades
urbanas e industriais a difusdo da cultura é muito mais intensa, rapida e diversificada que em tempos
anteriores, disponibilizando as pessoas um universo propriamente musical muito amplo e rico
(PENNA, 2008, p. 34), disperso pelos ambientes e sobre diversificadissimos suportes. De alguma
maneira, toda essa exposi¢cdo & musica — como também a sonoridades especificas do nosso tempo
— promove experiéncias e intera¢cdes sonoro-musicais que, juntamente com as praticas musicais em

si, contribuem para o processo de musicalizacdo. Nas palavras de Penna:

para alguém que nunca participou de algo que possa ser socialmente reconhecido
como uma ‘atividade musical’, musicalizam suas experiéncias de vida, dispersas e
assistematicas — o ouvir musica (no radio, no CD, no MP3...), dangar, batucar na
mesa de um bar, etc. — experiéncias essas que funcionam, digamos, como uma
forma ‘esponténea’ de se musicalizar (PENNA, 2008, p. 31).

Ja destaquei, no capitulo anterior, que apesar de sua importancia para a
musicalizacdo, tais experiéncias desordenadas por si s6 nao garantem a possibilidade real de
apreensdo da linguagem musical, implicando na relevancia dos processos de ensino e
aprendizagem, em especial daqueles que podem ser implementados na escola, tendo em vista a
inclusdo cultural. Entretanto, vale lembrar que a musica, diferentemente da lingua portuguesa, ainda
nao tem seu lugar definido nem assegurado na escola regular, como também ja apontei, apesar de
todos os esfor¢cos em contrario. Mesmo assim, paralelamente ao que sucedeu com as praticas de
producéo de texto, pdde-se perceber a mesma tendéncia ao avango no que diz respeito as praticas
musicais a serem realizadas na escola.

No topico 1.3.3 explicitei a mudanca de nomenclatura de “Educacdo Artistica”
para “Arte”, acarretando a abordagem independente de cada uma das linguagens artisticas que, em
si, ja representou um progresso. Consultando os PCN de Arte (BRASIL, 1997; 1998a), pode-se notar
a organizacdo dos conteudos das diferentes linguagens em trés categorias, sendo uma delas
relacionada a producdo de arte, outra a apreciacdo e uma terceira a contextualizacdo. Como bem
observou Fernandes (2004), essa organizacdo demonstra a influéncia da Abordagem Triangular para
0 ensino de arte, proposta por Barbosa (1991), originalmente concebida para as artes plasticas ou
visuais e cuja base encontra-se justamente sobre esses trés aspectos: a historia da arte, a leitura da

obra de arte e o fazer artistico, abordados de maneira integrada, como trés vértices num unico
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triangulo.
Barbosa (1991, p. 32) argumenta que o ensino de arte ndo pode centrar-se
unicamente no fazer artistico, ja que “o conhecimento em artes se da na intersecdo da

"% E complementa, afirmando que somente um

experimentacdo, da decodificacdo e da informacao
fazer consciente e informado torna possivel a aprendizagem em arte, ainda que na escola ndo se

pretenda necessariamente formar o artista profissional.

Um curriculo que interligasse o fazer artistico, a histéria da arte e a analise da obra
de arte estaria se organizando de maneira que a crian¢a, suas necessidades, seus
interesses e seu desenvolvimento estariam sendo respeitados e, ao mesmo tempo,
estaria sendo respeitada a matéria a ser aprendida, seus valores, sua estrutura e
sua contribuicdo especifica para a cultura (BARBOSA, 1991, p. 35).

A Abordagem Triangular compreende os trés aspectos de maneira que a histéria
da arte envolva atividades de contextualizacdo histérica das obras, a leitura da obra de arte
contemple a apreciacao e o fazer artistico abranja atividades de producao e criacdo. Tratando dessa
abordagem com meus alunos da graduacao, costumo enfatizar a ideia de producéo artistica versus
reproducao, lembrando que na produgédo ha sempre um certo grau de criagdo. No caso da musica,
por exemplo, produgdo envolve composi¢do, improvisacdo e interpretacdo. Em cada uma dessas
modalidades, ha sempre um componente original, que o compaositor ou intérprete imprime a obra, ao
contrario da reproducéo, que visa fazer “igual” a algo anteriormente realizado.

Voltando aos PCN (1997, 1998a), entre os contelldos musicais encontram-se trés
blocos: expressdo e comunicacdo em mulsica — improvisacdo, composicdo e interpretacédo
(relacionado a producéo/ fazer artistico); apreciacao significativa em musica — escuta, envolvimento
e compreensao da linguagem musical; compreensdo da musica como produto cultural e histérico.
Tanto no documento referente aos dois primeiros ciclos do Ensino Fundamental quanto no relativo
aos dois ultimos, cada um desses blocos é detalhado em tépicos que expressam possibilidades
diversas de vivéncias musicais, tais como o que se segue, do primeiro bloco:

Experimentagdo, improvisacdo e composicdo a partir de propostas da propria
linguagem musical [...]; de propostas referentes a paisagens sonoras de distintos
espacos geograficos (bairros, ruas, cidades), épocas historicas [...]; de ideias

relativas a sentimentos proprios e ao meio sociocultural, como as festas populares
(BRASIL, 1998a, p. 82).

Ou este, do bloco de apreciagéo:

Percepcao e identificacdo dos elementos da linguagem musical (motivos, forma,
estilos, géneros, sonoridades, dinamica, texturas, etc.) em atividades de apreciacao,
explicitando-os por meio da voz, do corpo, de materiais sonoros disponiveis, de
notagOes ou de representagdes diver- sas (BRASIL, 1997, p. 55).

Ou, ainda, este outro do bloco de contextualiza¢éo:

%> Observe-se que Barbosa (1991) ainda se encontrava alinhada & concepcéo de linguagem artistica
advinda do estruturalismo e que envolvia a nocdo de “codificacdo-decodificacdo”, criticada e
superada por Penna (2008), conforme apontei no Capitulo 1 deste trabalho.
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Identificac@o e caracterizacdo de obras e estilos musicais de distintas culturas,
relacionando-os com épocas em que foram compostas (BRASIL, 1998a, p. 85).

Assim, de acordo com os PCN, o conteddo musical a ser tratado na escola
deveria ser abordado por meio de praticas correspondentes a essas trés catetorias de vivéncia
musical: produc¢do, apreciacdo e contextualizacdo, numa abordagem integrada. Essa concepcao
vem, em muitos aspectos, ao encontro do modelo C(L)A(S)P, proposto por Swanwick (1979), o qual
se constitui numa importante referéncia atual para a metodologia de ensino de musica, da mesma
forma que é a Abordagem Triangular para o ensino de artes visuais, e até mesmo de arte em geral,
no Brasil.

Apesar de ter sido publicada em 1979, a proposta de Swanwick chegou com mais
intensidade ao Brasil na década de 1990, na qual a pesquisa em educagdo musical no pais passou a
intensificar-se, ganhando maior notoriedade por meio da Associacéo Brasileira de Educag&o Musical
(ABEM), a partir de sua criacdo em 1991,

Para Swanwick (1979, p. 42), a educagdo musical deve oportunizar experiéncias
diretas com a musica, ao invés de centrar-se em atividades periféricas sobre musica. O pesquisador
considera as atividades de composicdo, apreciacdo e performance como centrais no fazer musical,
ja que somente elas podem oportunizar essa experiéncia direta (p. 43). Em sua concepcao,
composicdo compreende todas as formas de invencdo musical, inclusive a improvisagéo,
independentemente de prescindirem ou ndo de alguma forma de notacéo.

Sobre apreciacéo’’, Swanwick explica:

Apreciagdo, no entanto [em oposicdo a simples audicdo], significa assistir a
apresentacdo da musica como um expectador. E um estado de espirito muito
especial, muitas vezes envolvendo empatia com artistas, um senso de estilo musical
fundamental para a ocasido, a vontade de ‘ir junto com’ a musica e, por fim e talvez
muito raramente, a capacidade de responder e de se relacionar intimamente com o
objeto musical como algo estético. Assemelha-se a um estado de contemplacao
(SWANWICK, 1979, p. 43).

Swanwick (1979, p. 44) afirma que verdadeiros apreciadores de musica muito

frequentemente sentem-se impelidos a uma experiéncia ainda mais ativa com ela, o que leva a

A ABEM foi criada em 1991 em Salvador/BA, durante o Simpdsio Brasileiro de Mdsica, que
naquele ano incorporou a VIl Semana de Educag&o Musical, evento realizado anualmente desde a
década anterior, na Universidade Federal da Bahia, sob coordenacgdo da professora Dra. Alda de
Oliveira (OLIVEIRA, 2012). Naquele ano, a Semana teve como convidado internacional o professor
Dr. Keith Swanwick, pesquisador do Instituto de Educacdo da Universidade de Londres. Swanwick
€ um dos mais influentes autores ligados a psicologia do desenvolvimento musical, tendo criado o
modelo C(L)A(S)P de ensino de musica (SWANWICK,1979) e a Teoria Espiral de Desenvolvimento
Musical (SWANWICK; TILLMAN, 1986; SWANWICK,1988).

No original, Swanwick (1979, p. 43 ss) utiliza a expresséo audition ao invés de listening, procurando
indicar a acdo deouvir de maneira atenta e engajada, justificando que o termo listening esta
associado ao ouvir em geral, prioridade primeira para qualquer atividade musical, ja que todas elas
implicam na audicdo — desde afinar um instrumento ou exercitar-se com uma escala até a
assisténcia a uma apresentacdo ou concerto. No Brasil, costumamos utilizar o termo apreciacéo
para esse tipo de escuta engajada a que se refere Swanwick com o termo audition.

47
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Ultima das categorias de atividade musical direta: a performance48 ou execucdo. Segundo o autor,
tanto os performers quanto os apreciadores permanecem intensamente concentrados no que ouvem,
entretanto os primeiros assumem o compromisso de fazer a musica acontecer perante o publico,
evoluindo em desempenho de acordo com uma correspondente preparacdo.Interessante observar a
performance, ao lado da composicdo e da apreciagdo, como praticas musicais potencialmente
significativas, ja que incidem diretamente sobre a misica e implicam na interagdo entre o que produz
e 0 que aprecia. Diante disso, considerando as iniciais dessas trés categorias de atividades
musicais, teriamos a sigla “CAP”, correspondendo a composi¢cdo (composition — C), apreciagao
(autidion — A) e performance (performance — P).

Entretanto, Swanwick considera ainda as modalidades de experiéncia indireta
com a musica, compreendendo o estudo da técnica para a pratica instrumental, vocal ou
composicional — em sentido amplo, envolvendo inclusive novas tecnologias — o treinamento auditivo,
a analise de obras musicais, a busca de informag&es a respeito de estilo, compositor, periodo, enfim,
tudo aquilo que possa contribuir para a melhor realizacdo de composi¢éo, apreciagdo e performance,
mas ndo representando, em si, experiéncias propriamente musicais.Essas atividades sé&o
consideradas pelo autor como complementares, periféricas a experiéncia musical,sendo agrupadas
por ele em duas categorias: uma de aquisicdo de habilidades (skill acquisition — S) e outra de
estudos de literatura sobre musica (literature studies — L) (SWANWICK, 1979, p. 44-45).

A “literatura” correspondem estudos contemporaneos e histéricos de musica, por
meio de partituras e execucbes, bem como a critica musical e a literatura musicolégica e histérica
sobre musica. Ja a aquisicao de habilidades inclui desde o controle técnico de um instrumento ou da
voz, até a manipulacdo de sons por meio de aparato eletrdnico, passando pelo tocar em conjunto,
pelo treinamento auditivo, pela leitura musical e dominio da notacdo (SWANWICK, 1979, p. 45).
Dessa forma, tem-se a sigla C(L)A(S)P, que corresponde as iniciais em inglés do que Swanwick
(1979, p.40) denominou “parametros da educacao musical”, figurando entre parénteses as atividades
periféricas e fora deles as centrais*. O autor advoga pelo equilibrio e integracdo desses parametros
na educacdo musical sistematizada, com énfase recaindo sobre as atividades centrais —
composicao, apreciacao e performance — intercaladas pelas periféricas — literatura e técnica (p. 45).

As colocacBGes apresentadas a respeito da possivel diversidade de praticas
musicais e de letramento, especialmente quando vivenciadas como integrantes de processos
orientados de ensino, vém evidenciar o potencial de significagdo que tais praticas podem assumir

para os participantes, tendo em vista sua relacdo estreita com 0s respectivos contextos. A comecgar

8 Como ja coloquei anteriormente, continuo utilizando o termo performance considerando-o
incorporado ao nosso idioma, apenas enfatizo que, em alguns casos, é utilizada a sua traducao
COMO execucao.

9 Em portugués a sigla chegou a ser traduzida como C(L)A(T)E (composicgéo, literatura, apreciacao,
técnica e execucdo), ou mesmo CLATE (sem os parénteses) e posteriormente como TECLA,
remetendo a imagem de instrumentos de teclado. Entretanto essa Ultima opcao passou a nao ser
mais utilizada devido a tirar do “primeiro lugar” uma atividade considerada por Swanwick como
fundamental — a composicéo — e colocar ali outra, periférica — a técnica. De qualquer forma, apesar
de encontrarmos na literatura todas essas possibilidades, atualmente a mais utilizada é mesmo
C(L)A(S)P.
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pelas interacdes sociais implicadas na nocéo de processamento do texto/discurso verbal (escrito) ou
musical, envolvendo sua producao e recepcdo. Tanto a “producdo de texto” quanto a producéo de
musica — composi¢ao, improvisacao, interpretacdo/performance — pressupdem o engajamento com a
respectiva recepcdo do outro — do leitor, do apreciador — em situacdes reais de interacao.

Em ambos os casos - lingua escrita e muisica — é indicada a utilizacdo de
géneros e suportes variados, de acordo com as modalidades de interagcdo envolvidas e praticas
adjacentes, em experiéncias diretas com as linguagens e seus materiais, elementos estruturais e
possibilidades de organizacdo. Esse aspecto foi explicitado anteriormente, no que tocou a lingua
escrita,ficando implicito ao tratar-se das diversas atividades contidas nas praticas musicais. De
gualquer forma, considero notavel o paralelismo da evolucéo ocorrida nas abordagens de ensino das
duas linguagens, envolvendo e integrando producdo, recepcao/apreciacdo e contextualizacao.

Observo, assim, mais uma vez a congruéncia entre os processos de musicalizacdo e de letramento.

Diante de tudo o que foi apresentado neste capitulo, termino com a convicgéo de
que os dois conceitos abordados e discutidos,no que diz respeito a suas concepcdes, aproximacdes
e processos, podem ser considerados equivalentes sob os pontos de vista de cada uma das
respectivas areas, ainda que guardadas suas especificidades. Em outras palavras, pode-se
considerar justificada e legitima a concepg¢éo de musicalizagdo como letramento musical.

A partir deste ponto, passo a focalizar o género cancdo como ativador de
experiéncias musicais significativas, de maneira especial para criancas. Mais especificamente,
destaco o potencial da apreciacdo de canc¢des para 0 processo de musicalizacdo de criancas, na

perspectiva do letramento musical, tal como foi defendido neste capitulo.
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CANCOES

Muito presente nas praticas musicais mais comuns de nosso tempo, a cangao &,
no senso comum, muitas vezes confundida com a prépria ideia de musica. E comum dizer de uma
cancdo: “esta € minha musica favorita” ou “ndo gosto dessa musica’. Certamente isso se da em
virtude da organizacdo de grande parte da producdo da industria cultural relacionada & musica —
sendo a maior parte — voltar-se para o universo das cancdes, girando em torno dos “artistas” —
“cantores”, “celebridades” — num movimento de carater essencialmente comercial.

Entretanto, o termo “canc¢do” diz respeito especificamente a musica composta
para ser cantada. Considero interessante e atual a definicdo de cancdo de Pahlen, pela abrangéncia

e pela énfase na interdependéncia entre texto/poesia e musica:

E o campo de uma s6 voz, quase sempre acompanhada de algum instrumento. A
sua forma é tdo variada que ndo se podem fixar normas de qualquer espécie. O
motivo principal é que a melodia deve ajustar-se a uma letra poética, a qual pode ter
toda a espécie de ritmo, de rima, de verso, de numero de estrofes e periodos, etc.
(PAHLEN, 1966, 121).

Tatit (1996) designa por “cancionista”, em geral, aquele que compde cancdes
(embora, por vezes, também o que as interpreta). Sua concepcdo, expressa no excerto a seguir,vem

ao encontro da definicdo de Pahlen (1966), sugerindo ainda a integragdo da expresséo da fala:

O cancionista mais parece um malabarista. Tem um controle de atividade que
permite equilibrar a melodia no texto e o texto na melodia, distraidamente, como se
para isso ndo despendesse qualquer esfor¢o. S6 habilidade, manha e improviso.
Apenas um malabarismo. Cantar € uma gestualidade oral, ao mesmo tempo
continua, articulada, tensa e natural, que exige um permanente equilibrio entre os
elementos melédicos, linguisticos, os parametros musicais e a entonacgao coloquial
(TATIT, 1996, p. 9).

E reconhecida a importancia que as cangdes representam na infancia, desde as
de ninar, j& no berco, até aquelas em forma de brincadeiras cantadas, ritmicas, historiadas, tanto na
escola como fora dela. Neste terceiro capitulo, procuro aprofundar a reflexdo sobre como musica e
texto verbal, integrados na cancao, constituem um todo de sentido quealcancaa crianca de maneira
significativa, como base de experiéncias musicais que podem favorecer seu processo de

musicalizacao.
3.1.CANCAO: TEXTO SINCRETICO

Para melhor compreender a nogcdo de texto sincrético — também chamado
multimodal ou multissemiético —, recorro a nocdo de sincretismo em semiotica. Entre os tipos de

sincretismo estabelecidos por Greimas®, interessa a este trabalho aquele que diz respeito as

* Greimas apresenta dois tipos de sincretismo: o primeiro corresponde ao “procedimento (ou seu
resultado) que consiste em estabelecer, por superposicdo, uma relagdo entre dois (ou varios)
termos ou categorias heterogéneas, cobrindo-os com o auxilio de uma grandeza semiética (ou
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chamadas semidticas sincréticas:

(...) consideram-se como sincréticas as semidticas que — como a épera ou 0 cinema
— acionam varias linguagens de manifestacdo; da mesma forma, a comunicacéo
verbal ndo é somente de tipo linguistico: inclui igualmente elementos paralinguisticos
(como a gestualidade ou a proxémica), sociolinguisticos, etc. (GREIMAS;
COURTES, 2011, p 467, grifo do original).

Por “semiética”, colocando-se ao lado da tradicdo hjelmsleviana®!, Greimas
considera uma rede de relacdes hierarquicamente organizada, dotada de um duplo modo de
existéncia: a paradigmatica e a sintagmatica — relacionadas a sua apreensdo como sistema ou como
processo, respectivamente — e provida de pelo menos dois planos de articulacdo: o de expresséo e o
de contetdo. A reunifio desses dois planos constitui a semiose (GREIMAS; COURTES, 2011, p
450).

Com base em ideias de Hjelmslev e contribuicdes de Floch®, Fiorin (2009b)
recorda que, sob o ponto de vista formal, a manifestacdo é uma selecao de uma variavel em funcéo
de uma constante, de maneira que a substancia é a variavel e a forma, a constante. Assim, varias
substancias podem manifestar a mesma forma. Por exemplo: uma mesma forma linguistica (lingua)
pode manifestar-se por pelo menos duas substéancias diferentes: a sonora (oral) ou a gréfica
(escrita).Segundo Floch (apud Fiorin, 2009b, p. 35), “as semiodticas sincréticas constituem seu plano
de expressao — e mais precisamente a substancia de seu plano de expressdo — com elementos que
dependem de varias semidticas heterogéneas”. Tendo em vista que as semibticas sincréticas
constituem um todo de significacdo, pode-se compreender que h4 um Unico conteldo manifestado
por diferentes substancias da expressado, simultanea e integradamente.

Em geral, as teorias linguisticas consideram que a linguagem é uma hierarquia e
condiz com o que Greimas entende por semidtica e o que foi apresentado anteriormente. De acordo
com Fiorin (2008, p. 18), esse principio fica muito claro quando se aborda o texto. “Se ndo se pode
negar que ele tenha uma estruturacao, que explica o que faz dele um todo de sentido, ndo se pode
também deixar de ver que ele é a manifestacao de singularidades; é, de certa forma, da ordem do
acontecimento”. Dai, tendo em vista os diversos tipos de textos que diferentes linguagens produzem,
pode-se depreender a nocdo detexto sincrético como aquele que se utiliza de mais de um tipo de
“substancia” ou material expressivo para sua manifestacao.

De acordo com a concepcdo expressa por Pahlen (1966) e Tatit (1996) na

introducao deste capitulo, fica evidente a caracterizagdo do género cangdo como uma modalidade

linguistica que os retine” (GREIMAS; COURTES, 2011, p 467).

L A partir das contribuicdes do linguista dinamarqués Louis Hjelmslev (1899-1965), por volta da
década de 1960, a semantica estrutural desenvolveu principios e médoto para estudar o sentido, a
partir do entendimento pelo qual seria possivel examinar o plano de contelido separadamente do
plano da expressdo (BARROS, 1990, p. 6; FIORIN, 2008, p. 15-16). Greimas considera que
Hjelmslev foi o primeiro a propor uma teoria semiética coerente (GREIMAS; COURTES, 2011, p
450).

°2 Jean-Marie Floch (1947-2001) dedicou-se ao estudo da semiética das linguagens visuais e, tendo
sido um dos colaboradores de Greimas, contribuiu para a compreensdo do que seriam as
semidticas sincréticas (FIORIN, 2009b, p. 33-40).
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de texto sincrético, no qual as substancias linguistica e musical coexistem e se integram. Assim, para
realizar a investigacdo semantica de canc¢des, optei pela teoria semiédtica de orientagdo greimasiana,
especialmente por seu carater de teoria do texto, ou seja, que entende o texto em si mesmo como
um objeto de significacdo, um “todo” de sentido (BARROS, 1990, p. 5-7; FIORIN, 2008, p. 17-
20).Nessa perspectiva, prop8e-se a abstracdo das diferentes expressées que manifestam o sentido
do texto para a andlise apenas do seu plano de contetido, num primeiro momento. Posteriormente,
passa-se a analisar as especificidades da expressao em sua relagdo com o conteudo.

Em sintese, a musica, na cangdo, articula-se e integra-se com o texto linguistico
para constituir o plano de expressdo que, por sua vez, deve ser coerente com o plano de contetdo
presente no texto verbal. Assim, é legitimo procurar inicialmente interpretar o sentido ou significado
do texto linguistico, para que seja expresso coerentemente pela musica, de forma que os elementos
musicais da composicdo venham contribuir para a sua construcao, principalmente quando a musica
€ composta depois e a partir do texto verbal, da “letra”.

Sabe-se que ndo existe propriamente uma ordem para a composicdo de uma
cancdo: o(s) compositor(es) pode(m) comecar pela letra e, a partir dela, criar(em) a mudsica —
melodia e harmonia —, ou vice versa, ou ainda compor(em) letra e masica simultaneamente. Isso é
indiferente e depende de cada compositor ou parceria, da particularidade do processo de cada um,
como também do momento — ocasido ou situacdo — em que ocorre 0 processo de composigdo.
Entretanto, nesta pesquisa, opto por focalizar o processo de composicdo que parte da letra, do
poema ja pronto, para compor a musica.Essa opcao justifica-se primeiramente por ser um dos
processos mencionados como bastante usado por compositores de cancfes, em entrevistas e
programas veiculados pela midia em geral. Por outro lado — e mais importante — justifica-se também
pela recorréncia e funcionalidade desse tipo de processo,instrinsecamente relacionado a linguagem
verbal, na e para a educacédo musical.

Diversos pedagogos musicais, ao longo do século XX, criaram metodologias
centradas na relacdo palavra/texto-som-movimento - conforme apresentam e discutem
Santos(1994), Penna(1996), Paz(2000) Fonterrada(2005), Mateiro e llari(2011), entre outros —as
guais permanecem fundamentando diversas praticas de ensino de musica em diferentes ambientes
e situacfes. Nesse contexto, a base para a criacdo e a interpretagdo musical, especialmente no que
diz respeito as cancgdes, passa pelo significado de palavras e textos linguisticos que dédo origem a
letras, sonorizagbes ou mesmo a arranjos musicais, huma variada gama de possibilidades. A
exploracdo de elementos musicais em geral, incluindo a sonoridade e a ritmica das palavras,bem
como possiveis sugestdes de seu significado inerente, em contextos de sala de aula, constituem
valiosos aportes para o desenvolvimento de procedimentos metodolégicos para o ensino e a
aprendizagem musical.

Esse aspecto torna-se particularmente interessante frente a Lei 11.769/2008, ja
mencionada no primeiro capitulo deste trabalho, que instituiu a obrigatoriedade do ensino de musica
em todos os niveis da Educacédo Bésica brasileira e que até o presente momento ainda encontra
dificuldades de diversas ordens para sua implementacdo efetiva e generalizada. Nesse sentido, sdo

oportunos trabalhos que possam contribuir para que préaticas musicais significativas — como podem e
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costumam seras oportunizadas por cancdes — possam ocorrer em sala de aula nas escolas de
ensino regular.

Passo, entéo, a considerar cada um dos planos de sentido contidos nas cancdes,
consideradas na sua condicdo de textos sincréticos — plano de conteldo e plano de expressédo —

para compreendé-los em si mesmos e inter-relacionados.

3.2.CONTEUDO

Com base no referencial apontado — a semidtica greimasiana — interpretar o
significado do texto, por meio de andlise semiética, envolve trés niveis de percepcdo de sentido, do
mais concreto ao mais abstrato. Esses niveis constituem o percurso gerativo de sentido do texto. “O
percurso gerativo de sentido € uma sucessdo de patamares, cada um dos quais suscetivel de
receber uma descrigcdo adequada, que mostra como se produz e se interpreta o sentido, num modelo
que vai do mais simples ao mais complexo” (FIORIN, 2009a, p. 20). Séo trés os patamares ou niveis
desse percurso: o fundamental, o narrativo e o discursivo, respectivamente do mais abstrato para o
mais concreto. A cada um deles corresponde um componente sintaxico e um semantico. Na analise,
percorre-se 0 caminho do nivel mais concreto para o0 mais abstrato, enquanto na producao do texto o
autor caminha no sentido contrario. Vejamos, agora, mais cuidadosamente em que consiste cada um
dos trés niveis de sentido.

No nivel fundamental é possivel distinguir a categoria semantica de base, que
abriga a oposicdo sobre a qual se constréi o sentido do texto. A cada um dos elementos que
constituem essa categoria, correspondem valores negativos ou positivos— disféricos ou euféricos,
respectivamente. J& no nivel narrativo, ou das estruturas narrativas, “0s elementos das oposicdes
seméanticas fundamentais sédo assumidos como valores por um sujeito e circulam entre sujeitos,
gracas a acdo também de sujeitos” (BARROS, 1990, p. 11). Assim, o nivel narrativo trata de
mudancas de estado operadas pela acdo de e entre sujeitos sobre objetos investidos de valores.

Segundo Barros (1990, p. 22), dois tipos de valor podem ser investidos nos
objetos: os modais, “como o dever, o querer, o poder e o saber, que modalizam ou modificam a
relacdo do sujeito com os valores e os fazeres”, e os descritivos, 0s quais expressam os valores que
0 sujeito deseja alcancgar. Dai podem depreender-se diversos enunciados de estado. A partir dos
enunciados de estado, podemos deduzir do texto os programas narrativos, que integram os estados
e as transformacfes presentes. As sequéncias de programas narrativos constituem o0s percursos
narrativos dos sujeitos. Por sua vez, esses percursos definem o esquema narrativo do texto.

No terceiro e Ultimo nivel, as estruturas discursivas devem ser examinadas do
ponto de vista das relagdes que se instauram entre a instancia da enunciagao, responsavel pela
producdo e comunicagcdo do discurso, e o texto-enunciado (BARROS, 1990, p. 11). No nivel
discursivo, os esquemas abstratos relativos as mudancas de estado, apresentados no nivel
narrativo, sdo concretizados, ou seja, “as formas abstratas do nivel narrativo sdo revestidas de
termos que lhe d&o concretude” (FIORIN, 2009a, p. 41, grifos do original). E importante ressaltar que

“no nivel discursivo, as oposices fundamentais, assumidas como valores narrativos, desenvolvem-
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se sob a forma de temas e, em muitos textos, concretizam-se por meio de figuras” (BARROS, 1990,
p. 11).

Muitas vezes, poemas ou letras de cancdes constituem-se em textos figurativos,
porque neles utilizam-se termos que tém correspondentes perceptiveis no mundo natural para
representar uma realidade. Sendo assim, podemos dizer que deve haver um ou mais temas
desenvolvidos, ja que a figurativizacdo € um segundo nivel de concretizacdo em relagcdo a
tematizacdo, na construcdo do discurso. “Quando tomamos um texto figurativo, precisamos descobrir
0 tema subjacente as figuras, pois para que estas tenham sentido precisam ser a concretizacdo de
um tema, que, por sua vez, é o revestimento de um esquema narrativo” (FIORIN, 2009a, p. 92).

Aprofundando um pouco mais a analise das estruturas discursivas, faz-se
necessario observar os percursos figurativos que se apresentam, ou seja, 0 encadeamento entre as
figuras, a rede de relacBes que elas estabelecem entre si. “Ler um texto ndo é apreender figuras
isoladas, mas perceber relagcbes entre elas, avaliando a trama que constituem”(FIORIN, 2009a, p.
97).Da mesma forma, € importante atermo-nos aos percursos tematicos. Analogamente aos
figurativos, os percursos tematicos revelam relagdes existentes entre os temas presentes no texto e
seu encadeamento. “Um conjunto de lexemas abstratos, que manifesta um tema mais geral,
constitui, num texto verbal, um percurso tematico” (FIORIN, 2009a, p. 104, grifos do original).

Dados os trés niveis do percurso gerativo de sentido, temos um modelo que
simula a producdo e a interpretacdo do significado, do conteldo do texto — um “simulacro
metodoldgico” — o qual nos permite |é-lo com mais eficacia. Entretanto, ndo ha conteldo sem
expressao, pois um plano de contetdo precisa ser veiculado por um plano de expresséo, que pode
ser de diferentes naturezas: verbal, gestual, pictérico, musical, etc. (FIORIN, 2008, p. 44). Dai a

importancia de se considerar também a expressao, no nivel da manifestagéo.

3.3. EXPRESSAO

Fiorin (2008, p. 44-45) ressalta que o conteudo descrito pelo modelo apresentado

no tépico anterior necessita unir-se a um plano de expresséo para manifestar-se. Assim, explica:

Chamamos manifestagdo a unido de um plano de conteddo a um plano de
expressdo. Quando se manifesta um plano de contetdo por um plano de expressao,
surge um texto. Discurso € uma unidade do plano de conteldo, € o nivel do percurso
gerativo de sentido em que formas narrativas abstratas sdo revestidas por elementos
concretos. Quando um discurso é manifestado por um plano de expressao qualquer,
temos um texto (FIORIN, 2009a, p. 44-45).

O autor acrescenta que a imanéncia, relativa ao plano de contetdo, é
diferenciada da manifestacéo — unido de conteddo e expressao — apenas metodologicamente, ja que
nao existe conteddo sem expressao e vice-versa. Ademais, um mesmo contelido pode ser expresso

por diferentes planos de expressdo™. Quando isso ocorre, o contelido esta sujeito a sofrer certas

*% Fiorin (2009a, p. 45) menciona, como exemplo, o caso da obra “Vidas Secas”, de Graciliano
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alteracBes decorrentes basicamente de dois fatores: os efeitos estilisticos especificos de cada um
dos planos de expressao e as coer¢des proprias dos materiais utilizados respectivamente por eles.
“Quando o plano de expressdo nao apenas veicula um conteddo (como acontece nos textos
informativos), mas recria-0 (como ocorre nos textos poéticos [bem como nos musicais]), novos
sentidos sdo agregados pela expressdo ao conteudo” (FIORIN, 2009a, p. 45, grifos meus).No caso
dos textos sincréticos, é preciso, portanto, levar em consideragdo tanto os recursos estilisticos
guanto a existéncia das coercdes proprias da pluralidade de materiais utilizados por cada substancia
presente no plano de expressdo em sua manifestagdo, uma vez que cada uma delas realiza uma
selecéo especifica de elementos de expresséo a serem utilizados.

A coercdo do material leva-nos a verificar que certos sentidos s&o mais bem
veiculados por determinado plano de expressédo que por outro.Por outro lado, explica a dificuldade
de traducdo de textos poéticos de uma lingua — ou mesmo a transmutacao de uma linguagem — para
outra, ja que a coercao leva a perda de efeitos estilisticos de expressao presentes no texto produzido
na lingua/linguagem original.

Para a composi¢do de uma cancdo, muitas vezes é interessante transformar o
texto ou poema original em “letra”. Em outras palavras, ndo se trata de apenas acrescentar ao texto
uma melodia a ser cantada e, posteriormente, harmonizada e arranjada. Embora essa possa ser,
também, uma possibilidade de criacdo de canc¢bes, a exploracdo de elementos semanticos na
composicao ja pode partir da adequacdo do préprio texto verbal, recriando-o de maneira integrada a
mausica, por meio de recursos estilisticos apropriados.

Diante disso, desvendar o significado de can¢des implica em analisar 0s recursos
expressivos da composi¢do, tanto sob o ponto de vista do texto linguistico quanto do musical,
buscando correspondéncias de sentido entre o poema inicial e a can¢cdo, bem como outros sentidos

possiveis que algum deles, por sua natureza, possa expressar melhor que o outro.

3.3.1.Texto verbal — “letra”

Deixemos de lado, por um momento, o sincretismo entre o texto verbal e o musical na
composicao de cangdes, para observarmos mais atentamente as possibilidades expressivas de cada um
deles. Segundo Fiorin (2009a, p. 45), no plano de expressédo verbal, temos como efeitos estilisticos, por
exemplo, o ritmo, a aliteracdo, a assonancia, as figuras retéricas de construcdo, entre outros. Por meio
deles, o texto pode recriar elementos do plano de contetdo.

A titulo de ilustracéo, vale a pena referir 0 poema mencionado por Fiorin (2009a, p.

45-46) como exemplo — “Chuva de pedra™’, de Augusto Meyer — cuja leitura o autor considera como

Ramos, publicada originalmente em livro (plano de expressao literario), o qual mais adiante foi
transformado em filme (cinema — plano de expressao sincrético ou multissemiotico).
*Tombam gotas duras sobre a terra, saltam / como seixos pequeninos, saltam, / cada folha é um
todo que ressoa, / soa / pela terra o canto da saraiva boa.
Cada rosa meiga € uma humildade mansa / na caricia bruta.
E canta a saraiva clara / sobre a terra enxuta, sobre a terra boa.
Pedras, pingos pulam de alegria / como vidro moido, numa danca louca.
Ouve como soa / sobre a terra 0 baque da saraiva clara, / fria, fria, fria, numa chuva boa.”
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“estar vendo, sentindo e ouvindo uma chuva de pedra’. Isso porque o poema ndo apenas fala do
movimento e do ruido da saraiva, mas recria-0s no plano da expresséo, dando-lhes uma dimensao
sensivel, por meio de recursos estilisticos variados, que lhe conferem sua qualidade estética. Diante
disso, o autor afirma ndo poder o analista restringir-se ao plano de contetdo na busca pelo sentido, sob o
risco de ndo perceber a especificidade desse tipo de texto e ndo apreender a totalidade do sentido nele
inscrito (FIORIN, 2009a, p. 45-49).

Em conferéncia intitulada “Convences e ousadias da linguagem” (informacgéo
verbal)®, Fiorin toma a concepcao de linguagem enquanto jogo e a apresenta sob dois principios: um da
realidade e da utilidade, relacionado a comunicag¢éo; outro do prazer, relacionado a poesia, aos jogos de
linguagem. Recorda diversos significados geralmente relacionados a nogédo de jogo, tais como: conjunto,
estrutura; atividade ladica sem finalidades préaticas; funcionamento de algo (por exemplo: “jogo de luzes”);
margem de manobra, de liberdade; divertimento, gratuidade; entre outros. Em sintese, indica que nessa
nocao estéo presentes tanto aspectos relacionados a liberdade quanto a regras e convencdes, aplicaveis
a linguagem.

I°° estdio presentes tanto os principios

Assim, enfatiza que na linguagem natura
estruturantes — como a gramatica, por exemplo, que é uma convengdo — quanto a poesia, a metafora e
outros elementos de utilizagdo mais livre.Destes Ultimos surgem os jogos de som(ns), 0s jogos de

sentido, ou o que o autor denomina divertidamente de “trapacas” as convengdes da linguagem, admitidas
por ela. Esses jogos de linguagem seriam como uma forma de revolta contra o cliché, o esteredtipo, a
rigidez. Enfim, “ousadias” da linguagem. Segundo o linguista, na conferéncia j& mencionada, tais
ousadias estariam catalogadas nas figuras de retérica, muitas das quais aprendemos na escola como
“figuras de linguagem”, sem apreender ao certo para que serviriam — ja que sao,muitas vezes, definidas
como meros ornamentos, enfeites, sem real utilidade, mais como “um luxo” (cf. FIORIN, 2014, p. 26-27).
Fiorin (2014, p. 9-11) adverte que, por muito tempo, a retdrica esteve presente como
disciplina na base de todo ensino, tendo sido aquela que, na Histéria do Ocidente, deu inicio aos estudos
do discurso.“A retérica é chamada de arte (do latim ars, que traduz o grego techné), porque é um
conjunto de habilidades (é uma técnica, entendiam os antigos) que visa tornar o discurso eficaz, ou seja,

capaz de persuadir” (p. 10). Com o passar do tempo, diversos autores comecam a distinguir:

de um lado, havia uma teoria da argumentacédo, que levava em conta as operacgdes
da invencdo e da disposicdo [da retdrica antiga], onde estariam os elementos
destinados a convencer e persuadir (a topologia); de outro, havia uma teoria das
figuras, que se ocupava da elocucgdo (a tropologia, a teoria dos tropos). A palavra
grega trépos significa ‘diregdo’, ‘maneira’, ‘mudanga’. No caso da linguagem, pensa-
se em ‘mudanca de sentido, de orientacdo semantica’. Assim, comegou-se a pensar
em duas retéricas: a da argumentacao e a dos tropos (FIORIN, 2014, p. 26-27, grifos
do original).

> Conferéncia de encerramento do IX Seminario de Estudos sobre Linguagem e Significacdo
(SELISIGNO) / X Simpdésio de Leitura da UEL, promovido pelo Departamento de Letras Vernaculas
e Classicas do Centro de Letras e Ciéncias Humanas da Universidade Estadual de Londrina, a
qual assisti no dia 24 de outubro de 2014.

Referéncia a linguagens que surgem “naturalmente” nas culturas, em oposicdo a ideia de
linguagem artificial, como “linguagem de computador”, por exemplo.
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Conforme foi perdendo sua dimensdo argumentativa, a retorica foi sendo
entendida como ornamento e acabou por reduzir-se a um catalogo de figuras, sem real utilidade. Dai
o aprendizado das figuras de retérica, hoje em dia, ainda estar preso a uma relacéo de figuras, em
que cada uma delas é apresentada como uma operacao formal, sem que se demonstre que sentido
cria. Entretanto, como lembra Fiorin, “as formas da lingua existem para produzir sentido” (FIORIN,
2014, p. 10).

As figuras [...] sdo operagBes enunciativas para intensificar o sentido de algum
elemento do discurso. Sao, assim, mecanismos de constru¢do do discurso. Para
entender isso, é preciso vé-las dentro de um contexto mais amplo. [...] as figuras tém
sempre uma dimensdo argumentativa, pois elas estdo a servi¢co da persuasao, que

constitui a base de toda relagdo entre enunciador e enunciatario (FIORIN, 2014, p.
10).

Fiorin (2014, p. 12-24) apresenta um retrospecto histérico sobre a relagéo entre
linguistica e retérica, apontando como, em determinado momento, afastaram-se e, em outro
relativamente recente, reaproximaram-se. Observa como estudiosos da area, em publicacBes
periddicas de 1970, retomaram a noc¢ao de retdrica como arte e como técnica, mesmo que, muitas
vezes, restrita ao estudo das figuras. Para este trabalho, interessa a direcdo de aproximacdo da
linguistica com a retérica segundo a qual se considera que ha uma retoricidade geral, que é a prépria
condigdo da producao discursiva. Segundo Fiorin, as duas disciplinas que se aproximam da retérica
por essa vertente séo a pragmatica e os estudos discursivos.

Em relacdo a pragmética, o autor esclarece ser o estudo da linguagem em uso,
em acgdo — conforme ja indiquei no capitulo anterior —,que implica em perceber que muitos
enunciados s6 podem ser entendidos numa situacdo concreta de fala. Isso faz a pragmatica
aproximar-se dos paradoxos e dos jogos de linguagem(FIORIN, 2014, p. 18-19, grifos meus).Quanto
aos estudos do discurso, no que tange a semidtica francesa (greimasiana), recorda que ha o

reconhecimento da existéncia de dois grandes tipos de textos:

os figurativos, que criam simulacros do mundo, e os tematicos, que se destinam a
explicar os universos de discurso. Isso significa que a dimenséo tropoldgica da
linguagem, que é mais evidente na literatura, esta presente em todos os géneros. A
figuratividade é a condi¢do da existéncia mesma do discurso (FIORIN, 2014, p. 20).

Fiorin (2014 p. 20), recorda também a observacdo de Zilberberg (2006; 2011),
sobre o problema de ter sido deixada de lado, na constituicdo da linguistica, a afetividade — o
sensivel, os afetos. Para Zilberberg (2006; 2011), de forma geral, deve-se considerar a afetividade
como norteadora do processo de producéo do sentido e incorporar a retérica a semiética.

Destacando a dimensao figurativa da retdrica,voltemos, com Fiorin (2014, p. 27),
a nocgdo de ornamento. O autor propde recordar a origem do termo, do latim ornamentum, que quer
dizer “aparelho, tralha, equipamento, arreios, coleira, armadura” e s6 mais adiante passa a significar
“insignia, distincdo honorifica, enfeite”. O significado inicial de ornatus corresponderia a “bem
equipado para determinada funcdo”. Ornatus, em retérica, entendido inicialmente como
embelezamento da linguagem com figuras, com tropos, nédo significaria mero “enfeite”, mas “bem

argumentado”. Vale recordar:
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N&o podemos esquecer-nos de que a palavra argumento € formada com a raiz argu-
, que significa ‘fazer brilhar, cintilar’ e que esta presente nas palavras portuguesas
argénteo, argentério, argento [...], todas provindas do latim argentum, ‘prata’. O
argumento € o que realga, o que faz brilhar uma ideia (FIORIN, 2014, p. 27, grifos do
original).

Também ndo se pode esquecer de que a retdrica tratava da linguagem verbal, ao

passo que a semiética busca ser uma teoria da significacdo, necessitando, por isso, incorporar a

retérica voltando-se para a(s) linguagem(ns) de maneira geral. Note-se que as linguagens nao

diferem entre si no nivel da discursivizagdo — onde se ddo a tematizacdo e a figurativizagcao, bem

como a projecdo da enunciagao no enunciado — mas o fazem no nivel da textualizacao, isso €&, da

manifestagdo do discurso no texto. Os diversos tipos de textos, correspondentes as diferentes

linguagens, enquanto instancias enunciativas, podem apresentar dois grandes grupos de figuras

retéricas: os tropos e as figuras ndo tropicas. Os primeiros referem-se as figuras em que ha

alteracdo de sentido e, as Ultimas, aquelas em que ndo had. Ambos os casos sdo operacdes

enunciativas para intensificar e, consequentemente, também para atenuar o sentido (FIORIN, 2014,
p. 30-31).

O enunciador, visando avivar (ou abrandar) o sentido, realiza quatro operacdes

possiveis, ja analisadas pelos retores antigos [...] a adjuncdo ou repeticdo com o

consequente aumento do enunciado; a supressdo com a natural diminuicdo do

enunciado; a transposi¢éo de elementos, ou seja, a troca de seu lugar no enunciado;

e a mudancga ou troca de elementos. Os tropos seriam uma operacao de troca de

sentido. No entanto, [...] os tropos sdo uma néo pertinéncia semantica, que cria uma

nova pertinéncia, [por isso] ndo se pode considera-los, pura e simplesmente, uma

troca semantica. Na verdade, os tropos realizam um movimento de concentragcdo

semantica, que € a caracteristica da metéfora, ou de uma expanséo semantica, que
€ a propriedade da metonimia (FIORIN, 2014, p. 31, grifos meus).

A partir desses dois grandes grupos — tropos e figuras ndo trépicas —, Fiorin
(2014) apresenta uma classificacdo das figuras retéricas que nao interessa detalhar aqui. Importa,
sim, ter em vista essas consideracfes para, com base nelas, procurar analisar o sentido de textos.
Entretanto, destaco uma das figuras nao tropicas, pela relevancia que tem para este trabalho o seu
correspondente em musica, conforme apresentarei mais adiante. Trata-se da figura de hipotipose.

Fiorin (2014, p. 154-155) relaciona a hipotipose ao texto correspondente a uma
“descricdo vivida” de algo, de uma cena ou uma situacdo. Esclarece que a descricdo — figura
denominada écfrase, do grego ekphrasis, que significa “descricdo” —obteve atencdo particular dos
estudiosos de retdrica, tendo recebido diversas denominacdes, conforme a énfase dada por
diferentes autores, entre elas a de hipotipose (do grego hypotyposis, que quer dizer “representacao”,

“modelo”, “imagem”, “quadro”). O autor destaca que nem toda descricao € uma hipotipose e explica:

Para a retorica antiga, essa figura pinta as coisas de um modo tdo vivo e enérgico,
que parece colocé-las sob os olhos do leitor. A figuratividade é uma forma de
construir discursos, os figurativos, organizados preponderantemente com palavras
concretas, as figuras. A hipotipose intensifica essa propriedade da linguagem, é a
saturacéo da figuratividade. E, portanto, uma descricdo que apresenta uma saliéncia
perceptiva, o que significa que ela é tingida pela subjetividade daquele que
descreve, o que lhe da uma intensidade muito grande. [...] Ela é a figura-chave da
construcdo da mimese, ou seja, da representacdo da realidade (FIORIN, 2014, p.
155, grifos meus).
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Voltando a metafora e a metonimia, com base no exposto é possivel entendé-las
como grandes processos de concentragcdo ou de expansao semantica, respectivamente. Muito mais
que duas simples figuras de linguagem, mas como dois processos semanticos basicos de
construcdo do discurso (FIORIN, 2014, p. 31-50). O autor explica que a metafora se apresenta como
uma predicagdo impertinente. Por exemplo, ao se dizer “aquele homem é um cordeiro”, fica evidente
a impertinéncia, ja que um homem n&o pode ser um cordeiro. Existe, entdo, um mecanismo para que
se estabeleca a propriedade semantica da frase. O termo “cordeiro” possui determinados tragos
semanticos, assim como o termo “homem”. Os dois termos apresentam alguns tracos semanticos

comuns, ou seja, uma intersecdo sémica, que permite atribuir a um (homem) caracteristicas do outro

(cordeiro), como “pacifico”, “cordato”.

A metéfora é uma concentracdo semantica. No eixo da extenséo, ela despreza uma
série de tracos e leva em conta apenas alguns tragos comuns a dois significados
que coexistem. Com isso, da concretude a uma ideia abstrata [no caso do exemplo,
a de mansiddo do homem], aumentando a intensidade do sentido. Poder-se-ia dizer
que o sentido torna-se mais tonico. Ao dar tonicidade, a metafora tem um valor
argumentativo muito forte. O que estabelece uma compatibilidade entre os dois
sentidos € uma similaridade, ou seja, a existéncia de tragos comuns a ambos. A
metafora é, pois, o tropo em que se estabelece uma compatibilidade predicativa por
similaridade, restringindo a extensdo sémica dos elementos coexistentes e
aumentando sua tonicidade (FIORIN, 2014, p. 33).

De maneira analoga, Fiorin (2014, p. 37-38) aborda a metonimia. Como exemplo,
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veja-se a frase “a nuvem carregada, para o trabalhador, é o saco da espiga™’. Aqui, apresenta-se

uma afirmacéo impertinente, ja que uma nuvem nao pode ser um saco de coisa alguma. Porém, o
mecanismo que estabelece a propriedade semantica da frase, neste caso, € a observacao de que a
“nuvem carregada” é a causa da chuva e o “saco da espiga” é o efeito da boa colheita. Assim, a
compatibilidade sémica acontece pela percepcdo do significado da frase: a chuva propicia boa
colheita para o trabalhador. Os tracos do efeito (chuva) transitam para sua causa (nuvem carregada)

e os da causa (colheita) transitam para o seu efeito (saco da espiga) (FIORIN, 2014, p. 37).

A metonimia é uma difusdo semantica. No eixo da extensdo, um valor semantico
transfere-se a outro, num espalhamento sémico. Com isso, no eixo da intensidade,
ela d& uma velocidade maior ao sentido, acelerando-o, pois, ao enunciar, por
exemplo, um efeito, j& se anuncia também a causa, suprimindo etapas enunciativas.
Ao dar ao sentido aceleragdo, a metonimia tem um valor argumentativo muito forte.
O que estabelece uma compatibilidade entre os dois sentidos é uma contiguidade,
ou seja, uma proximidade, uma vizinhanga, um contato. [...] A metonimia &, pois, 0
tropo em que se estabelece uma compatibilidade predicativa por contiguidade,
aumentando a extensdo sémica com a transferéncia de valores seméanticos de um
para outro dos elementos coexistentes e aumentando sua aceleragdo com a
supressao de etapas de sentido (FIORIN, 2014, p. 37-38).

Citando Jakobson, Fiorin (2014, p. 40-41) enfatiza que todos os processos

simbdlicos humanos, sejam eles sociais ou individuais, organizam-se metaférica ou

* Literalmente, o exemplo utilizado por Fiorin (2014, p. 37) é uma estrofe de um poema de Victor
Hugo intitulado “A Olimpio”, traduzido por Castro Alves: “A nuvem carregada, espanto do marujo, /
Que a vela mal abriga, / Para o trabalhador, que vé crespado o campo, / E o saco da espiga.”
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metonimicamente®®. Ademais, “toda metonimia é ligeiramente metaférica e toda metafora tem um

matiz metonimico”*®

, 0 que significa que “a uma metéafora subjaz uma predicagdo metonimica e sob
uma metonimia ha uma relacdo metaférica”. Metafora e metonimia ndo aparecem apenas nos
géneros poéticos, mas, pelo contrario, estdo presentes nas conotacdes das quais 0s géneros
cotidianos estdo repletos. Tanto que, de tdo familiarizadas, as pessoas ja nem se déo conta (por
exemplo: “transito engarrafado”, “dificil de engolir”, etc.). De qualquer forma, importa ter em mente

tais processos na analise de textos verbais, bem como os processos retéricos, de maneira geral.

3.3.2.Texto musical — musica

Swanwick (2003, p. 18), ao tratar a musica como discurso, esclarece sua
apropriacéo “genérica” do termo pertencente ao dominio da linguistica, tomando-o como “valido para
toda troca significativa”. Evidencia, assim, sua concepg¢do de musica como linguagem e o valor que
atribui & interagdo em vivéncias significativas. Interessante notar a proximidade da perspectiva do
autor, expressa no excerto a seguir, a de Fiorin (2009a, p. 44-45), apresentada no inicio do tépico
anterior, considerando ser Swanwick um pesquisador da area de psicologia do desenvolvimento

musical:

Creio que a musica persiste em todas as culturas e encontra um papel em varios
sistemas educacionais [...] porque € uma forma simbdlica. A misica € uma forma de
discurso tao antiga quanto a raca humana, um meio no qual as ideias acerca de nés
mesmos e dos outros sdo articuladas em formas sonoras. [...] E o discurso se
manifesta por uma variedade de caminhos, ndo somente por palavras. [...] E 0
discurso pode aparecer em novas e saudaveis formas simbdlicas, como cinema,
televisdo e publicacdo na internet [por exemplo] (SWANWICK, 2003, p. 18, grifo do
original).

Para Swanwick (2003, p. 19-22), o fato de a mdusica estar relacionada a
experiéncia estética implica na necessidade de ter-se uma visdo clara da natureza e do significado
em musica, para que tanto performance quanto ensino sejam mais efetivos. Em outras palavras, o
autor valoriza a relacdo entre o sentido e o prazer estético. E o faz ndo somente em relacéo a
musica, como também com as demais linguagens artisticas. Ao enfatizar seu entendimento das artes
como formas simbdlicas que compartiiham sistemas de significado, com seus respectivos
discursos,esta ratificando a concepcao de arte, em qualquer linguagem, como semiética. Nesse
contexto, sublinha habilidades cognitivas envolvidas pela experiéncia estética, ja apresentadas de
forma geral neste trabalho, destacando entre elas: a proficiéncia para fazer conexfes e
comparacdes, a facilidade de “ler” as convencfes musicais estabelecidas e a habilidade de
reconhecer e responder aos desvios esperados das normas musicais.

Conforme apontei no capitulo anterior, as ideias de Piaget (1986; 1989; 1990) em

muito influenciaram o trabalho de Swanwick. Com base na concepg¢do piagetiana a respeito da

°% JAKOBSON, Roman. Essais de linguistique générale. Paris: Les Editions de Minuit, 1963. t. I.
> . Linguistica e Comunicacdo.Trad. I. Blikstein e J. P. Paes. S&o Paulo: Cultrix/Edusp,
1969.
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formagdo do simbolo na crianca e da aquisi¢do da linguagem (PIAGET, 1990), o autor distingue

guatro aspectos considerados por ele como caracterizadores do pensamento e da producéo artistica:

— Internamente, representamos acfes e eventos para nés mesmos; nos
imaginamos. — Reconhecemos e produzimos relagBes entre essas imagens. —
‘Empregamos sistemas de sinais, vocabularios compartilhados. — Negociamos e
trocamos nossos pensamentos com outros (SWANWICK, 2003, p. 23, grifos do
original).

Swanwick considera que, ao se produzir o discurso artistico, experiéncias séo
traduzidas em imagens (mentais) proprias, as quais sao introduzidas em novas relagfes e
articuladas no que ele chama de “sistemas de sinais”, resultando numa “conversacédo”. Pode-se
compreender tais sistemas de sinais como as formas de organizacdo dos materiais (ou da
substancia) das linguagens artisticas, e a conversa¢do como a interacdo que se da por meio delas.
Entretanto,0 autor afirma que embora seja (til ter em vista os aspectos apontados, sobre
generalidades do discurso,isso ndo mostra como o discurso é produzido, sustentado e desenvolvido,
nem como compromete as pessoas na “conversacao”. Swanwick acredita e defende que “o

fendmeno dindmico da metafora” serve de base a todo discurso(SWANWICK, 2003, p. 23).

3.3.2.1.Mdusica como metafora

Swanwick (2003, p. 23) ressalta que ndo lhe interessa a ideia de metafora como
mera “figura de linguagem” especifica da literatura, mas como um processo genérico e fundamental
de significagdo, segundo o qual elementos a principio dissimilares sdo colocados juntos e em
relacdo. Segundo ele, na metafora dois ou mais dominios apresentam uma interse¢do. Observe-se
que o entendimento de Swanwick, mais uma vez, vai totalmente ao encontro do pensamento de
Fiorin (2014), apresentado anteriormente, quando vé na metéfora um processo de constru¢do do

discurso, nesse caso, extensivo a todas as linguagens, ndo somente restrito a verbal.

O processo metaforico reside no coragdo da acao criativa, capacitando-nos a abrir
novas fronteiras, tornando possivel para nds reconstituir ideias, ver as coisas de
forma diferente. [...] podemos ver que metafora € um processo capaz de produzir
novos insights. A metafora nos permite ver uma coisa em termos de outra, pensar e
sentir de novas formas. Esse é o segredo do trabalho criativo nas ciéncias e nas
artes(SWANWICK, 2003, p. 26-27).

Para Swanwick (2003, p. 28), a metafora é encontrada em todas as formas de
discurso em que trabalhem mentes imaginativas. Tais formas de discurso, como as artisticas,
convidam a transgredir as convencdes, de tal maneira que se pode pensar 0 que previamente era
impensavel, por vezes como num insight compartilhado, quando “vemos a vida das coisas”.
Especificamente quanto a producdo e a compreensdo do discurso musical, 0 autor entende que o

processo metaférico funciona em trés niveis cumulativos:

quando escutamos ‘notas’ como se fossem 'melodias’, soando como formas
expressivas; quando escutamos essas formas expressivas assumirem novas
relagbes, como se tivessem ‘vida propria’; e quando essas novas formas parecem
fundir-se com nossas experiéncias prévias (SWANWICK, 2003, p. 28-29).
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Sobre o primeiro nivel de metafora musical, Swanwick (2003, p. 30) explica que
ao escutarmos ao piano, por exemplo, determinada melodia familiar, nem reparamos que tendemos
a escuta-la desde o inicio como musica, ndo como sons isolados — como fariam os “olhos frios da
fisica”, de acordo Sloboda (2008, p. 3), citado no capitulo 2. Pelo contrario, nossa mente musical
escuta linhas e frases melddicas. Eis ai a impertinéncia de que tratava Fiorin (2014), apontada no
tépico anterior, j& que um conjunto de sons, por si mesmo, ndo se constitui em frase melddica, mas

nés, por processos psicolégicos, tendemos a ouvi-lo assim.

Escutar sons como musica exige que desistamos de prestar atencdo nos sons
isolados e que experimentemos, em vez disso, uma ilusdo de movimento, um
sentido de peso, espaco, tempo e fluéncia. Normalmente fazemos isso facilmente,
exceto quando a musica é muito diferente para nés ou quando somos solicitados a
escutar em um modo pré-metaférico, como se estivéssemos afinando ou regulando
um instrumento (SWANWICK, 2003, p. 30).

Quando se refere a determinadas pecas ou trechos musicais com expressoes tais
como “parece um sonho” ou “sugere um passeio”, entre tantas outras possiveis — embora
inadequadas, sob o0 ponto de vista técnico — da-se uma ideia, ainda que grosseira, de uma possivel
interpretacdo. Swanwick recorda que tais expressdes revelam mais uma similaridade do que uma
reproducdo de algo proveniente de experiéncias pessoais, de modo que a metéafora musical consista
em transferir padrées de comportamento de notas para correspondentes do corpo humano,
lembrando que movimento e tensdo constituem a base da expressdo musical. Ouvimos “gestos”
musicais (SWANWICK, 2003, p. 30).

O segundo nivel diz respeito as linhas melddicas escutadas juntas e em relacbes
de umas com as outras. Os gestos musicais percebidos no primeiro nivel, acompanhados por sua
sugestividade afetiva, sdo agora percebidos em novas (inter-)relacfes, sendo percebidos como
formas expressivas, por justaposi¢do, realinhamento ou transformacg&o, como, por exemplo, o
movimento ascendente de uma melodia, em simultdneo com o descendente dos baixos,tende a
sugerir expansao® (SWANWICK, 2003 p. 31).

Pode haver associacdo e realinhamento dessas imagens sugestivas, elementos de
brincadeiras internas e especulagdo musical — em alguma musica, até auténticas
surpresas. [...] Isso é ‘forma’ musical no sentido orgénico. Nossa atencdo oscila
entre semelhancas de sentimentos (o antigo [relativo a primeira forma de metéafora])
e essas semelhangas entrelacadas em novas combinagfes. Nesse processo
metaférico ‘dindmico e aberto’, a misica parece quase sempre ter vida por si propria
(SWANWICK, 2003, p. 31-32).

Finalmente, o terceiro nivel metaférico caminha para além dos dois primeiros —
materiais sonoros escutados “como se” tivessem forma expressiva (primeiro nivel) e gestos

realinhados “como se” tivessem uma existéncia independente (segundo). Para Swanwick (2003, p.

® sSwanwick traz, como exemplo, a peca “De paises desconhecidos e pessoas’, de Robert

Schumann, da coletanea Cenas Infantis (Opus 15), que pode ser escutada na interpretacdo de
Valentina Lisitsa, no enderego https://www.youtube.com/watch?v=Aq8LDUCw6sg(até 1'22"). O
movimento mencionado, entre as linhas da melodia e dos baixos, ocorre nos dois primeiros
compassos e repete-se nos proximos dois.
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32), é o nivel em que ocorre uma verdadeira transmutacéo, a qual remete a um “forte sentido de
significancia”. Um verdadeiro valor, associado ao que é comumente chamado de emoc¢éo estética,
ou fluxo por alguns autores, na tentativa de descrever experiéncias que parecem fazer-nos
transcender as rotinas do dia a dia. “O ‘fluxo’ [ou experiéncia estética] musical nasce quando todos
os trés niveis do processo metaférico estdo ativados. Entdo, mesmo a experiéncia de uma musica
tdo simples e conhecida [...] pode ser realmente ‘emocionante’, ‘afetiva’ e ‘e-motiva™ (SWANWICK,
2003, p. 33, grifos do original).

Procurando sintetizar os trés niveis de metafora presentes no discurso musical,

Swanwick propde a figura:

Figura 1 - Transforma¢des metaforicas (SWANWICK, 2003, p. 33)

Materiais

A nova forma
incorpora experiéncias
anteriores

Formas expressivas
resultam em novas

relagbes

Musica tem
“vida propria”

Sons sao ouvidos
como formas
expressivas, gestos

Mdsica informa a
“vida do sentimento”

“Notas” tornam-se
“melodias”

Swanwick encaminha-se para a concluséo a respeito do significado em musica

evocando a expressdo de Langer (1989), “a vida de/do sentimento”:

Um compositor ndo apenas indica, mas articula complexos sutis de sentimento, que
a linguagem nédo pode sequer denominar e muito menos descrever; ele conhece as
formas de emocdo e sabe maneja-las, ‘compé’-las. N6s ndo ‘compomos’ nossas
exclamagdes e nossos chiliques. [...] O contetddo [da musica] foi simbolizado para
nés, e o que ele solicita ndo é resposta emocional, mas introvisdo (insight). [...] O
contetdo da arte é sempre real; o modo de sua apresentacdo, pelo qual é ao
mesmo tempo revelado e ‘distanciado’, pode ser uma ficcdo. Pode também ser
masica ou, como na danca, movimento. Mas se o contelido for a vida de sentimento,
impulso, paixdo, entdo os simbolos que o revelam ndo serdo os sons ou as acdes
que normalmente expressariam esta vida; ndo sdo 0s signos associados, mas as
formas simbdlicas é que devem transmiti-lo ao nosso entendimento (LANGER, 1989,

p. 222-223, grifos do original).

Cabe, aqui, a ressalva de Langer (1989, p. 222) utilizar essa expressdo num
esforco de argumentar contra a ideia advinda de parte de apreciadores ou criticos de mausica
figurativa, segundo a qual determinados sons ou trechos musicais sdo entendidos como

“representantes” de emocdes ou mesmo de ideias relacionadas ao contelido de uma peca musical,
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guase literalmente, como numa espécie de onomatopeia. Como adverte PENNA (2008, p. 71), esse
entendimento esta relacionado a uma concepg¢édo corrente de arte como comunicacado e expressao
segundo a perspectiva construida no romantismo e que ainda chega até hoje ao senso comum: a
arte subordinada a expressdo de sentimentos e emocgdes e a comunicacdo decorrente da intuicao,
da empatia, da comunh&o entre entre a emocao do artista e a do espectador (grifos meus).

Ressalto que ndo € esse viés que Swanwick (2003) enfatiza, mas, pelo contrario,
0 autor se apropria da expressdo de Langer (1989, p. 222) “vida de sentimento, impulso, paix&o”
para referir-se aos construtos mentais decorrentes de vivéncias significativas, de acordo com a
psicologia cognitiva da musica, conforme apresentei no capitulo anterior. Naquela perspectiva, as
experiéncias vivenciadas, acompanhadas de seus estados emocionais, sdo responsaveis pela
formacdo de estruturas de pensamento que podem ser reativadas a cada nova experiéncia
semelhante ou relacionada. Ainda que com a ressalva de ser uma visdo mais relacionada a
perspectiva da psicologia cognitiva da musica, que privilegia os processos individuais aos sociais,
penso que se pode considerar essa perspectiva mesmo sabendo que ela “conta apenas parte da
histdria”, como afirma Hargreaves (2003, p.153) — a parte individual, pessoal. Por esta linha de
pensamento, quando os trés niveis de metafora estédo realmente articulados e integrados, a musica
parece tornar-se profundamente relacionada a“vida de sentimento”, a que se refere Langer (1989),
no excerto anteriormente exposto.

Continuando com o raciocinio de Swanwick (2003, p. 34-35), todos os “estados
de sentimento” — e eu acrescentaria 0s de pensamento, de maneira geral — tém seus proprios
padrdes de peso, espago, tempo e movimento, que se pode observar nas metaforas da prépria
linguagem verbal quando se diz que alguém se sente “leve como uma pluma”, “de cabeca pesada”,
“sufocado de paixdo”, entre tantas outras expressdes. No terceiro nivel de metafora musical, a
musica ativa nossas estruturas de pensamento constituidas ao longo das experiéncias vividas (e em
constante transformagéo), sem ter-se que sentir de novo as mesmas emocdes ou pensar novamente
as mesmas ideias. Tais estruturas sao as responsaveis pelas relacdes que fazemos entre novas
experiéncias e as anteriores, as quais imprimem a musica — como a arte em geral — sua “nao

literalidade”.

E precisamente por causa de sua ndo-literalidade, de sua n&o-explicita mas
profundamente sugestiva natureza, que a musica tem tanto poder de nos comover.
Nao um, mas muitos elementos de experiéncia podem ser configurados dentro de
um simples encontro musical, dando-lhe grande significancia. Aqueles que séo
capazes de responder a musica dessa forma, falardo freqiientemente [sic], de uma
experiéncia que é transcendental, feita de, mas, ao mesmo tempo, desligada da
experiéncia de vida (SWANWICK, 2003, p. 35).

3.3.2.2. Retdrica musical

Embora considere a abordagem de Swanwick (2003) apresentada no tépico
anterior essencialmente retdrica, passo a focalizar como a retérica, bem como a linguagem verbal de
maneira geral, influenciou diretamente a producéo e a apreciagdo em musica — 0 processamento do

texto musical. Para isso, tomo como fio condutor o estudo de Loureiro (2004), no qual o autor busca
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aprofundar a compreensdo sobre como ocorre a conexao entre ideias composicionais ao longo da
obra musical, ou seja, sobre os fatores que permitem que uma composi¢cdo mantenha sua for¢ca, em
termos de coesdo e de manutencéo de interesse do ouvinte, ao longo de seu tempo de duracéo.
Nesse estudo, 0 autor aponta a aplicacdo de uma retdrica entre os elementos
musicais para configurar o desenvolvimento da obra,a qual submeteram-se todas as composicdes a
partir do século XVI até muitas tendéncias da primeira metade do século XX, e pode ser encontrada
na musica popular até hoje. Varios tipos de relagdes seriam estabelecidos entre os elementos ou
“acontecimentos” musicais, segundo essa maneira de compor.
RelagBes de repeticdo, de diferenciacdo por variacdo, derivagdo, analogia ou
contraste, assim como os aspectos formais tradicionais como justaposi¢édo de partes,

as formas variagdo, as formas com desenvolvimento, culminando na forma sonata, e
toda segmentacao das partes como frases, periodos, etc. (LOUREIRO, 2004, p. 1).

Por outro lado, a partir da experiéncia de escuta de determinadas obras
especialmente interessantes e catalisadoras da atencdo dos ouvintes, vem a disposi¢cdoparase
observar o “trajeto” da composi¢do, condicionado as relagdes que impulsionam gradualmente os
objetos musicais, compreendidos como elemento ou unidade constituida pelo material utilizado na
composicao, podendo ser desde um motivo, padrdo ou frase até uma secao inteira. Mesmo — e
especialmente — naquelas em que 0s objetos parecam alternar-se, estruturados em movimentos
descontinuos e articulados por interrupg@es, rupturas, diferencas ou fragmentacbes — “cortes” —
pode-se constatar uma forma dindmica vibrando no tempo, em movimento. Dai o interesse pela
composicdo numa perspectiva musical do movimento — para além da forma — que faz suscitar
afetos/reacdes que de outra maneira ndo seriam despertados (LOUREIRO, 2004, p. 2-3).

De maneira geral costuma-se observar a forma musical como um recipiente no
qual se deposita o material sonoro, ou como uma férma da qual se pode utilizar para organizar os
sons. Porém, a musica remete a sensagcdo de movimento, como se 0s acontecimentos musicais
fossem consequiéncia de uma decisdo no momento anterior e assim sucessivamente (LOUREIRO,
2004, p. 2, grifos do original).

Nesse contexto, segundo Loureiro (2004, p. 4), a escuta ora estaria centrada nos
proprios cortes, ora nos objetos, “de modo que através do contato entre eles perceberiamos os
cortes”. Entretanto, comumente o movimento, enquanto “vida da composicao”, fica condicionado a
relacdo entre objetos musicais — tais como figuragfes melddico-harménicas, sonoridades, motivos
ritmicos, blocos de sons, etc. — e, entdo, é como se ocorresse um chogque na passagem de um para
0 outro, 0 qual aparece como um corte, uma cesura. Esse chogue vem causar a sensa¢édo de que
algo foi interrompido para que um novo elemento viesse tomar-lhe o lugar.

Loureiro (2004, p. 4) afirma que os cortes, entendidos como interrup¢cdes em um
continuum sonoro,muitas vezes podem ser comparados aos elementos, funcdes sintaticas e efeitos
da linguagem verbal. Nesse sentido, os cortes no discurso musical podem ser percebidos como as
articulagdes no discurso linguistico — por exemplo, como conjun¢des ou sinais de pontuacdo. E
principalmente diante dessa relagdo entre o texto/discurso musical e o linguistico apontada pelo

autor que ele passa a aprofundar determinadas relagcdes entre musica e linguagem verbal,
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destacando primeiramente a influéncia da segunda para a constituicdo de uma sintaxe da primeira,
chegando até a concepcao de forma musical (LOUREIRO, 2004, p. 5-52). Sistematizando
contribuicdes de Bent (1980), Buelow (1980), Michels (1995) e Cano (2000), Loureiro (2004) traca
uma linha histérica conveniente para auxiliar a compreensdo de como e em que se constituiu a
retérica musical.

Primeiramente, pode-se observar tal relacdo de influéncia na ligacdo entre a
musica vocal e a linguagem verbal, no ocidente, desde a musica da igreja crista primitiva, entre os
séculos | e VI, na formagao do canto gregoriano, acompanhando-o por toda a Idade Média, em seu
desenvolvimento. Como parte intrinseca da orac¢éo, a musica dependia totalmente dela. Os cortes
musicais, como as cesuras do canto gregoriano, eram decorrentes da pontuacéo das frases. Com o
tempo, foram se desenvolvendo outras caracteristicas e estilos;complementos ao canto

acompanhados de textos mneménicos também foram utilizados, na chamada sequéncia.

A forma musical ainda continua sendo estabelecida pela relagdo entre texto e
musica em grande parte das melodias eclesiasticas, como é o caso das sequéncias,
ja no século IX. Estas surgiram como um tipo de tropos — um complemento do canto
sem forma estabelecida — em que sobre a Ultima silaba do Aleluia se fazia um
melisma, chamado de Jubilus, acrescentado de um texto. Esta inclusdo de texto
surgiu como um recurso de memorizagdo da melodia, pois ndo era facil fixar um
melisma muito extenso (LOUREIRO, 2004, p. 23).
Gradativamente, os textos deixaram de cumprir a finalidade de memorizagéo,
adquiriram uma forma poética e, consequentemente, uma musical. Posteriormente, a sequéncia

derivou para a musica profana.

[...] outras formas [além da sequéncia] foram surgindo da monodia profana, ligadas
neste caso, a poesia e a danca. O movimento trovadoresco no final do século XI,
principalmente no sul da Franga, teve, entre outras, a influéncia formal de um tipo de
sequéncia rimada e estréfica. Surge assim uma grande quantidade de formas de
cancdes [...] (LOUREIRO, 2004, p. 24, grifo do original).

No século XlII, as composicdes polifénicas, especialmente os motetos®!, crescem
em numero de vozes e em complexidade, ao ponto de surgir a necessidade de uma notacdo musical
gue desse conta de controlar a relacao entre as partes melddicas em si e entre elas e o texto verbal.
O desenvolvimento desse sistema,no século XIV, introduz recursos de organizagdo musical que
garantem a muasica um maior grau de autonomia em relagdo ao texto linguistico que, entretanto, nao
se mantém na polifonia dos séculos XVI e XVII(LOUREIRO, 2004, p. 23-25).

Comeca, entdo, a ser verificada a influéncia da retérica na constituicdo das
microestruturas musicais. Isso ocorre especialmente a partir do momento em que ela vem a ser
aplicada nao somente no discurso falado mas também no escrito, favorecendo que os elementos de
persuasao utilizados pelo orador passassem a ser recursos poéticos para o escritor. Dessa forma,
auxiliando o processo criativo na literatura, a retorica associa-se também as outras artes por esse
viés e, em particular, a musica. A partir da Renascenca, com o surgimento do Humanismo — quando

a retorica torna-se fundamento do sistema educacional europeu —0 pensamento retorico reflete-se

®1 Geénero polifénico que, originalmente, utilizava um texto diferente para cada voz.
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nas atitudes de compositores da época. Os principios da retorica passam a afetar profundamente os
elementos basicos da composicdo musical(LOUREIRO, 2004, p. 26).

Entre os séculos XVI e XVIII, surge grande producdo de literatura sobre teoria
musical, envolvendo conceitos da retérica voltados para o estudo da composicdo e para a analise.
Assim como na retdrica os oradores contavam com regras para “ornamentar” seu discurso com
figuras de linguagem, também os compositores recorreram as figuras retéricas para, analogamente,
expressar afetos e reforcar o sentido de palavras do texto por meio de “figuras musicais”.Surgem,
entdo, as figuras retdricas musicais, utilizadas no esforco de persuadir o ouvinte, como no texto
verbal. As figuras musicais passam a ser categorizadas por estudiosos e utilizadas pelos
compositores(LOUREIRO, 2004, p. 26-27).

Diversos tratadistas da época elaboraram suas listas proprias de figuras, mas
entre eles ndo havia uma terminologia comum, gerando dificuldade tanto para a delimitacdo de cada
uma das figuras quanto para uma organizacdo mais abrangente, inclusive pelos esforcos da
musicologia do século XX. Mesmo sem pretender esgotar o assunto, Buelow (1980) elaborou uma
categorizagdo das figuras musicais em sete grupos distintos, a saber: figuras de repeticdo melddica;
figuras baseadas em imitacdo fugal; figuras formadas por estruturas dissonantes; figuras de
intervalo; figuras de hipotipos e;figuras de som e figuras de siléncio(LOUREIRO, 2004, 27-29;
VERSOLATO; KERR, 2008, p. 66-67). Loureiro (2004, p. 28-29) segue apresentando a descri¢cdo de
cada uma das figuras pertencentes aos sete grupos.

Analogamente ao que afirmei no tépico 3.3.1 deste capitulo, a respeito da
categorizagdo das figuras de retérica, ndo ha interesse em aprofundar aqui tal detalhamento das
figuras musicais. Importa perceber, diante da trajetoria apresentada, que elas vém fazer parte da
construgdo do discurso musical, na busca de criar sentidos, e assim devem ser consideradas em
andlises musicais. Entretanto, ressalto uma das categorias de figuras apresentadas na classificagcao
de Buelow (1980),a qual, conforme prenunciei anteriormente,encontra correspondéncia na
classificacé@o de Fiorin (2014): a das figuras de hipotipose.

Normalmente tratadas por “madrigalismos”, em virtude de serem frequentes no
madrigal italiano do século XV (VERSOLATO; KERR, 2008, p. 67), as figuras de hipotipose séo
também conhecidas pela expressdo word-painting, que em inglés significa “0 que descreve algo

vividamente em palavras”62

- definicdo condizente com a fornecida realizada por Fiorin (2014, p. 155),
para a figura retorica homoénima.Na categorizagédo de Buelow (1980), corresponde a um conjunto de
cinco figuras musicais, as quais tém por caracteristica principal descrever melodicamente o
significado das palavras ou expressdes do texto linguistico. Dessa forma, funcionam mais como uma
“pintura musical das palavras” do que propriamente uma “pintura [de alguma coisa] em palavras” —
apesar de que, hum texto sincrético que integra musica e texto verbal, pode-se dizer que a “pintura”
é realizada pela musica e pelas palavras.

Vale a pena apresentar uma breve descricdo das figuras que compdem a

®2Conforme consta no Dicionario online oxforddictionaries.com, acessado em 22 de novembro de
2015.
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categoria de hipotipose®®, conforme o Quadro 1:

Quadro 1 - Figuras de hipotipose (BUELOW apud LOUREIRO, 2004, p. 29)

FIGURA DESCRICAO
anabase ou anabase® ocorre quando uma passagem musical reflete a ideia
musical de ascenséo
catabase ou catabase oposto de anabase
circulatio descricdo musical de um movimento circular
fuga no sentido de voo, ndo de imitacdo fugal, se refere a uma
figura melddica que ilustra voo, fuga para o espaco
hipérbole uma passagem melodica que excede o ambito normal de
um modo (ascendente ou descendentemente)
metabase cruzamento de vozes
variatio uma passagem de embelezamento vocal enfatizando o
texto

Embora as figuras de hipotipose sejam especificamente relacionadas a “pintura
melddica” do texto, ha também diversas outras figuras, correspondentes a demais categorias, que
acabam por incidir sobre a melodia.E o caso do conjunto das figuras de repeticio melddica e do
conjunto das figuras baseadas em imitacdo fugal, algumas das figuras de intervalos, ou mesmo
algumas de siléncio (cf. LOUREIRO, 2004, p. 28-29). No Quadro 2, apresento em sintese a

descricao de algumas dessas figuras, por sua relevancia para este trabalho.

Quadro 2 - Selecao de figuras musicais (BUELOW apud LOUREIRO, 2004, p. 28-
29)

CATEGORIAS DE FIGURAS DESCRICAO
FIGURAS

sinonimia repeticdo de uma mesma ideia melddica em
diferentes notas na mesma parte

caso especial de sinonimia: repeticdo de uma
climax melodia ha mesma parte, uma segunda acima;
Repeticdo Melbdica também chamada de gradacéo, um climax em
sequéncia, sugerindo forca ascendente

complexio recapitulacdo de uma melodia ou trecho

repeticdo de uma ideia musical nas mesmas
paranomasia notas, mas com novas adi¢des ou alteracdes
para énfase

qualquer salto ascendente ou descendente

exclamacéao maior que terca, consonante ou dissonante,

dependendo do carater da exclamacéo / como

salto dissonante, é também chamado de saltus
duridsculus

guestionamento musical, final melédico ou

® Apresento aqui a traducdo realizada por Liduino Pitombeira em Retérica: o elo entre a musica e o
direito, citada por Loureiro, cuja fonte ndo encontrei.

®Todos os nomes das figuras estdo apresentados tal qual em Loureiro (2004, p. 28-29) — alguns
aparecem traduzidos para o portugués, outros nédo.




108

Intervalos interrogacao passagem harmoénica inteira, terminando a
uma segunda (ou intervalo maior) que as notas
anteriores
parrehsia ou falsa relagédo ou dissonancia aspera,
parrésia especialmente de um tritono (intervalo
constituido de trés tons) entre partes
passus ocorre quando uma parte sobe ou desce em
duritsculos intervalos de segunda menor (correspondentes

a meio tom, também chamados “cromatismos”,
quando apresentados em melodias) ou
intervalos muito pequenos ou grandes para a

escala
pathopoeia ou movimento em semitons fora da harmonia ou
patopeia da escala para expressar afetos como tristeza,
medo e terror
antitese contraste musical para expressar coisas
Som contraditérias ocorrendo sucessivamente
mutatio toni mudanca rapida de modo por razées
expressivas
abruptio pausa geral, inesperada
Siléncio suspiratio guebra meloddica por inser¢éo de pausas,

ilustrando o texto

Em relagdo a musica instrumental, Loureiro esclarece que as figuras passam a

ser utilizadas independentemente das palavras, ou seja:

elas ganham autonomia e as estruturas musicais passam a ter vida propria. Pensa-
se, assim, na ideia de uma organizacdo musical através das ideias exclusivamente
sonoras, indo da microestrutura, através das pontuag¢bes do discurso musical, a
macroestrutura constituindo a ideia de forma musical (LOUREIRO, 2004, p. 14).

Concluo essa reflexdo a respeito do plano de expressdo relativo ao género
cancdo considerando legitimo compreender que texto linguistico e musica, sincreticamente, podem
promover tanto concentragdo quanto expansdo semanticas, por meio de processos entendidos de
maneira abrangente como metaféricos ou metonimicos, integrando recursos estilisticos linguisticos e

musicais consubstanciados em figuras.

3.4.CANCOES PARA CRIANCAS

Cangdes, de modo geral, fazem parte de praticas culturais significativas para
criancas, como ja foi colocado na introducdo deste terceiro capitulo. Muito associadas a préticas
musicais mais amplas e a producdes culturais ligadas a funcao de entretenimento, relacionam-se ao
mundo das histérias e personagens, fantasia e imaginacdo. Num processo semelhante ao descrito
para as tradi¢cbes orais, a escuta de canc¢des desperta na crianga tal interesse que ela passa a canta-
las, aprendendo por imitacdo e exploracdo de suas proprias capacidades vocais, buscando
apropriar-se delas por meio da memorizacdo e da recorréncia da audicéo e da performance. Assim
cangdes sdo transmitidas, junto com a cultura que envolve a crianc¢a, seja ela urbana e midiatica ou

nao, por meio da vivéncia pratica.
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Por outro lado, cancdes podem refletir — em sentido amplo — experiéncias
concretas da vida da crianca, inclusive envolvendo seu cotidiano escolar. Parafraseando Souza
(2000), pode-se dizer que canc¢des constituem uma boa maneira de dialogar com a cultura da
criancga, dentro ou fora da escola, construindo espacgos entre o conhecimento universal da musica e o
que se apresenta na sua cultura local, de maneira tdo mais intensa quanto mais o repertorio
vivenciado apresente elementos capazes de efetivar essa ponte.De acordo com as colocacdes
apresentadas no capitulo anterior, o processamento dos textos sincréticos de cang¢des por meio de
ac6es envolvendo apreciacdo e performance, informalmente ou na pratica escolar, vem contribuir
efetivamente para o processo de musicalizacéo e, eventualmente, também para o de letramento.

Em interagdo com novo repertério de cangfes, pertencente a poéticas até entdo
desconhecidas por ela, a crianca tem oportunidade de vivenciar elementos que as constituem,
integrando o processo de musicalizagcdo que se inicia com a familiarizacdo e passa pela
aprendizagem para a apropriacdo da linguagem musical. O texto linguistico pode contribuir muito
para o seu envolvimento, uma vez que a propria lingua trata de conectar a crianca ao texto
sincrético, com seus elementos musicais. Para isso, € necessario que a cangdo constitua um todo de
sentido, com mudsica e letra atuando juntas, conforme esclarecido anteriormente. Dessa forma, as
estruturas musicais passam a ser incorporadas pela crian¢a, que delas se apropria.

Tratar de “experiéncias significativas” para criancas implica em saber o que pode
fazer sentido para elas. Importa, portanto, ter ideia de como pensam e interagem com o0 mundo a sua
volta, seus aspectos materiais e sociais, sob a perspectiva pessoal ea cultural. No que tange ao
ponto de vista pessoal, considero imprescindiveis as contribuicGes de Piaget e seus colaboradores
(1989; 1990; PIAGET; INHELDER, 1986; FLAVELL, 1988) a respeito da descri¢cdo de caracteristicas
do pensar infantii ao longo de seu desenvolvimento. Mesmo tendo em vista a ressalva de
Hargreaves, Marshall e North (2003, p. 153) sobre teorias ao modo piagetiano “contarem apenas
parte da histéria” do desenvolvimento, ja que nelas as interagdes sociais teriam papel secundario,
considero que essa seja sim uma parte importante da histéria.lsso ndo significa que a outra parte— a
perspectiva sociocultural vygotskyana — seja menos importante, conforme ja tive oportunidade de
explicitar neste trabalho.

Nesse sentido, reitero a posicdo de Rego (1995, p. 125) quando enfatiza a
relevancia de examinar-se com mintcia e cautela pressupostos filosoficos, projeto tedrico, extensao
e alcance de cada abordagem psicologica, a fim de que as complementaridades, diferencas e até
divergéncias entre as teorias possam ser identificadas e, assim,contribuam para a compreensao da
“parte da historia” que lhes cabe. N&o se trata, portanto, de escolha e muito menos de confronto de
posicdes, ja que as diferentes perspectivas apontadas pelos pesquisadores podem significar um
fator de enriquecimento no esforco de compreensado das caracteristicas psicolédgicas e socioculturais
das criancas com as quais nos relacionamos, quer seja como educadores, quer como produtores
culturais. Penso que essa postura deve resultar no aprimoramento tanto da pratica pedagogica

guanto da produgéo direcionada a crianca, de forma geral.
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Nessa perspectiva, recordo que este trabalho focaliza criancas da Educacédo
Infantil (entre trés e cinco anos)®® e dos anos iniciais do Ensino Fundamental (entre seis e dez
anos)®. Pode-se, entdo, esperar que apresentem caracteristicas gerais relativas aos modos de
pensar pré-operacional e operacional concreto (PIAGET, 1989, p. 23-61; FLAVELL, 1988, p. 152-
165; CORIA-SABINI, 1986; 74-82), respectivamente®’,0s quais procuro sintetizar a seguir.

No periodo pré-operacional, também conhecido como simbdlico intuitivo, ocorre a
preparacdo funcional das operacdes elementares de classes e de relagcbes.Tais operacdes estardo
consolidadas e estruturadas no periodo seguinte, o das operagfes concretas.

Com o aparecimento da funcdo simbdlica ou semibtica no pensamento da
crianca, no final do primeiro periodo de seu desenvolvimento (0 sensorio-motor), ela é capaz de
fazer as primeiras representacdes de um objeto ausente ou de um evento ndo percebido, por meio
de simbolos. Essa capacidade manifesta-se ndo somente na linguagem, mas também por meio da
expressao grafica da crianga, seus jogos e brincadeiras. No periodo pré-operatoério, 0 pensamento,
inicialmente, caracteriza-se por sua natureza pré-légica ou pré-operatéria, marcada essencialmente
pelo egocentrismo, que ja vem da cognicdo sensoério-motora e, com o passar do tempo, socializa-se
por meio de sistemas de signos e significados compartilhados pela cultura. O surgimento da fungéo
simbdlica e seu desenvolvimento sdo responsaveis pela transicdo do pensamento sensoério-motor
para o pré-operacional.

O egocentrismo caracteriza-se por uma maneira de assimilar o mundo segundo
seu préprio ponto de vista, chegando mesmo a deformar relacdes existentes entre fatos, bem como
suas caracteristicas essenciais. Surge a tendéncia a “centrar” a atencdo em um Unico aspecto
destacado do objeto sobre o qual o raciocinio incide, em detrimento de outros também importantes,
produzindo uma distor¢do nesse raciocinio. Por outro lado, a crianga é incapaz de realizar a
“decentragdo”, ou seja, de considerar 0s aspectos que poderiam equilibrar e compensar os efeitos
distorcivos da centragdo em um aspecto particular.

Como consequéncia, a crianca julga tudo pela sua perspectiva e sente dificuldade
em perceber a realidade sob o ponto de vista do outro. Analisa as coisas sob a luz de sua percepcao
imediata, num realismo que a impede de apreender relagbes existentes entre eventos percebidos, 0s
quais sdo apreendidos globalmente, de maneira confusa, ou sdo considerados de maneira
fragmentdria. Assim, ao mesmo tempo em que costuma observar maior quantidade de detalhes que
0 adulto, ndo é capaz de relaciona-los ao todo de forma coerente.

No periodo pré-operacional, a crianga ndo conhece a logica das classes, por isso

6 Apesar de a LDB em vigor (BRASIL, 1996) prever o atendimento de criangas antes de completarem
0 primeiro ano de vida nas instituicdes de educacéo infantil, muitas delas passam a atendé-las a
partir dos trés anos, em vista da caréncia de infraestrutura especifica para os bebés, dos primeiros
meses até os dois anos de vida.

® Faixa etaria aproximada, ja que as criancas sdo admitidas no primeiro ano do Ensino Fundamental
a partir do ano em que completam seis anos e podem concluir o quinto ano com mais de dez anos,
dependendo de diversos fatores.

®" Levando em conta o entendimento que hoje considera flexiveis os limites de idade inicialmente
propostos por Piaget (1989) em seus estudos.
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raciocina do particular para o particular. Apesar de conseguir estabelecer algumas premissas,

pela falta de generalizacéo, logo entra em contradicdo e ndo sabe achar o caminho
de volta sem mudar o rumo de suas colocacdes. Os componentes do raciocinio
ficam justapostos, sem sintese. Esse sincretismo, que leva a crianga a ligar tudo a
tudo, impede-a de fazer os cortes e as distingdes necessarios ao pensamento
analitico (CORIA-SABINI, 1986, p. 76).

Tais caracteristicas desse modo de pensar fazem com que a crianca tenda a
focalizar sua atencdo em estados ou configuracBes sucessivos de um acontecimento, ao invés de

observar as transformacdes pelas quais um estado torna-se em outro.

Portanto, o pensamento pré-operacional é estatico e imével. E um tipo de
pensamento que pode focalizar impressionistica e esporadicamente esta ou aquela
condicdo momenténea e estatica, mas que ndo consegue ligar adequadamente um
conjunto de condi¢cdes sucessivas num todo integrado, levando em conta as
transformagBes que as unificam, e as tornam logicamente coerentes (FLAVELL,
1988, p. 159).

Assim, ao prestar atencdo nas transformacdes, a crianca sente dificuldade de
compreendé-las e acaba por assimila-las a seus préprios esquemas de acdo, em vez de inseri-las
num sistema coerente de causas objetivas. Essa é uma caracteristica do pensamento intuitivo,
regulado pela percepcao e pela representacdo, o que o faz ser irreversivel. Segundo Piaget (1989, p.
29) “a intuicdo &, sob certo aspecto, a légica da primeira infancia™®.

Piaget (1989, p. 29-33) destaca trés tendéncias importantes relacionadas ao
pensamento egocéntrico e intuitivo da crianga no periodo pré-operacional: o finalismo, o animismo e
o artificialismo. Em sintese, o finalismo corresponde ao entendimento de que ndo ha acaso na
natureza, ou seja, tudo é “feito para’ homens e criancas, segundo um plano sabio e estabelecido, no
qual o ser humano é o centro” (p. 31). A crianca busca uma razéo de ser para tudo, mas uma razao
causal e finalistica, que nem sempre, na realidade, existe. E nessa perspectiva que se compreende 0
dialogo citado por Pulaski (1983, p. 54) em que alguém pergunta a uma crianca de cinco anos: “De
onde vem a escuriddo?”, ao que ela responde: “Da agua, porque quando é dia, a noite vai para o
lago”.

O animismo infantil, segundo o autor, constitui-se na tendéncia a compreender as
coisas como dotadas de vida e intencdo. Apesar de relativamente longo, opto por transcrever

literalmente o trecho em que Piaget explica tal tendéncia:

No inicio, sera vivo todo objeto que exerca uma atividade, sendo esta
essencialmente relacionada com sua utilidade para o homem; a lampada que
acende, o forno que esquenta, a lua que da claridade. Depois, a vida estara
destinada aos agentes e corpos que parecem-se [sic] mover por si proprios, como 0s
astros e o vento. De outro lado, & vida é acrescentada a consciéncia; ndo uma
consciéncia idéntica a dos homens, mas uma que tem o minimum de saber e
intencionalidade, — suficientes para as coisas realizarem suas ac¢des e, sobretudo,
para se moverem ou dirigirem para fins que Ihes sdo determinados. Assim é que as
nuvens sabem que se deslocam, pois levam a chuva e, sobretudo, a noite (a noite é

% piaget (1989) denomina por “primeira infancia” a faixa etaria que vai dos dois aos sete anos de
idade.
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uma grande nuvem negra que cobre o céu na hora de dormir). Mais tarde, s6 o
movimento espontaneo serd dotado de consciéncia. Por exemplo, as nuvens néo
sabem mais ‘porque o vento sopra e as empurra’; mas o vento ndo sabe as coisas
‘porque ndo é uma pessoa’ como nds, ‘mas sabe que sopra, porque é ele quem
sopra’. Os astros sdo especialmente inteligentes: a lua nos segue em nOSsSoOS
passeios e reaparece quando voltamos para casa (PIAGET, 1989, p. 31).

O autor afrma que as criancas s8o quase unadnimes em acreditarem ser
acompanhadas pela lua, num egocentrismo que as impede de pensar no que ela (a lua) faria ao
deparar-se com criangas caminhando em sentido contrario umas das outras.

Por fim, Piaget (1989, p. 32-33) trata do artificialismo, que consiste na crenga de
gue as coisas foram construidas pelo homem ou por uma atividade divina operando do mesmo modo
gue a fabricagcdo humana. “Todo o universo é feito assim: as montanhas ‘crescem’ porque se
plantaram pedrinhas depois de té-las fabricado, os lagos foram escavados, e até bem tarde, a
crianca imagina que as cidades existiam antes de seus lagos, etc.”. O pesquisador explica, segundo
sua perspectiva, que durante o periodo pré-operacional ocorrem todas as transicBes entre o
pensamento egocéntrico — caracteristica tanto do inicio do pensamento da crianca como da
socializagcdo — e o0 adaptado aos outros e ao real, o qual prepara para o pensamento ldgico. Pouco a
pouco o pensamento adaptado vai prevalecendo sobre o egocéntrico, tornando-se reversivel, e é
isso que torna possivel a crianga operar com classes e relagdes. Tais opera¢des sdo chamadas de
“concretas”, porque baseiam-se em objetos diretamente observados, ndo em formulacdes
verbalmente enunciadas.

A meu ver, sdo caras e Uteis essas descricdes do pensamento infantil resultantes
da pesquisa de Piaget, mesmo levando em conta toda a critica e a limitacdo das teorias cognitivas
diante das sociocognitivas. Primeiramente, ndo considero que tais contribuicdes prescindem tao
fortemente das interacdes sociais quanto parecem crer 0S que assumem uma postura
exclusivamente sociocognitivo-interacionista. Por outro lado, a abordagem do desenvolvimento por
estagios de Piaget (1989)e a nogdo de zona de desenvolvimento proximal descrita por Vygotsky
(1989, 94-103) ndo me parecem incompativeis. De qualquer forma, ndo cabe neste trabalho
aprofundar tais aspectos, apenas levanto-os a fim de justificar as op¢bes aqui apresentadas, nao
deixando de ter em vista a crianca datada e situada.

Essas consideracdes tém como objetivo demonstrar o que significa “fazer
sentido” para as criangas entre trés e dez anos. Uma experiéncia pode ser considerada como
significativa, com sentido, para uma crian¢a se a alcan¢a no seu modo de pensar, sentir e vivenciar o
mundo ao seu redor, com as pessoas e suas rela¢cdes. Quando encontra correspondéncia com seu
pensamento intuitivo e seu egocentrismo. Ndo que tenhamos que trabalhar para reforcar tudo isso
gue a crianga manifesta num dado momento de sua vida, absolutamente, mas, se desejamos
interagir com 0s pequenos para 0 seu desenvolvimento, temos que envolvé-los e oferecer-lhes
oportunidades de vivenciar conosco experiéncias novas e abrangentes, respeitando e partindo de
seu proprio modo de pensar, integrando e valorizando sua cultura.

Estou certa de que escritores, poetas, compositores, artistas em geral, que

produzem genuinamente para criangas, compreendem sua maneira de pensar e interagir, conforme
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apresentada aqui, mesmo que nunca tenham se aventurado pelos caminhos da psicologia, por
qualquer que seja a abordagem. E por isso que seus textos linguisticos, musicais ou sincréticos
trazem em si todo um universo de personagens e situacdes que condiz com essa maneira de ver,
ser e relacionar-se. Diversos reflexos de niveis do pensamento intuitivo e egocéntrico podem ser
encontrados em histdrias, poemas e can¢des nos quais seres animados, humanos e animais agem e
relacionam-se segundo a “légica prépria” da crianca.

No plano de contelido, destaco a relevancia do nivel discursivo de tais textos, por
ser nele que se concretizam os esquemas abstratos envolvendo estados e transformacgfes. Nesse
nivel, figuras, temas e seus respectivos percursos, de certa forma, “materializam” o que, no primeiro
nivel, constituem os valores sobre 0s quais se constréi 0 sentido do texto. lgualmente importante é a
articulacdo desse discurso com o plano de expressao — sincrético, no caso das cangdes, envolvendo
musica e poesia — num esfor¢co de elaboracdo estética e estilistica que faca emergir relacdes ricas
entre os elementos constitutivos das linguagens que o comp8em. Assim, finalizo este capitulo com o
entendimento de cancgfes para criancas como sintese de tudo o que apresentei desde o inicio do

trabalho até aqui.
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4. BICHOS, CORES E OUTROS AMORES

O titulo deste capitulo € também o do CD (MUSICA CRIANCA, 2013) constituido
pelas primeiras onze can¢bes produzidas no ambito do Projeto Musica Crianga — compostas,
arranjadas, gravadas e apresentadas ao publico em espetaculo musical infantil, o qual circula por
teatros e espacos culturais de Londrina desde julho de 2013, conforme ilustram os Anexos A a F.

No Capitulo 4, pretendo contextualizar o interesse e justificar a escolha dessas
cancfes, bem como apresentar algumas caracteristicas gerais do corpus e analises mais completas

das canc¢des cujo material musical pretendo enfatizar.
4.1.HISTORICO

A histéria desse repertorio teve inicio na década de 1980, quando Carlos (Cacd)
Francovig escreveu a coletanea intitulada “Balaio de Gato” —referéncia a expressdo contida no
poema O Rato (Anexo G) e também ao fato do conjunto conter poemas concebidos para criancas de
diversas idades, desde as menores até as pré-adolescentes, jA quase saindo da infancia.
Originalmente, eram quinze poemas, 0s quais foram enviados pelo autor para o caderno infantil do
jornal Folha de Sao Paulo — a Folhinha, o qual se interessou pela coletanea a ponto de comprar-lhe
os direitos para a publicacdo (informacdo verbal)®. Assim, os poemas foram publicados
paulatinamente, em diversas edi¢Bes, entre junho de 1983 e dezembro de 1984. Pode-se ver
algumas copias dessas publicacGes em recortes de edicBes do jornal, fornecidas pelo autor,
pertencentes ao seu acervo pessoal, no Anexo G.

A época, Francovig e Loureiro ja possuiam cangdes em parceria, tendo inclusive
sido premiados em festivais na cidade’®. Essas produgcdes estavam em consonancia com o intenso
movimento literario e musical que caracterizava Londrina desde o final da década de 1970 e durante
a de 1980 (GIORGIO, 2005; CAPUCHO, 2012). Nesse contexto de afinidade entre os parceiros € o
“clima” cultural da cidade, surgiu a ideia e 0 desejo de musicar os poemas infantis. Iniciaram, entao,
pela composicdo das cangBes Bem Te Vi, A Cigarra, O Caneco, O Rato e Passarela. Apesar de 0s
poemas estarem prontos a priori, Francovig esteve presente em alguns momentos em que Loureiro
compunha a musica,0 que oportunizou a ele fazer pequenos ajustes no texto, conforme suas

proprias palavras:

[...] foi uma coisa bem engracada porque era ele [Loureiro], eu, e ele com o violdo, e
um gravadorzinho de fita cassete ali né... gravando, fazendo tudo aquilo [...] haquele
momento, naquela hora, criando tudo ali. Alguns poemas até, na hora da criacdo das
musicas, eu mudava algum verso, alguma palavra, alguma coisa que ficava até mais
interessante dentro do poema musicado, do poema cancdo (APRESENTACAO,
2015).

% Tenho conhecimento dos fatos relatados neste capitulo por ter acompanhado pessoalmente alguns
deles e por meio da convivéncia com os autores, devido as relacbes de amizade e familiares que
mantenho com Carlos Francovig e com Mario Loureiro, respectivamente.

" premio de melhor arranjo e originalidade na 5* Mostra MPB de Londrina, em setembro 1983, com a
musica Solid&o.
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Porém, o trabalho como um todo ndo foi concluido naquela ocasido, devido a
circunstancias e diferentes caminhos, artisticos e profissionais, tomados pelos parceiros. As can¢des
compostas ficaram registradas em manuscritos e gravacdes dos compositores em fitas cassete.

Conheci essas cancdes em 1989 e, a partir dai, tive oportunidade de ouvi-las em
diversas ocasifes, interpretadas por Loureiro acompanhando-se ao violdo, muitas vezes para
criancas conhecidas ou da familia. Como educadora musical de criancas que era, desde o inicio
encantei-me com a delicadeza de letras e sonoridades que apresentavam — diferentes da imensa
maioria das producdes contemporéaneas voltadas para o publico infanti — bem como com a
impressdo que me causavam, de proximidade da maneira de ser e de pensar da crian¢ga. Desde
entdo,vi-me inclinada a langar méo desse repertério em meu trabalho com as criangas.

A partir de 1992, ja como professora da UEL, continuei me dedicando a educacao
musical no contexto da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental (entdo “Pré-escola” e “Primeiro
Grau”), agora pelo viés da formacdo de professores e de projetos envolvendo ensino, pesquisa e
extensdo. Durante todo esse percurso, até os primeiros anos da década de 2000, meu desejo de
utilizar diretamente aquelas can¢cdes em meus trabalhos académicos permaneceu vivo. Entretanto,
foi somente a partir de 2007, com a primeira edi¢do do Projeto Musica Crianca, que houve condi¢gGes
de recuperar e dar continuidade, de forma mais abrangente e efetiva, ao trabalho iniciado por
Francovig e Loureiro no inicio dos anos 1980. Na ocasido, solicitei aos dois que resgatassem as
cancdes — aquelas mesmas, ja compostas — e me passassem 0s registros para que eu pudesse,
junto aos estudantes do curso de Mdusica, encaminhar o processo desde a elaboracédo de arranjos
até a apresentacdo as criancas, em forma de musical constituido daquelas e de outras cancfes — de
outros compositores — a serem escolhidas.

Entretanto, para minha satisfacdo, eles propuseram-se a fazer mais que isso.
Revisaram aquelas primeiras can¢des e sentiram-se motivados a dar prosseguimento ao préprio
projeto, criando novas. Foi assim que alguns poemas foram “retocados” pelo proprio Francovig,
nesse caso ndo por alguma caréncia especifica de integracdo com a musica, mas pela necessidade
do préprio poeta, frente ao seu amadurecimento artistico. O mesmo ocorreu com a composi¢ao
musical das primeiras can¢des — foram reajustadas por Loureiro, pelo mesmo motivo (informacgéo
verbal). Na sequéncia, os compositores escolheram o0s demais poemas a serem musicados e
finalizaram um conjunto de treze cangdes, do qual duas foram excluidas por motivos diversos,
relacionados principalmente ao prazo para terminar a producdo, envolvendo todo o processo de
criacdo até a montagem e apresentacao do espetaculo.

A partir de 2009 até 2012, Loureiro orientou grupos de estudantes de musicana
criacdo coletiva de arranjos para as canc¢des. Muitos deles buscaram o Projeto Musica Crianca pela
oportunidade de atuarem em atividades que embasavam e favoreciam a composicdo e a criacdo de
arranjos para grupo instrumental e vocal relativamente amplo e diversificado, contando com

instrumentos de diversas modalidades”™, num curso de licenciatura — 0 que ndo é comum.

"'Sempre pudemos contar com os instrumentos mais utilizados na musica popular (violdo, guitarra,
baixo elétrico, bateria e piano/teclados, bateria e percussao), além de instrumentos de sopro das
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Interessante ressaltar que dos dezessete musicos que atuaram no espetaculo em 2013, quatro
estavam cursando o primeiro ano da pés-graduacdo em Arranjo Musical na UEL, tendo participado
do projeto desde seu primeiro ano no curso, assim como a maioria dos demais, que participou desde
seu ingresso na Universidade. Isso vem confirmar o que afirmei na introducdo, sobre o trabalho
desenvolvido no projeto ser uma maneira de efetivar o proposto no Projeto Politico Pedagdgico do
curso (UEL, 2009), na formacgédo das competéncias em musica e em producédo musical do professor
na licenciatura em musica.

Esse relato vem no sentido de demonstrar o carater académico do trabalho, o
gual procurou integrar os objetivos de produg¢édo musical para criangas e inclusdo cultural a formacao
do musico professor. Isso justifica 0 longo periodo de tempo dedicado & elaboragéo desses arranjos,
bem como aos ensaios, tendo em vista que a énfase na aprendizagem dos estudantes e no
processo de criacdo coletiva permeou todo o0 processo. Justamente por ser um projeto integrado de
ensino e extensdo, ndo houve pressa para que se finalizasse, pelo contrario, passaram-se
praticamente quatro anos até que o CD fosse lancado e o espetaculo montado.

Finalizo esse histdrico apontando para o retorno extremamente positivo que
tivemos das criancas e da comunidade em geral, tanto em relacdo ao CD quanto ao espetaculo.
Diversas matérias publicadas na imprensa desde a estreia em julho de 2013, bem como fotos,
videos e interagdo com o publico podem ser conferidas nos canais do projeto na internet: no blog
Projeto Musica Crianca,nas paginas das redes sociais FaceBook (Projeto Musica Crianca) e Google

Plus (Musica Crianca).

4.2.BicHOS E CORES

Passo a apresentar aspectos observados no conjunto das cancdes, de maneira
geral. Para isso, tomo como ponto de partida as informacdes contidas no documentario também
denominado Bichos, Cores e Outros Amores (BICHOS, 2015)%, que traz as visdes dos diretores
cénico (Silvio Ribeiro) e musical (Mario Loureiro) do espetaculo, do poeta (Carlos Francovig) e a
minha prépria, como produtora e coordenadora do Projeto Musica Crianga. Em nossos depoimentos,
apresentamos, cada qual, nosso ponto de vista em relacdo ao desenvolvimento do trabalho, com
énfase no processo de criacdo, desde os primeiros poemas até a apresentacdo do espetaculo.
Embora o documentario tenha sido publicado recentemente, os depoimentos e as cenas do
espetaculo foram registrados entre outubro e novembro de 2013, no final da temporada daquele ano.
Aqui focalizo as falas de Carlos Francovig e Mario Loureiro, para realizar o levantamento de
aspectos referentes a criagdo especificamente dos poemas e da composi¢cdo musical,confrontando-

os com letra e muisica (por meio das partituras constantes do Anexo J) das cancgdes.

familias de metais e de madeiras (flauta, saxofones, trompete e clarinete), de cordas com arco
(violino, violoncelo e contrabaixo) e até uma viola caipira, além de grupo vocal que chegou a ter
mais de dez vozes, em quatro naipes.

"Encontra-se facilmente no canal Projeto Musica Crianca do YouTube. Ali, o documentario é
apresentado na forma de playlist denominada “Bichos, Cores e Outros Amores — Documentario”.
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Quanto aos poemas originais, logo no inicio Francovig expressa sua motivacédo
para esforcar-se em identificar os textos com a peculiaridade do pensamento e do modo de ser da
crianca:

O que mais me motiva a escrever sdo desafios e escrever para a crianca € sempre
um desafio, um desafio muito grande. Porque vocé ndo consegue enganar a crianga,

vocé tem que ser sincero, tem que ser ludico, tem que ser verdadeiro. Ai vocé
consegue conquistar as criangas (APRESENTACAO, 2015).

De fato, encontramos em todos os poemas, ja em forma de “letras” (Anexo H),
figuras e percursos figurativos que remetem ao universo infantil descrito no item 3.4, sendo que em
todos pode-se encontrar pelo menos uma das caracteristicas apontadas por Piaget (1989). O
animismo é bastante evidente em Bem Te Vi, A Cigarra, Escolher, O Elefantinho, O Vagalume, O
Prego, O Arco Iris, A Bicicleta e Que Susto! (nesta Gltima, apenas no Gltimo verso).

O Caneco é um bom exemplo de atencéo focalizada em estados e configuracées
sucessivos; O Arco Iris ilustra bem o artificialismo; O Elefantinho demonstra a assimilagdo intuitiva
das transformacdes de estado percebidas. Bem Te Vi traz a nitida — e até literal, nesse caso —
dificuldade da crianca em ver sob o ponto de vista do outro.

Escolher ja apresenta um tipo de pensamento mais préximo ao operacional
concreto, por tratar de possiveis operacdes realizadas com base em elementos diretamente
observados (“dor nas asas de [tanto] voar”, “dor no bico de [tanto] beijar”, etc.). Assim como Isabela,
na apresentacdo de metaforas que aproximam o “poeminha” a um doce (“recheado de palavrinha”,
“versinho doce”) a ser entregue como um presente (“embrulhar [...] em lacos de fita amarela”). Que
Susto! é um outro exemplo do raciocinio intuitivo ja se encaminhando para o operacional concreto,
em que ha o medo “que eu tenho” e 0 medo dos outros, de coisas e situagdes que se pode observar

(“aviao”, “tubarao”, “escuro”, “barulho”, etc.).

Em relacdo ao processo de composi¢do musical, Loureiro esclarece:

eu fiz um foco no processo de criagdo baseado numa técnica composicional de
madrigais da renascenca onde [se] trabalhava com a ideia de word-painting, que era
ilustrar os poemas — o significado dos poemas, das palavras do poema, com a
musica. Entdo, esse foi o principio ordenador da criacdo, a partir dai, de todas as
cangBes (APRESENTACAO, 2015).

Recordando que word-painting diz respeito ao conjunto de figuras musicais de
hipotipose — segundo a categorizacao de Buelow (1980), conforme apresentei no Capitulo3 — as
quais consistem, sinteticamente, em “pintar”, ilustrar, descrever melodicamente o significado que as
palavras trazem. Assim, pode-se identificar as seguintes figuras, nas cangfes em questao:

e anabaseno movimento melédico ascendente’*de“dou um grito alto” em Que Susto! (compasso
18),“0 maximo que eu consigo” em Isabela (compassos 22 a 24) e“veja s6 como aumentou” em

Arco Iris (compassos 18 e 19);

® O movimento melédico indica a trajetéria da melodia, de um ponto a outro. Quando essa trajetéria
parte de uma nota mais grave para uma mais aguda, tem-se 0 movimento ascendente; quando, ao
contrario, vai da mais aguda para a mais grave, 0 movimento é descendente.
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e catabase no movimento descendente das frases da primeira parte (primeira estrofe), ilustrando
0 martelo batendo no prego;

e circulatio na primeira parte de A Bicicleta, até antes de “a roda reclamando”;

e fuga em Escolher, junto a palavra “asas” (compasso 7);

e hipérbole em Escolher, coincidindo com a figura fuga, no desenho melédico de “nhec nhec se
nao colocar” em A Bicicleta (compassos 10 e 11) e no de “medo de fantasma” em Que Susto!
(compassos 1 e 2);

variatio em toda a segunda parte de O Prego (a partir do compasso 15 até o 28).

Apesar de o compositor ter enfatizado a utilizacdo da categoria referente aos
madrigalismos (word-painting), é possivel perceber diversas outras figuras musicais que contribuem
significativamente para o processo de figurativizacdo do texto sincrético das cancfes. Destaco as
que se concentram particularmente na melodia:

e gradagdo/climax nas frases “e lanca sua ponta afiada” em O Prego (compassos 25 e 26) e todo
0 trecho “qualquer hora dessas / prego uma peca / dou um grito alto” em Que Susto!
(compassos 16 a 18);

e sinonimia entre os dois periodos que constituem a segunda parte de O Prego (compassos 13 a
20 e 21 a 26);

e complexioe sinonimia no inicio de cada uma das partes/estrofes de Escolher;

e exclamacgéo no canto do passaro (“bem te vil bem te vi!”), em Bem Te Vi (compassos 32 e 34);

e paranomasia na melodia de Vagalume, como um todo;

¢ interrogacao na ultima frase de Bem Te Vi (compassos 36 e 37);

e parrésia, com falsa relacdo criada na melodia em “(me)do de fantasma”, quando apés o arpejo’
sobre as notas do acorde invertido de Do Maior sol-do-mi (final do compasso 1) espera-se
novamente uma nota sol e vem um Ia bemol — justamente para ilustrar o fantasma, que ndo é
“de verdade”;

e passus duritsculos na expressao “casca seca, casca seca” de A Cigarra (compasso 7);

e patopeia na descida cromatica de “ai, que susto!”, em Que Susto! (compasso 19);

e antitese pelo contraste entre as trés primeiras frases,que caracterizam o elefantinho, dando ideia
de suavidade — movimento por graus conjuntos e finais de frase com notas longas, (compassos
1 a 5) — e as trés seguintes, relativas ao ratinho, sugerindo um carater mais incisivo — linhas
principais subindo por cromatismo intercalado por notas repetidas (compassos 6 a 9);

e mutatio toni em Bem Te Vi, quando ha uma mudanca repentina para 0 modo menor (compassos
17 a 20), expressando a mudanca de carater do dia para a noite;

e abruptio pelo efeito da pausa entre “sua” e “ponta afiada” em O Prego (compasso 25);

e suspiratio durante toda a segunda parte de O Prego e antes de “ora ora” em Bem Te Vi

(compassos 35 e 36).

Esse breve levantamento ndo tem o objetivo de esgotar a explicitacao das figuras

™ Sequéncia formada pela primeira, terceira e quinta notas da escala.
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musicais utilizadas no processo de composicdo das can¢fes que constituem o corpus desta
pesquisa, mas procura demonstrar como 0 compositor valeu-se desses recursos estilisticos para
construir os sentidos dos textos sincréticos das cancdes, de acordo com o plano de conteddo dado
pelo texto linguistico. Para melhor compreensdo, na sequéncia, apresento uma analise mais
profunda de uma delas — O Prego — com o intuito de demonstrar o processo de criacdo do texto
sincrético envolvendo letra e musica. Uma vez compreendido esse modelo de interpretacdo e de
composicdo, passo a destacar,em outras cangdes, algumas relacdes que considero essenciais.

Em todos os casos, procuro, primeiramente, interpretar o sentido ou significado
contido no poema, partindo do nivel mais concreto — apresentado na superficie textual dos poemas —
para os mais abstratos. Em seguida, passo a verificar como as linguagens verbal e musical atuam

juntas, sincreticamente, na construcéo do sentido dessas can¢des para criancas.

4.3. O PREGO

O critério de escolha dessa cangéo para a realizagdo da analise completa foi a
especificidade do processo de composicdo musical, ja que ela foi a Unica, entre as onze, na qual o
compositor alterou o poema original em funcéo da criagdo da masica. Isso significa que, nesse caso
especifico, embora houvesse sido composto de anteméo o poema, a concepcao da cancdo ja partiu
de um processo de sincretizagdo que levou a alteragéo do texto inicial para a constituicdo da letra,
conforme demonstro mais adiante. Inicio, portanto, por meio da analise semiética do texto, levando
em conta o poema original, investigando os trés niveis de apreensédo de sentido — fundamental,

narrativo e discursivo.

O Prego

O martelo
passa o tempo todo
batendo no prego.

Um dia

0 prego se cansa

e langa sua ponta afiada
na panca do martelo.

No nivel mais concreto de percepc¢éo de sentido, podemos dizer que, neste texto,
h& uma acéo que se passa entre o martelo e o prego, tidos como seres animados, em que 0 primeiro
bate no segundo. Em seguida, o prego, cansado de ser martelado, volta-se contra o martelo
lancando-lhe sua ponta afiada na “panca”.

J4 num nivel um pouco mais abstrato, é possivel perceber que o martelar
intermitente sobre o prego é uma agédo abusiva de um sujeito sobre o outro, que poderia ser qualquer
outra acdo além dessa apontada. Num determinado momento, ha um julgamento desta agdo por
parte do sujeito prego, e uma consequente retribuicdo na forma de sancéo. Assim, o sujeito prego
passa de uma posicdo ou estado de submissdo a outro de controle da situacdo, de um estado

passivo para outro ativo e objetivo. Por outro lado, o sujeito martelo sofre consequéncia por agir de
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maneira abusiva ou inadequada, saindo de seu estado inicial ativo, de realizador da acéo.

Num terceiro nivel, ainda mais abstrato, podemos dizer que o texto é construido
sobre a oposicdo seméantica /resignacdo/ vs. /revolta/, considerando especialmente a trajetéria do
sujeito prego.Esses trés niveis, apresentados de forma sucinta, constituem o percurso gerativo de
sentido do texto.

4.3.1.Nivel Fundamental

Conforme ja mencionado, nesse nivel é possivel distinguir a categoria semantica
de base, que abriga a oposicao sobre a qual se constréi o sentido do texto: /resignacao/ vs. /revolta/,
nitidamente observaveis na primeira e na segunda estrofe, respectivamente. A resignacéo
corresponde um valor negativo, ou disférico, expresso especialmente no verso “o prego se cansa’.
Por outro lado, a revolta é associada a um valor positivo, eufdrico, uma vez que corresponde a
libertacdo do prego de seu estado de submissao.

Do ponto de vista sintaxico, o texto estrutura-se segundo um percurso que vai da
resignacdo negativa a revolta positiva. Explicando melhor, ocorre a afirmacdo da /resignacéo/
quando o martelo passa o tempo todo batendo no prego. Em seguida, a negacdo da /resignacao/,
quando o prego se cansa. Por fim, a afirmacéo da /revolta/ acontece quando o prego lanca sua ponta

afiada na panca do martelo.

resignacao nao resignacao revolta

(disforia) (n&o disforia) (euforia)

Dessa forma, “O Prego” apresenta um conteddo minimo fundamental, que
corresponde a negacdo da resignagcdo ou submissdo a opressdo, sentida como negativa, e a
afirmacao da revolta, da libertacédo, considerada positiva.

4.3.2.Nivel Narrativo

Em O Prego, o texto inicia com a ac¢do ou performance do martelo batendo
intermitentemente no prego. Dai podemos depreender uma série de pressuposicdes. A primeira
delas é que o martelo precisou adquirir uma competéncia que lhe permitiu realizar a performance.
Nesse caso, considerando que ndo haveria nada de anormal no fato de o martelo bater no prego, ja
gue ambos sdo feitos para desempenhar esses papéis ou funcdes, poderiamos pressupor que 0
martelo quisesse ou devesse bater no prego e que este Ultimo aceitasse levar marteladas
necessarias para a execucdo de alguma tarefa de pregar — o que, por sinal, ele ndo conseguiria
realizar sozinho. Assim, podemos pensar que houvesse um acordo, ainda que tacito, entre prego e
martelo, para que o segundo batesse no primeiro.

Entretanto, pressupde-se também que a acdo de bater no prego deveria ter a

duracdo necessaria para a realizacéo da tarefa de pregar, o que seria considerado adequado e justo.
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Bater o tempo todo no prego ndo se encaixaria nessa consideracdo. Pelo contrario, seria um uso
abusivo, por parte do martelo, do seu poder de martelar o prego, de submeté-lo. Temos, entdo, um
conjunto de valores, que podem ser definidos da seguinte maneira: “poder e dominio” relacionados
ao controle inicialmente exercidos pelo martelo sobre o prego por meio de forca, compreendidos
como “justica e adequacao”, relacionadas a maneira segundo a qual o bater do martelo no prego
seria aceitavel ou razoavel. Dessa forma, cada um desses elementos constitui-se num objeto
investido de valor — um “objeto-valor” — com 0s quais 0s sujeitos prego e martelo relacionam-se
transitivamente.

Em O Prego, temos os valores relacionados no paragrafo anterior, caracterizados
como valores descritivos. Além deles, temos também valores modais “querer bater no prego” e
“dever bater no prego corretamente”, que equivalem a bater com “justica e adequacdo”. Sendo

assim, podemos considerar 0s seguintes enunciados de estado:

S (martelo) N Ov (querer bater no prego); S (martelo) N Ov (poder, dominio)
(. ~ J \ J

valor modal valor descritivo

S (prego) m Ov (justica e adequacédo); S (martelo) N Ov (dever bater corretamente)

N J - 4
AT s R G

valor descritivo valor modal

Nos enunciados esquematizados acima, observe-se que, como em Barros (1990,
p. 20), temos: S = sujeito; Ov = objeto valor; N = conjuncao.

A partir dos enunciados de estado apresentados, podemos deduzir do texto os
programas narrativos que integram os estados e as transformagfes presentes. Isso posto, voltemos
a pressuposicao inicial, de que para a realizagdo da performance foi necesséria a aquisicdo de uma
competéncia. Dai depreendemos um programa narrativo segundo o qual ficaria estabelecido um
acordo entre 0 prego e 0 martelo para a realizagcdo de determinada tarefa, conforme ja foi
mencionado.

F (fazer acordo) [S1(prego) — S2 (martelo) » Ov (dever bater no prego corretamen-

te)]

Aqui, F significa “funcéo”; S1, “sujeito do fazer”; “—" significa “transformacéo”; S2,
“sujeito de estado”. Como ndo é o programa principal do texto, dizemos que este € um programa de
uso. E também um programa de doacdo da competéncia dever fazer, do prego para o martelo. Em
seguida, inicia-se o texto com a o programa de performance: “o martelo passa o tempo todo batendo

no prego”.
F (bater no prego) [S1(martelo) — S2 (martelo) N Ov (poder e dominio)]

Este sim é o programa principal do texto, ou programa de base. Podemos dizer
também que é um programa de apropriacdo pelo martelo do objeto-valor descritivo poder e dominio.

Em seguida, temos os versos “Um dia / o prego se cansa”, revelando a
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insatisfacdo, ainda que projetada para um momento futuro, do prego em relagdo a performance do
martelo. Temos, entdo, um programa de interpreta¢@o, no qual o prego julga o martelo por meio da
verificacdo de suas acdes e dos valores com 0s quais se relaciona. Ao sentir, efetivamente, que o
martelo ndo bate corretamente, mas o tempo todo, o prego constata o ndo cumprimento do acordo
inicial.

F (verificar cumprimento do acordo) [S1(prego) — S2 (martelo) v Ov (bater no prego
corretamente)], sendo que “U” significa disjungao.

Por fim, temos os dois Ultimos versos “e lanca sua ponta afiada / na panca do
martelo”, que constituem um programa narrativo de san¢éo ou de retribuicdo. Como o julgamento do
prego a respeito do estado resultante da acdo do martelo foi negativo — ndo parece e néo é o que foi
combinado inicialmente — a retribuicdo se da em forma de puni¢do e termina por privar o martelo do
objeto-valor descritivo “poder e dominio”. Considerando a acdo do prego de lancar sua ponta afiada

como uma relacdo de ataque ao martelo, temos o seguinte programa narrativo:

F (atacar) [S1(prego) — S2 (martelo) U Ov (poder e dominio)]

Embora ndo tenhamos aqui analisado uma primeira fase de manipulacéo,
pressupondo-a pela prépria “natureza” do prego e do martelo — que teria levado o martelo a querer
bater no prego — podemos considerar que esta, embora singela, seja uma narrativa complexa, em
gue estdo presentes as quatro fases da sequéncia candnica: manipulacdo, competéncia,
performance e sancao.

Toda a sequéncia de programas narrativos apresentada constitui 0s percursos
narrativos dos sujeitos prego e martelo. Por sua vez, esses percursos definem o esquema narrativo
do texto, no qual temos o martelo como sujeito e o prego como destinador-manipulador e também
como destinador-julgador. E importante ressaltar que quando se fala de percurso narrativo, ndo se
trata mais de actantes sintaticos (sujeito de estado, sujeito de fazer e objeto), mas de papéis
actanciais (sujeito competente, sujeito operador, sujeito do querer, sujeito do saber, etc.). Em
contrapartida, no esquema narrativo, temos actantes funcionais (sujeito, objeto, destinador,
destinatario) (BARROS, 1990, p. 36).

4.3.3.Nivel discursivo

Podemos dizer que o poema em questédo constitui-se num texto figurativo, porque
nele utilizam-se termos como prego, martelo, ponta afiada, panca, bater, cansar-se, lancar — com
correspondentes perceptiveis no mundo natural — para representar uma realidade. Sendo assim,
podemos dizer que deve haver um ou mais temas desenvolvidos, ja que a figurativizagdo € um
segundo nivel de concretizacdo em relagéo a tematizacdo na construcéo do discurso.

A primeira vista, poderiamos dizer que os temas subjacentes as figuras presentes
em “O Prego” sdo: a acgéo repetitiva do martelo sobre o prego, o martelar; opresséo e resignacao

junto a revolta e vinganga; abuso de poder e revolucao; certeza da revanche. Como vimos no item
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anterior, os dois programas narrativos que se destacam no texto dizem respeito a performance e a
sancdo. Considerando os processos de tematizacéo e figurativizagdo de cada um deles, teriamos:
tematizacao da performance - bater repetidamente, abusar; figurativizacdo da performance — martelo
que passa o tempo todo batendo no prego; tematizacdo da sancao — revolta, vinganca, revanche;
figurativizacdo da sancéo — o prego lan¢cando sua ponta afiada na panca do martelo.

Em “O Prego”, podemos observar dois percursos figurativos. Um deles é
constituido pelas relagdes entre as figuras: martelo, batendo, prego e ponta afiada. Essas figuras
constituem ac¢bes ou atributos proprios do prego e do martelo, caracterizando o percurso figurativo
do trabalho com ferramentas numa oficina ou marcenaria, para remeter também ao trabalho mais
pesado, até mesmo bracal, geralmente realizado por trabalhadores com pouca escolaridade e que
geralmente ocupam posi¢cdes de mao de obra, posi¢cdes inferiores na hierarquia de empresas. Assim,
podemos dizer que o tema que d& sentido a este percurso seria esse tipo de trabalho humano. O
papel deste percurso no texto seria caracterizar agdes repetitivas e com o uso da forca fisica, nesse
contexto determinado, com sua légica propria.

O outro percurso figurativo advém das figuras: batendo, cansa, lanca, pancga.
Estas, por sua vez, configuram ac¢des ou atributos humanos — o prego magrinho e pontudo, que se
cansa de ser batido; o martelo pangudo, que bate. O encadeamento dessas figuras no texto, as
relagbes que estabelecem, definem o percurso figurativo da dominacéo, submisséo e opresséo do
mais fraco, seguidas de reacdo, revolta e vinganca. Seriam esses os temas que lhe dariam sentido.
Seu papel, no texto, seria o0 de caracterizar uma certa logica presente nas relacdes humanas que se
constroem a partir da dominacéo e da opresséo.

Observando a rede relacional formada entre os temas envolvidos nos dois
percursos figurativos, o seu entrelacamento, podemos ver lado a lado o tema do trabalho mais duro
e a opressdo, a submissédo, bem como a resignacéo e a revolta — ja presentes no nivel fundamental
do percurso gerativo de sentido. Poderiamos deduzir, desta andlise, o tema geral da exploracdo no
mundo do trabalho. Ou, ainda, da certeza da revolta diante da opresséo.

Possivelmente outros leitores fizessem interpretacdes diversas, de acordo com
seus conhecimentos e experiéncias de vida, mediante a leitura dos temas e figuras apresentados
neste texto, bem como de seus percursos. Entretanto, esta é a leitura que podemos considero

pertinente, no momento.

4.3.4.Manifestacao

Sendo a manifestagdo o plano em que se unem o0 contelido e a expressao,
vejamos, entdo, como se da o encontro desses planos na cangdo O Prego. Uma vez criado o poema
e dado o plano de contelido a ele correspondente, cabe ao compositor o desafio de criar uma
estrutura musical capaz de dar-lhe sustentacdo, explorando 0os materiais musicais, seus recursos e
possibilidades de estruturacdo, a serem integrados ao texto verbal.No caso dessa cancdo, a
exploracdo de elementos semanticos na composicdo ja partiu do préprio poema. Para tanto, o

compositor enfatizou o nivel discursivo — temas e figuras — e reelaborou o texto, obtendo o seguinte
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resultado:

O Prego

O martelo

passa o tempo todo batendo no prego.
Passa o tempo todo batendo no prego.
Batendo no prego, no prego.

O martelo

passa o tempo todo batendo no prego.

Um dia

0 prego se cansa...

Ah... 0 prego se cansa

e lancga sua ponta afiada...

Um dia

0 prego se cansa

e langa sua ponta afiada

na panca do martelo.

Observe-se que, ao recriar o texto, o compositor utiliza determinados recursos
estilisticos especialmente interessantes para a exploracdo de elementos musicais, que com eles
constituirdo uma Unica retorica, agora da can¢do. Na primeira estrofe, pode-se notar a construgdo
das frases a partir da repeticdo daquela que comp®e originalmente o primeiro e o segundo versos do

poema, com a eliminagdo de trechos iniciais:

O martelo passa o tempo todo batendo no prego.
Passa o tempo todo batendo no prego.

Batendo no prego,

no prego.

O martelo passa o tempo todo batendo no prego.

Além do resultado métrico e ritmico, o processo acaba por aumentar o foco no
prego, como num zoom, para depois recordar a frase toda, a ideia principal — a performance, que
contém o programa de base do nivel narrativo, relativo ao contetido do texto.

Do ponto de vista musical, a agdo abusiva do martelo sobre o prego, batendo o
tempo todo, fica caracterizada e enfatizada por um desenho ritmico regular e repetitivo, integrado a
um desenho melddico descendente, lembrando o préprio movimento da agdo, da performance do
martelo, configurando uma catabase. Em termos de material, 0 compositor faz uso da aplicacéo de
modos’®, apesar de ser esta uma peca tonal”®. No caso, é utilizado um modo misto de lidio e
mixolidio””. Toda vez que o texto se remete a essa acao, repete-se o desenho ritmico em movimento

melddico descendente, com pequenas variacbes, como mostra a Figura 2.

® Organizagdes de sons utilizadas na Grécia antiga. A musica que emprega predominantemente o
esses modos é chamada “musica modal”, que predominou no ocidente até o final da Idade Média.
® Expressdo relativa a caracteristica da misica ocidental que surge a partir do Renascimento, que se

estrutura, em poucas palavras, em torno de uma nota principal de uma escala, o “centro” tonal.
" S&0 dois dos sete modos gregos. O mixolidio é mais familiar aos brasileiros devido & sua presenca
na musica do nordeste do pais.
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Figura 2 - Desenho ritmico e melddico da primeira parte da cancdo O Prego
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J& na segunda estrofe, podemos perceber dois momentos. O primeiro, mais
etéreo e fluido, remete a um suspiro, que parece confirmado pelas reticéncias. O segundo momento
retoma a ideia expressa no primeiro, mas agora de forma mais contundente e objetiva, culminando
na revolta do prego e seu atague ao martelo, os quais constituem o programa de sancdo, do
conteddo. Toda a estrofe vem revelar a reacdo do prego a opressdo do martelo, entretanto uma
reacdo lenta que comeca a delinear-se na hipdtese de “um dia” acontecer. Na sequéncia, € como se
0 prego resolvesse realmente viver a sua revolta e realizar a revanche contra o martelo.

Musicalmente, no primeiro momento fica evidente a presenca da figura musical
suspiratio. Paralelamente, o compositor utilizou uma ampliacdo gradativa de tenséo para configurar
esse movimento lento de reacdo do prego — gradatio. No primeiro instante, isso fica explicito no
desenho ritmico, por utilizar figuras mais longas do que as apresentadas na primeira parte da
cancao, além de quidlteras que, de certa forma, desestabilizam a regularidade da métrica. Integrado
a essa ritmica, o movimento melodico “sobe e desce” varias vezes, mas cada vez chegando a notas
mais agudas. Isso acontece até as reticéncias, no compasso 19, como se vé na Figura 3, mas o

movimento é interrompido, como se o prego tivesse desistido.
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Desenho ritmico e melédico da segunda parte da cancdo O Prego

(primeiro momento)
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mesmo movimento melédico,

Na sequéncia, a ideia é retomada do inicio. A repeticdo da frase “um dia” tem o

inclusive com as mesmas rela¢des intervalares (segunda menor

ascendente, terca menor descendente) que a primeira vez em que ela aparece no momento anterior,

configurando um complexio. Entretanto, logo depois, quando vem a frase “0 prego se cansa”,

aparece um salto de sétima menor ascendente, diferente do padrédo de subida das frases anteriores

— parrésia — e que sugere um movimento mais contundente, incisivo, determinado do prego —

gradatio novamente. Em seguida, depois de “e lanca sua” — no compasso 25 — vem uma pausa

definindo uma ruptura abrupta do movimento ascendente da melodia, um corte — abruptio — quase

como uma navalha, antes de iniciar o breve movimento descendente seguinte, que nao termina

descendo, mas salta inesperadamente para o ponto culminante — climax — de toda a segunda parte,

conforme a Figura 4.

Figura 4 - Desenho ritmico e melddico da segunda parte da cancdo O Prego
(segundo momento)
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impresséo de “tonalidade errante”, pela desestabilizagdo do centro tona

Nesta segunda parte da cancédo, a harmonia apresenta-se estendida, causando a

78
I,

Para terminar, temos a volta das figuras de duracdo mais curta, huma ritmica

® A mesma ideia que teve lugar na musica europeia no final do Romantismo, que caminhou para a
desestruturacdo da musica tonal.
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mais regular, sugerindo um final menos draméatico e mais divertido, com o bater — agora do prego —
na panca do martelo (Figura 5).

Figura 5 - Desenho ritmico e melddico do final da segunda parte da cancao O Prego
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Como mencionado, a recriacdo do texto deu-se em funcdo da composicdo da
cancdo, ou seja, pressupondo ou mesmo fazendo parte da criagdo musical. Fica, entéo,
demonstrado que todas as consideragbes tecidas a respeito da letra tém seu correspondente
musical tanto no que diz respeito a ritmica, quanto a melodia, sem falar na harmonia, bem como de
seus correspondentes estilisticos, préprios da concep¢édo musical do autor.

O arranjo da gravagdo em CD (MUSICA CRIANCA, 2013) foi elaborado
coletivamente pelos integrantes do Projeto Musica Crianga. A titulo de informacao, acrescento que
as transformacdes definidas para a letra foram também levadas em conta no momento da criagéo do
arranjo pelos musicos intérpretes, em vista das possibilidades de instrumentagéo disponiveis. Parao
arranjo desta canc¢éo definiu-se, entre outros aspectos, a forma. Chamando a primeira estrofe de “A”
e a segunda de “B”, optou-se pela seguinte sequéncia: Introducao (instrumental) —-A-A-B-A’, em
que A’ funciona como uma coda.

A’
O martelo passa o tempo todo batendo no prego.
Passa o tempo todo batendo no prego.

Batendo no prego,
no prego.

Dessa forma, a ultima parte do processo, relativa a elabora¢éo do arranjo, acabou
por constituir-se num segundo processo de recriagdo, agora ja partindo da composi¢cdo musical. O
mesmo ocorreu com todas as demais cangdes da coletinea (MUSICA CRIANCA, 2013). Houve
ainda um terceiro momento de recriacdo, quando foi elaborada expressdo cénica do espetaculo

musical j& mencionado, também de maneira coletiva, como explica Ribeiro (APRESENTACAO,
2015).

4.4.O0UTROS AMORES

Conforme expus no histérico apresentado anteriormente, o repertério de Bichos,
Cores e Outros Amores (MUSICA CRIANCA, 2013) foi criado em duas etapas, sendo uma no inicio

dos anos 1980 e outra entre o final da década de 2000 e o inicio da de 2010. Como mencionado, nos



128

guase vinte anos transcorridos entre as duas etapas, houve um amadurecimento pessoal e artistico
dos compositores, o qual refletiu na sua produgéo. Com isso, ajustes foram realizados nas primeiras
canc¢des, mas, ainda assim, o segundo conjunto produzido distingue-se do primeiro, especialmente
pela especificidade das estruturas musicais empregadas.

Nas cancdes da primeira etapa, pode-se observar materiais e procedimentos
composicionais bem conhecidos mas, até certo ponto,incomuns no repertério voltado as criancas
geral. Assim, tem-se uma diversidade de configuragBes ritmicas — incluindo momentos de métrica
alternada’ (O Caneco) —, melodias que em geral nao se prendem a desenvolvimentos 6bvios, e
encadeamentos harménicos procurando explorar sensacdes causadas pela instabilidade da
direcionalidade tonal.

Por outro lado, nas demais cancdes correspondentes a segunda etapa de
producédo, Loureiro (2014) afirma ter aplicado intencionalmente determinadas estruturas em figuras
musicais, na busca de efeitos expressivos condizentes com sua interpretacdo do sentido dos
poemas. Nesse intuito, procurou explorar elementos advindos de diversos movimentos musicais que
tiveram lugar entre o final do século XIX e a primeira metade do século XX, tais como o pos-
romantismo, o0 impressionismo e o expressionismogo. Em outras palavras, ainda trabalhando no
ambito da linguagem tonal, no que diz respeito aquelas cang¢bes, o compositor tratou de ampliar seus
limites e possibilidades, em termos da utilizacdo expressiva de materiais e estruturas, a exemplo —
guardadas as devidas proporcfes — de compositores que fizeram esse movimento no passado.

Neste topico, apresento relacdes observadas por meio da analise de outras duas
cancles, sendo cada uma delas correspondente a uma das etapas de composicdo do repertério
mencionadas. A exemplo do que realizei em O Prego, analiso o conteddo do texto e os aspectos
presentes na manifestacéo, apresentando-os de maneira sintética. Opto por concentrar-me naquilo
que considero essencial em cada uma delas e suas particularidades.

Inicio, a seguir, pelas consideracdes advindas da analise de Bem Te Vi que,
segundo Loureiro (2014), foi a primeira de todas as can¢cBes a ser composta, em 1983. Na
sequéncia, passo para as relacfes observadas a partir da analise de A Bicicleta, que foi composta
em 2010.

4.4.1.Bem Te Vi

A tardinha
os galhos da arvore da rua
se enchem de passarinhos.

Uns brancos, outros pretos
vermelhos

" Mudanca de métrica, durante a musica, para provocar sensacdes de diferentes movimentos numa
mesma pega.

80 . . . . Zgr . . z
Alguns desses movimentos inspiraram diversas poéticas musicais ao longo de todo o século XX,
inclusive chegando até nossos dias. E caso, por exemplo, da notavel influéncia do impressionismo
de Claude Debussy (1862-1918) sobre algumas vertentes do jazz e também sobre a bossa nova.
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azul
e um outro que tem o peitinho amarelo.

E todos dormem
nos galhos da arvore.

De manhazinha
guando o sol esta nascendo
todos vao embora.

E o passarinho do peito amarelinho
vai gritando:

— Bem te vi! Bem te vil

Ora, ora
Quem sera que ele bem vé?

Nessa cancéo, pode-se verificar, ao nivel discursivo, acdes que se passam entre
0s passarinhos e os galhos da arvore da rua, na perspectiva de um observador. No nivel narrativo,
temos dois programas de uso que apresentam mudancas de estado. No primeiro, os galhos da
arvore passam de um estado de disjuncéo para outro de conjuncdo com os passarinhos, explicitado
especialmente no verso “se enchem de passarinhos”. No segundo programa, 0s passarinhos
passam de um estado de conjungdo com os galhos da arvore para um de disjuncdo com eles,
conforme o verso “todos vdo embora”.

Em seguida, temos o programa principal, de base, segundo o qual o passarinho
do peito amarelinho, inicialmente em conjungédo com o siléncio, passa a disjungdo com ele quando
“vai gritando: bem te vil bem te vil". Por fim, temos ainda o programa narrativo do
narrador/enunciador, que passa de um estado de observador passivo para outro de observador
ativo, reflexivo, expresso nos dois Ultimos versos.

Antes de apresentar a conclusédo sobre o nivel fundamental, observe-se o
primeiro nivel de concretizacdo do texto (do narrativo para o discursivo) — a tematizagdo.

Considerando a rede relacional entre as figuras, pode-se notar quatro temas, conforme o Quadro 3:
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Quadro 3 - Temas e Figuras em Bem Te Vi

FIGURAS TEMAS
a tardinha;
e todos dormem; transcurso do tempo

de manhéazinha;
guando o sol esta nascendo

galhos da arvore;
passarinhos; natureza

cores (dos passarinhos);
todos dormem nos galhos da arvore

arvore da rua;

vao embora; observacéao
sai gritando;
“‘gquem sera que ele bem vé?”
“bem te vi! bem te vil” linguagem

“ora ora, quem sera que ele bem vé?”

Num primeiro esforco de andlise, observei somente os trés primeiros percursos
figurativos e respectivos temas apresentados no Quadro 3. Analisando possiveis relacdes entre eles,
deduzi que os percursos tematicos poderiam revelar: por um lado, a proximidade e, ao mesmo
tempo, distancia entre a crianca e a natureza, na cidade; por outro lado, a ingenuidade da crianca,
frente ao inusitado. Diante disso, inferi o tema geral do envolvimento e da interacdo da crianca com a
natureza, no ambiente urbano.

Entretanto, observando o poema com mais cuidado e refletindo mais
profundamente sobre ele, a partir do proprio titulo, pude perceber mais um tema, o Ultimo
apresentado no Quadro 3: a prépria linguagem. Como apontei anteriormente, aqui aparece a
dificuldade da crianga em colocar-se no lugar do outro, ho caso um passarinho enquanto tal — um
animalzinho, ndo um ser humano como ela prépria. Para a crianca, ele esta realmente dizendo a
frase “bem te vil”, ao passo que, na realidade, ele ndo diz nada, apenas emite seus sons naturais,
que ndo constituem uma linguagem. Sendo a crian¢ga humana, no seu egocentrismo considera “fala”
0 som emitido pelo passarinho. Sob esse viés, pode-se depreender a oposi¢cdo semantica do nivel
fundamental, a qual me pareceu mais legitima para o poema: /humano/ vs. /animal/.

Ao nivel das estruturas discursivas, tem-se 0 poema articulando dois planos de
interpretacdo do sentido do texto, em conexdo: o do narrador/enunciador — supostamente uma
crianga, a qual observa o movimento dos passarinhos na rua de algum outro lugar, possivelmente
uma janela — e o do proprio “passarinho do peito amarelinho”, que “grita” — bem te vil Em semidtica
greimasiana, cada plano de interpretacdo ou de leitura de um texto é chamado de isotopia e o termo
ou expressdo que une um ou mais desses planos denomina-se conector de isotopias (GREIMAS,;
COURTES, 2011, p. 275-278). Nesse caso, o conector & o proprio “canto” do bem te vi.

No nivel da manifestacdo, o poeta joga com a figura retérica da onomatopeia

presente no nome e no canto do passaro para tratar do que considera um “fato poético”.
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Eu procuro buscar fatos poéticos. O que séo fatos poéticos? Sao aquelas coisas que
elas [sic] acontecem no dia a dia, no cotidiano, que tém poesia. Que a gente passa
despercebido, ninguém percebe, ninguém nota, ninguém observa direito aquilo.
Vocé precisa estar antenado pra vocé absorver esse fato poético e transformar isso
realmente num texto literario. O Bem Te Vi tem bem essa caracteristical...]. E o fato
poético dentro dele é o proprio nome do poema (BEM TE VI, 2015).

A mausica contribui para expressar esse sentido também jogando com o pequeno
motivo ritmico-melédico, lembranca do canto do passaro, o qual é explorado desde o inicio e depois

soma-se a expressao “bem te vi”, nos compassos 32 a 34. Como diz Loureiro:

No Bem Te Vi, a gente pode notar que o motivo inicial [compasso 1], ele brinca mais
ou menos com a sonoridade de passarinho, que € isso que 0 texto esta
contextualizando [...], entdo ele faz [assobio como motivo do compasso 1]. E dai, a
partir dessa ideia geradora, desse pequeno motivozinho [sic] de um canto de
passaro, toda a cancao vai sendo construida [assobio igual ao anterior], ai a cangao
[assobio igual a primeira frase da melodia]. A partir dai ela se desenrola todinha
(BEM TE VI, 2015).

A conexao entre os dois planos de interpretacdo é valorizada pela reflexdo do
observador, na pergunta (verbal) com a interrogagdo (musical), ja& mencionada. Logo antes do
questionamento propriamente dito (compassos 35 a 38), vem um corte realizado por uma pausa
seguida de um acorde menor (sol menor) que ndo pertence a tonalidade da cancéo (ré maior)® e
causa um efeito suspensivo, de expectativa para o que vem depois.Esse acorde menor traz a
memoéria o trecho em mutatio toni, entre os compassos 17 e 20, o qual, por sua vez, “marca” na
musica a noite e o sono dos passarinhos. Voltando ao ultimo verso, no final, tem-se um acorde de
dominante®, que contribui para deixar a pergunta “no ar’. Todas essas estruturas constituem, de
certa forma, a substancia da mdusica utilizada na composicdo, o material musical em determinada
forma de organizacéo (estruturas) escolhida pelo compositor.

Posteriormente, o arranjo enfatizou ainda mais esse aspecto quando se repete
varias vezes “bem te vi! bem te vi!”,nos compassos 32 a 34, com duas vozes em imitacdo melddica,

para em seguida apresentar um verdadeiro abruptio entre os compassos 34 e 35.

8 Configura-se 0 que se convencionou chamar de “empréstimo modal’, quando um acorde é
emprestado da correspondente ao modo menor da tonalidade da musica. No caso, a tonalidade da
cancdo € ré maior e 0 acorde emprestado é sol menor, que corresponde ao quarto grau da
tonalidade de ré menor, e ndo pertence a tonalidade de ré maior.

8 0 acorde de dominante é o quinto grau com sétima, da tonalidade em questdo. E um acorde que
apresenta forte tensé@o que deve ser “resolvida” na tonica da tonalidade.
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4.4.2.A Bicicleta
A bicicleta desce a rua
a bicicleta desce a rua
desce a rua com a roda rodando
desce a rua com a roda rodando
a roda reclamando:

— Nhec, nhec falta 6leo nessa rodal
— Falta 6leo nessa roda!

Nhec, nhec se nao colocar
o joelho do menino
a rua vai ralar

O menino na bicicleta
pedala o dia inteiro
pedala o dia inteiro

e a roda rodando

e a roda rodando
reclamando:

— Nhec, nhec falta 6leo nessa roda!
— Falta 6leo nessa rodal

Nhec, nhec se nao colocar
o joelho do menino
a rua vai ralar

A Bicicleta traz, no nivel discursivo, acdes que se passam entre 0 menino, a
bicicleta/roda e a rua. No nivel narrativo, tem-se, na verdade, um programa virtual de mudanca de
estado que ndo chega a se concretizar: 0 sujeito menino passando de um estado de ndo machucado
(em disjun¢@o com o joelho ralado) para outro de machucado (em conjuncdo com ele). Para que
essa acgao/transformacao acontecesse seriam necessarios varios outros programas de competéncia,
também virtuais: para que a rua rale o joelho do menino, é preciso que ele caia da bicicleta; para que
ele caia, é preciso que a roda trave/estrague; para isso, é preciso que a roda resseque; para isso, é
preciso faltar 6leo; para isso, € preciso 0 menino nao colocar.

O sujeito bicicleta/roda tenta manipular o menino para que realize a acdo de
colocar 6leo fazendo “nhec, nhec”, demonstrando que estd ressecada. E uma tentativa de
manipulagdo por intimidagdo, ja que por tras dela estd a ameaca de que ela pare de repente, “trave”,
e cause a queda do menino (“o joelho do menino a rua vai ralar”) e o fim do seu pedalar.

Entretanto, ela ndo consegue — 0 menino “pedala o dia inteiro”. O menino ndo
quer colocar (ele quer ndo colocar), porque quer pedalar o dia inteiro, num movimento continuo e
ininterrupto, mesmo com o risco de ter que parar contra a sua vontade e repentinamente. Assim, a
manipulagdo ndo leva a atribuicdo de competéncia (querer colocar 6leo na bicicleta/roda) e a
performance ndo acontece. O texto ndo diz se a performance da rua ralar o joelho do menino se
realiza ou ndo. Na verdade, ele se restringe ao estado inicial do menino: em conjuncdo com o
movimento da bicicleta. Dai temos, no nivel fundamental, a oposi¢cdo semantica /continuidade/ vs.

/descontinuidade/.
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Quanto aos percursos figurativos e tematicos, tem-se:

Quadro 4 - Temas e Figuras em A Bicicleta

FIGURAS TEMAS
bicicleta desce a rua;
joelho do menino vai ralar; infancia de menino (“moleque”)

0 menino na bicicleta;
pedala o dia inteiro

(desce a rua) com a roda rodando;
a roda reclamando: “nhec, nhec
nhec, nhec...”; movimento continuo
“falta 6leo nessa roda!
falta 6leo nessa roda!”(adverténcia);
pedala o dia inteiro

desce a rua com a roda rodando e a roda
reclamando;
nhec, nhec falta 6leo nessa roda! teimosia, imprudéncia
(adverténcia);
se néo colocar o joelho do menino a rua
vai ralar (aviso/ameaca)

Pode-se, entdo, chegar ao tema geral da infancia dos meninos (a0 menos os de
antigamente, quando se podia andar relativamente a vontade de bicicleta pelas ruas), em constante
movimento, sem se importarem com possiveis situacdes perigosas — aventureiros insaciaveis,
frequentemente machucados, esfolados, quebrados, mas felizes.

Ao nivel da manifestacéo, destaco, primeiramente, dois elementos do poema: a
repeticdo de frases, duas a duas (versos 1 e 2,3 e 4, 6 e 7 — esses Ultimos em parte — 12 e 13, 14 e
15, 17 e 18 — em parte, como 6 e 7) e, aqui também, a onomatopeia. Na musica, integra-se ao texto
um desenho melédico que “sobe e desce” entre as notas mi e |4, desde o compasso 1 até 0 6 —
enguanto “a bicicleta desce a rua com a roda rodando”, por trés vezes.

Na subida (de mi para la) a melodia é construida sobre o tetracorde diaténico da
dominante®®, que gera impulso (resolucao). Na descida (de |4 para mi), nas duas primeiras vezes
tem-se uma pequena passagem cromatica®, enquanto na terceira vez ela ocorre toda por
cromatismo. Assim, tem-se a figura circulatio, ja& mencionada, “pintando” o movimento do pedalar do
menino e da prépria roda da bicicleta. As subidas construidas sobre o tetracorde da dominante
sugerem o esfor¢co do impulso, enquanto os cromatismos nas descidas vém primeiro como uma leve
insinuagdo (duas primeiras vezes) e depois como uma sugestdo mesmo de relaxamento, como um
“escorregar”, rolar.

Quando aparece a onomatopeia — “nhec, nhec” — mais uma vez temos o

tetracorde da dominante dando a ideia de impulso, movimento, que agora vem seguido de uma

% Quatro notas da escala, que v&o do quinto grau para o primeiro (dominante para fundamental).
# Em semitons.
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sequéncia de subidas em arpejos sobre tétrades®®e descida por graus conjuntos®®, sobre uma
sequéncia de acordes dominantes, apontando para tonalidades “errantes”, que vao progredindo em
intervalos de quartas, que formam eixos fortes — no sentido de serem diretos, objetivos, indicativos.
Isso se desenvolve até chegar a hipérbole, na Ultima silaba de “se ndo colocar”, quando a harmonia
escapa para meio tom acima do acorde em que tinha chegado (fa maior seguido de fa sustenido
maior).

Em seguida, vem uma sequéncia melddica e harmfnica em que o0 mesmo motivo
progride de meio em meio tom, sugerindo um crescimento de risco e tensdo, mas, a0 mesmo tempo,
de aventura e prazer (gradacéo e climax). A Ultima parte retoma o movimento melddico e harmdnico
inicial. O resultado obtido mostra a intensa figurativizacdo do texto, de maneira que a cangéo, de
forma geral, corresponda bem a expresséo que Fiorin (2014, p. 155) utiliza para definir a prépria
figura retérica de hipotipose: a saturacdo da figuratividade. Como afirma Loureiro (BICICLETA,
2015), A Bicicleta é puro movimento. Essa abundéancia de figuratividade inclusive acabou por facilitar

sobremaneira a criagdo cénica, como bem ilustram as palavras de Ribeiro:

[a musica] faz com que a gente tenha a sensacdo mesmo de que esta descendo a
ladeira de bicicleta e que a qualquer momento aquilo pode se desviar, cair... e sair
todo mundo ralado dali. Ainda bem que néo acontece! (BICICLETA, 2015).

A titulo de curiosidade, ressalto que A Bicicleta é a cancdo que mais envolve as

criancas nas apresentacoes do espetaculo, sendo geralmente a pedida no “bis”.

Com isso, fica demonstrada, por meio das consideracbes apresentadas, a
presenca de grande diversidade de materiais e estruturas musicais, com suas respectivas
organizagdes, que por si s6 ja constitui uma producéo diferenciada daquilo a que comumente as
criancas tém acesso no seu dia a dia, seja por falta de oportunidades de conhecer e vivenciar, ou de
condicdes para apreciar. E possivel, ainda, verificar a utilizacdo de uma gama de recursos

estilisticos, revelando a preocupacédo estética com a exploracdo de matizes musicais.

% sSequéncia formada pela primeira, terceira, quinta e sétima notas da escala.
% Sequéncia formada pelas notas da escala, uma ap6s outra, em movimento ascendente ou
descendente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do relato, do levantamento geral de caracteristicas e das analises
apresentados no Capitulo 4, evidencia-se o processo de sincretizacdo entre poesia e musica na
construcédo de sentido das canc¢bes apresentadas. Tal processo levou em conta tanto os materiais
relativos a cada linguagem envolvida e suas respectivas coer¢des, quanto as criangcas as quais se
dirigiu a producado — sujeitos datados e situados, participantes de sua cultura. Para efeito de sintese
e de concluséo, retomo e destaco alguns aspectos que considero relevantes nesse processo de
construgéo de sentido, a fim de ampliar a reflexdo.

Sob a perspectiva semidtica, enfatizo a integragcao entre musica e poesia a partir
do plano de conteddo, de maneira a demonstrar a inexisténcia de qualquer tipo de hierarquia entre
materiais e linguagens para a constituicdo do plano de expressao no processo de sincretizagdo. Pelo
contrario, apesar de os poemas terem sido criados anteriormente & musica, a intencéo de formar um
Unico “todo” de sentido fica explicita pela prépria escolha dos recursos estilisticos empregados pelo
compositor para expressar 0 conteldo, juntamente com o texto verbal — figuras retdricas musicais,
utilizadas para “dizer” com mdusica o que dizem as palavras e estruturas do poema.

Sob o mesmo ponto de vista — da semidtica —, ressalto a importancia do nivel
discursivo, mais especificamente do processo de figurativizagdo. Conforme mencionado, esse
processo € o que possibilita a conexdo com o pensamento e a sensibilidade da crianca, devido ao
seu modo de pensar e de interagir com o mundo. Uma vez realizada essa conexao, tornam-se
possiveis 0os processos de significacdo em diversos niveis, sob o ponto de vista cognitivo, podendo
chegar inclusive a experiéncia estética mais profunda, de acordo com o que foi apresentado nos
Capitulos 2 e 3.

Ainda em relacdo ao nivel discursivo, vale notar sua potencialidade de integrar
percursos figurativos e tematicos em temas gerais, ou mesmo configuragbes discursivas mais
complexas, cuja abordagem com criancas ndo se daria de outra maneira — veja-se, por exemplo, o
caso dos temas subjacentes as figuras de O Prego. Da mesma forma, a trama entre percursos
figurativos e tematicos em planos de interpretacéo diversos pode trazer a tona sutilezas de sentido,
como em Bem Te Vi.

No que diz respeito a contribuicao especifica da musica na construcao do sentido,
€ importante destacar a imensa gama de possibilidades pertinentes as diferentes poéticas musicais.
Nesse sentido, compositores tém a disposicdo muito mais do que comumente € apresentado nas
producdes musicais voltadas as criancas. Evidente € a necessidade de possuirem o dominio da
linguagem musical para explorarem seus materiais, bem como suas possibilidades estruturais e
expressivas. Entretanto, é legitimo ter-se em mente a necessidade de ampliar as possibilidades de
experiéncias estéticas oferecidas a esse publico. Produges realizadas com esse intuito e cuidado,
uma vez disponibilizadas a todos pelos diversos meios de difusdo cultural existentes, estardo
também ao alcance de educadores — tanto os musicais quanto os de outras areas — para bem
fazerem uso delas. Ademais, sendo textos sincréticos, podem oportunizar ainda processos de

multiletramentos, em projetos de ensino integrados entre duas ou mais areas — no minimo a musica
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e a lingua.

Outra nocao interessante, no que tange a mdusica, agora pelo viés da educacéo
musical, é o potencial especifico do género cancdo de mediar a cultura local dos estudantes e a
cultura global, conforme explicitadas no Capitulo 2. O fato de a cancdo conter o componente
linguistico facilita a aproximacao com os estudantes, considerando-se o repertdrio adequado a cada
faixa etaria em termos de contetido e de vocabulario, ainda que aspectos musicais presentes nao
Ihes sejam tédo familiares, como é o caso de muitas das cancdes da coletanea Bichos, Cores e
Outros Amores. Assim, eles tém mais esse fator a favor de vivenciarem significativamente materiais
e estruturas musicais ainda desconhecidos ou pouco familiares. Desse modo, tal tipo de repertério
pode servir de ponte entre as cancdes presentes na cultura local — pela letra, pelos temas, pelos
aspectos musicais afins, entre outros — e um repertério musical mais amplo e abrangente, ainda a
ser conhecido.

No ambito da escola, multiplas sdo as possibilidades de abordagem de cancdes
em experiéncias significativas. Tanto a performance, quanto a apreciagéo ea reflexdo, dependendo
da idade, podem e devem ser desenvolvidas com o repertério de can¢des, de maneira integrada. E
importante que os estudantes tenham oportunidade de cantar, acompanhar-se ou aos colegas — ndo
necessariamente com instrumentos que exijam um conhecimento especifico, como violdo ou teclado,
mas com qualquer que seja o material sonoro utilizado pelo professor, conforme sua realidade, como
a percussao corporal, por exemplo.Na medida em que possam apreciar o repertério executado ou
outro afim, discutir com o professor e a turma a respeito de aspectos percebidos e contextuais, seu
aprendizado e desenvolvimento musicais tornam-se otimizados. Isso se da com qualquer tipo de
repertdrio, entretanto as cangfes tém a particularidade de serem acessiveis a todos por dependerem
apenas do canto, da voz — aspecto que num pais com grandes caréncias em termos de
infraestrutura para a educacéo ndo se pode desprezar. Sem falar da composicéo, aspecto tdo caro a
Swanwick, capaz de trazer para a sala de aula os estilos, materiais e conteldos — tanto musicais
quanto extramusicais — da cultura dos estudantes, valorizando-a ainda mais.

Diante desta reflexao e da fundamentacdo apresentada nos capitulos anteriores,
considero possivel perceber a importancia de compreender a mdsica como linguagem, numa
abordagem atualizada, identificando os fatores relacionados a processos de musicaliza¢do, dentro
ou fora do ambiente escolar. Por extensdo, a partir da nocdo de musicalizacdo como letramento
musical, conforme apresentada neste trabalho, torna-se evidente sua capacidade de inclus&o cultural

e as condi¢des necessdrias para sua efetivagdo na sociedade.
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Para gostar de musica

Trés concertos dirigidos ao publico infantil sdo destaques do fim de
semana na programacgao do 33o Festival de Musica de Londrina

E hora da criangada no 33° Festival de Musica de
Londrina. A programagéo deste fim de semana
traz trés espetaculos dirigidos ao publico infantil:
"Bichos, Cores e outros Amores", "Tela Disney" e
"Carnaval dos Animais". O musical "Bichos, Cores
e Outros Amores" é a atragao de hoje e amanha,
as 18h15, no Teatro Zaqueu de Melo, reunindo 11

Musical "Bichos, Cores e cangdes de autoria de Mario Loureiro em parceria
Outros Amores" retine 11 com o poeta Caca Francovig, ambos talentos
cangbes de autoria de Mario londrinenses. O universo e o imaginario das
Loureiro em parceria com o criangas sédo abordados em composigdes de

poeta Caca Francovig titulos como "Bem-te-vi", "A Cigarra", "O

Elefantinho", "Vagalume" e "A Bicicleta". O
repertério foi gravado em CD que sera langado
durante as apresentacgOes e estara a venda a R$
20. Um time de 16 musicos interpreta as
composigdes, cujos arranjos foram concebidos
por Loureiro em cima de poemas de Francovig. A
direcao cénica do show é de Silvio Ribeiro e os
figurinos s&o assinados pela designer Franciele

"Carnaval dos Animais": Bolsok. A obra faz parte do projeto "Musica
apresentago vai reunir Osuel,  Crianga", programa de ensino e extens&o
duo de piano e Escola coordenado por Helena Loureiro (esposa de

Municipal de Danca Mario) na Universidade Estadual de Londrina. "A

parceria dos dois comegou na década de 80,
depois cada um tomou um rumo profissional e o trabalho ficou abandonado por
muito tempo. Nos anos 90, o Mario ja tinha algumas composigbes prontas.
Quando estava gravida dos meninos, ele as cantava para nés. Mais tarde,
incorporei-as ao nosso programa de extensdo em apresentagdes pelas escolas.
O projeto tomou corpo e cresceu porque varias escolas comegaram a pedir
apresentagdes. No ano passado, resolvemos retomar o projeto numa versao
mais elaborada e preparar a montagem do espetaculo, que contou com criagédo
coletiva", lembra ela. A producao do show foi realizada com recursos do
Programa Municipal de Incentivo a Cultura (Promic), que viabilizou a
sonorizagao, a iluminagao e os figurinos. As cangdes sao intercaladas com
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pequenas cenas protagonizadas pelos proprios musicos. Helena estara no palco
como soprano ao lado de Natalia Lepri (também soprano), Karina Pignataro e
Ligia Canonico (contraltos), Eric Carmo e Rafael Regilio (tenores), Paulo Poloni e
Fernando Magre (baritonos), Ercole Martelli (clarinete), Eric Carmo (saxofone),
Alerson Donioli (viola caipira), Pablo Krominski (violdo), Geison Guedes Oliveira
(guitarra), Renan Pedracini (baixo), Jodo Petrus (bateria) e Eddy leger (teclado).
Encerrando esse espetaculo, comega o outro no Royal Plaza Shopping. Marcado
para as 19h, o show "TelaDisney" traz temas de desenhos animados da Disney
interpretados por 15 jovens cantores participantes da programacgao pedagdgica
do Festival — alunos da premiada soprano catarinense Kalinka Damiani no curso
"Técnica Vocal/Aperfeigoamento em Canto Lirico" e de Ricardo de Castro no
curso "Técnica Vocal/Repertério". A apresentagio sera no anexo da Praga de
Alimentacao. "Escolhemos cangdes-tema conhecidas do publico de desenhos
como Branca de Neve, Cinderela, Pocahontas, A Bela e a Fera e O Rei Leéo,
todas premiadas com o Oscar ou com o Grammy. Vamos apresentar versdes em
portugués para aproximar as musicas do publico infantil. Havera um revezamento
de vozes no palco. Todos os cantores estardo caracterizados como os
personagens", explica Kalinka, diretora do espetaculo. As vozes seréao
acompanhadas ao piano elétrico executado por José Francisco da Costa. O
clima de "coldnia de férias" infantil tem continuidade no domingo com o musical
"Carnaval dos Animais", que sera apresentado as 10h e 11h30 juntando um
elenco grandioso no Cine Com-Tour/UEL para interpretar a bem-humorada pega
composta pelo francés Camille Saint-Saens (1835-1921). A execugao, que tem
direcdo de Marco Antdnio de Almeida (diretor artistico do FML), vai reunir no
palco a Orquestra Sinfénica da UEL (Osuel), o duo de piano alemao Halensis, o
narrador Remir Trautwein e participacao especial da Escola Municipal de Danca.
Obra mais famosa do compositor, "Carnaval dos Animais" representa uma
mordaz critica ao cenario musical de Paris do final do século XIX, apesar de sua
aparente inocéncia e infantilidade. Cheia de referéncias a outros compositores,
Saint-Saéns proibiu a sua execucgéo. A estreia em concerto foi pdstuma e ocorreu
no dia 9 de margo de 1886. Servigo:

"Bichos, Cores e outros Amores"

Quando - Hoje e amanha as 18h15

Onde - Teatro Zaqueu de Melo (Av. Rio de Janeiro, 413)

Ingressos - R$ 10 (inteira) e R$ 5 (meia) "Tela Disney"

Quando - Hoje as 19h

Onde - Royal Plaza Shopping — Anexo a Praga de Alimentagéo (R. Maranhéo,
240)

Ingressos - Gratuito "Carnaval dos Animais"”

Quando - Domingo as 10h e 11h30

Onde - Cine Com-Tour/UEL (Av. Tiradentes, 1241)

Ingressos - R$ 20 (inteira) e R$ 10 (meia)

* Reapresentagao gratuita na segunda-feira, as 17h, no Royal Plaza Shopping sé
com a Escola Municipal de Danca

Nelson Sato
Reportagem Local
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ANEXO C
Programacao Virada Cultural 2013

25 de outubro

09h00 as 11h00 - Oficina de Construcao de Livros para criangas, com
Adriana Siqueira

09h00 as 11h00 - Oficina de construcao de personagens do Bumba meu
Boi para criancas

26 de outubro

08h00 as 09h30 - Pratica de Yoga, com Thiago Passeti

14h00 as 17h00 - Oficina de Maracatu Baque Virado, com grupo Semente de
Angola

Vila Cultural Grafatério
Avenida Paul Harris, 1575

21 a 25 de outubro
13h30 as 18h30 - Exposicao Trama Expandida
Diversos artistas.

25 de outubro
19h30 - Encontro com os artistas da exposicao Trama Expandida
Diversos artistas

Outros espacos

22 de outubro

13h30 as 17h30 - Biblioteca Mével Ambiental - SEMA
Escola M. Moacyr Camargo - Conjunto Parigot de Souza
Avenida Francisco Gabriel Arruda, 723

14h30 - Bichos Cores e outros Amores — Projeto Promic
Atendimento a escolas municipais
Teatro Zaqueu de Melo — Avenida Rio de Janeiro, 413

23 de outubro
16h00 as 18h30 - Evento em Comemoracao ao més do Idoso.

Apoio: Realizagao: ‘
P <
e sk PREFEITURA A

Fecomerdo PR Sesc FE SSESI: wunicipaL ;DETRANPR PARANA
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Cancoes repletas de poesia e lirismo

Show infantil "Bichos, Cores e Outros Amores" sera apresentado hoje no
Teatro Marista

Depois de nove shows com plateia cheia no ano
passado, o musical infantil "Bichos, Cores e
Outros Amores" sera apresentado pela primeira
vez neste ano hoje, as 19 horas, no Teatro
Marista, e promete agradar os pequenos e
também os adultos que sentem falta de uma
f \ . . produgao mu_sical local de qualidade e cria)tiva
voltada as criangas. Com cang¢gdes de Mario
Loureiro sobre poemas do advogado e escritor

Espetaculo agrada os
pequenos e também os adultos

que sentem falta de uma londrinense Carlos Francovig, escritos na década
producgdo musical de qualidade  de 1980, o espetaculo musical € resultado do
voltada as criangas Projeto Musica Crianga, coordenado pela

professora Helena Loureiro, do Departamento de
Musica e Teatro da Universidade Estadual de Londrina (UEL), desde 2007. O
show de hoje tem patrocinio do Aero Park. "Esse trabalho auténomo é resultado
do projeto de extensao feito pelos nossos estagiarios de musica nas escolas
publicas e que acarretou em uma vontade pessoal de montar um show que
atendesse a demanda de uma produgéo artistica para criangas, tendo como
critério algo enriquecedor no aspecto cultural", afirma Helena, que chegou a
integrar o elenco e agora esta cuidando da produc¢do do show devido ao
doutorado na area de pesquisa musical. Em 2013, o grupo ainda langou um CD
homénimo do show — com tiragem esgotada -, e que devera ter uma segunda
edicdo em novembro. Com 18 musicos no palco, entre cantores e
instrumentistas, a apresentacdo contempla 11 cangdes que prezam pela riqueza
sonora e variagao de ritmos. Vale conferir as divertida cancdes "Bicicleta" e
"Elefantinho", entre outras. Com figurinos caprichados e coloridos, a montagem
ainda conta com dire¢ao cénica de Silvio Ribeiro. "Como no ano passado,
contamos com patrocinio do Programa Municipal de Incentivo a Cultura, tivemos
condig¢des de investir mais no figurino e na parte cénica, nesse trabalho de
construgao coletiva", comenta Helena. Segundo ela, a receptividade das criancas
esta sendo 6tima e o contato com os poemas musicados ganha forga com um
roteiro bem alinhavado e a interagao com a plateia: "O roteiro gira em torno de
uma espécia de caixa magica, que lembra um bau, e da relagdo entre os
personagens, dois meninos e uma menina, sendo que cada musica é
protagonizada por um personagem diferente", conta Helena. "As criangas séo
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muito abertas as novidades e devemos investir no desenvolvimento da
sensibilidade estética delas desde cedo, apresentando cada vez mais referéncias
culturais”, acrescenta. Proximos shows

Nos dias 30 e 31 de outubro, as 20 horas, o grupo ira se apresentar na Sala de
Espetaculos do Sesc Londrina (R. Fernando de Noronha, 264), com ingressos a
R$ 10 e R$ 5. Em novembro, o grupo faz uma apresentagio gratuita exclusiva
para alunos da Escola Municipal Mari Carrera Bueno (Caic da Regido Oeste).
Para 2015, com apoio de dois editais publicos, o projeto prevé uma série de
atividades que incluem shows musicais nas escolas publicas, formagao
continuada de professores e programas de radio. Servigo:

Show musical "Bichos, Cores e Outros Amores"

Quando — Hoje, as 19 horas

Onde — Teatro Marista (R. Cristiano Machado, 240), em Londrina

Quanto — R$ 15 e R$ 10 (meia-entrada). Adulto acompanhado de duas criangas
pagantes paga meia; adulto acompanhado de trés criangas pagantes ou mais
nao paga.

Ponto de venda — Ingressos antecipados na Loja Ciranda (R. Jorge Velho, 48)

Ana Paula Nascimento
Reportagem Local

http://www.folhaweb.com.br/?oper=acao&op=imprima&id_folha=2-1--2298-20141021
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Musical Bichos, cores e outrosamores é destaque
amanhano Teatro Marista

CULTURA | MUSICA

APOIO

Musical Bichos, cores e outros
amores e destague amanha no
Teatro Marista

Espetaculo infantil recupera parcerias da dupla Mario Loureiro e
Caca Francovig

! Fabio Luporini/JL 20/10/2014 00:01

. Oo 2400 3@ 0

Os poemas da década de 1980 de forma alguma estéo invalidos em pleno
século 21. Apesar das transformacdes tecnoldgicas, das brincadeiras
diferentes e das novas concepgdes infantis, as narrativas escritas por
Carlos Francovig, mais conhecido como Caca, deixaram o bau do tempo e
ganharam a musica de Mario Loureiro, acrescentando a elas outras mais.
E, com o toque do dramaturgo Silvio Ribeiro, viraram o espetaculo Bichos,
cores e outros amores, que sera apresentado amanha, as 19h, no Teatro
Marista.

“E um trabalho antigo, da década de 1980, quando fiz alguns poemas que
na época foram publicados na Folha de S.Paulo. Ai conversando com o
Mario resolvemos fazer um trabalho musical infantil. Iniciamos com seis
poemas e isso ficou guardado”, conta Caca Francovig.

Tempos depois, Helena Loureiro, professora do Departamento de Musica
da Universidade Estadual de Londrina (UEL) e esposa de Mario, sugeriu
que os dois retomassem o trabalho. “Ai terminamos. Faltavam poucas
musicas. Resgatamos ha seis ou sete anos o que fizemos |a nos idos de
1980.”

Obviamente as composicdes tém certas diferencas. Entretanto, nada que
prejudique a compreensao ou a atualidade dos temas. “Mesmo com o
passar do tempo e a evolugdo tecnoldgica, sendo o universo diferente do
atual, tudo isso ainda mexe com a criangada.”



Terminados os poemas, todos foram musicados por Mario. “Aideia era
fazer algo bem alegre, festivo, de coisas simples que estéo dentro do
universo infantil.” Num dos poemas, aparece o bem-te-vi. Noutro, 0s
gerundios da bicicleta que vai descendo com a roda girando. “Esse trabalho
com gerundios foi proposital para buscar o movimento.”

A musicalidade quis alcangar o colorido das letras. “O Mario tem uma
sensibilidade fantéstica, deu certo esse casamento entre literatura e
musica. Temos outros trabalhos juntos. Ele capta perfeitamente a
sonoridade do texto”, elogia Caca.

Quando retomou o projeto, Mario Loureiro sabia onde pretendia chegar.
“Fiz uma associacao retorica, aplicando figuras musicais, coisas muito
usadas na Renascenga e no Barroco”, explica o maestro e musico.

Ent&o ele tentou traduzir em acordes os significados, emog¢des e contextos
do texto. “A musica pode expressar de forma ndo banal, nas figuras
hiperbdlicas que podem ser expressas musicalmente”, diz Mario.

A partir dos contextos, ele procurou utilizar métricas que pudessem
representar as significagdes, tais como uma estrutura em inversdo no caso
de historias que tratam da busca de pessoas pela propria identidade.
“Desde esses sentidos afetivos”, justifica.

Com tudo pronto, coube a Silvio Ribeiro a tarefa de traduzir todo o trabalho
no palco. Estreado ano passado, o espetaculo Bichos, cores e outros
amores é encenado por alunos do curso de Musica da UEL. Do ano para
¢4, alguns integrantes mudaram e o elenco novo sobe junto ao palco pela
primeira vez amanha.

“A gente entrou na brincadeira junto com o grupo”, afirma Silvio Ribeiro,
referindo-se & produgao com base nos poemas musicados. Para dar uma
cara mais narrativa, Silvio Ribeiro conta ter criado histérias e personagens
com base nos temas das cangdes.

Servigo

Bichos, cores e outros amores - Show amanha (ter¢a-feira), as 19h, no
Teatro Marista (R. Cristiano Machado, 240). Ingressos a R$20 (adulto) na
hora ou R$15 antecipado. Ingressos para crian¢as custam R$10. Se um
adulto levar duas criangas, paga R$10. Mas, se o adulto levar trés ou mais
criangas, a entrada € gratuita. Ponto de venda: Ciranda, MUsica, Literatura
e Brinquedos (R. Jorge Velho, 48, fone: 3325-6981).

Comunicar erros | Sugestéo de pauta
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ANEXO E
Eflyer da apresentagédo no Projeto Rumos do SESC Londrina em outubro de 2014

BICHOS, CORES E OUTROS AMORES SOBRE A OFICINA

30 e 31 de outubro | 20h | livre A RETC_)MCA MUSICAL NA
Sala de Espetaculos CR“\CAO D_E SENT'DO EM
COMPOSICAO PARA CRIANCAS
GRUPO: Musica Crianca 29 de outubro | 14h | livre | Sala de Espetaculos
SOBRE O SHOW: MINISTRANTES:
A apresentacdo musicalinfantil “Bichos, Cores e Outros Professores Mario Loureiro e Helena Loureiro
Amores” se constitui de onze cangdes compostas por
Mcdrio Loureiro sobre poemas para criancas de Carlos PROPOSTA:
Francovig, gravadas em 2013 em CD homénimo. O O workshop deve ser oferecido a musicos e
show é um desdobramento de outro projeto que surgiu constard de apresentagdo dialogada sobre o
no contexto de estdgio curricular do curso de Musica da tema, seguida de andlise de cancdes e repertorio
UEL no inicio da década de 2000, em que as cangées do apresentade ao publico.
repertario foram sendo arranjadas e interpretadas pelos
musicos estudantes. A partir de 2013, com patrocinio do INVESTIMENTO:
PROMIC, o espetdculo circulou per cinco teatros de Gratis (inscricdo no SAC do Sesc Londrina)
Londrina em dez apresentagaes.
CARGA HORARIA: 4 horas
FICHA TECNICA: INVESTIMENTO: VAGAS: minimo 5 maximo 20
Diregao Musical: Mario Loureiro R$10 (meia entrada para
Produgao: Helena Loureiro estudantes e pessoas

Diregao Cénica: Silvio Ribeiro acima de 60 anos)
Viola Caipira: Ale Donioli
Voz Allice Tirolla

Voz Amanda Possette

Voz Amanda Souza
lluminagao: Birbara Blanco
Teclado: Calebe Leal Faleiros *limitado a 70 pessoas
Voz David Moura

Violino: Débora de Paula

Voz: Eric Gomes do Carmo

Bateria: Gabriel Moreira

Baixo Elétrico: Gabriel Zara

Voz Gabriel Kruczeveski

Guitarra: Gustavo Cesar Arruda

Voz: Ligia Candnico

Flauta: Melissa Dias

Voz: Stefany Dallana

Cortesia para comercia -
rio e seus dependentes
com Cartao Cliente Sesc
valido.

Violao: Tiago Santos

Piano/Teclado e Técnico de P PR
Fecomércio

Som: Wesley Brambilla Bueno g ‘ i
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ANEXO F
Flyer da programacéo do Festival Literario Londrix 2015

e

TR

09/09 - Quarta-feira

IJM DEDO DE PROSA

Aarcefino Champagnat

0S. CORES E OUTROS AMORES

ural Cemiténo de Automdvens

DEBATE: JOAO LUIS CARRASCOZA

E MAURICIO ARRUDA MENDONQ& (MEDIAL
\S
& Londnna

DEBATE: ANA PAULA MAIA, SAMANTHA
ABREU E CLAUDIA FHEIT&ES DIACAO)
XERCICIO DA EXISTER

PERFORMANCE E BATE PAPO "FESTA DE
MUL * COM L CIENE CARVALHO

feéno de Automoveis

PECA TEATRAL: “O OVO"
[CDMPANHIA AGON TEATRO)
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ANEXO G
Recortes de publicagbes dos poemas na Folhinha (Folha de Sao Paulo)

Um jarnal a servigoda crianga

}
!

Cmtﬂdo dorato!- #
Nasceu pelado “ [

nabeirado..

1 (N Na beira do lago
i nasceu sozinho. -
Na beira dolago *

. nasceu pequemn’u. »
Pensava que seu pai- - e ¢
fosse o, A

Mas * pato "foi o rato

-que acabou caindo :

numbalaiode .....>...!

i
e — -

' o . POEMA COM.... S
‘ 45 PALAVEAS “‘“‘P i ‘*3'4

Coxt {Carkes Albweio Francovic F.%1 & Boera « peeickos do aruse “Lein -
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ANEXOH

Letras dos poemas

1- BEM-TE-VI

A tardinha

os galhos da arvore da rua

se enchem de passarinhos.

Uns brancos, outros pretos
vermelhos

azul

€ um outro que tem o peitinho amarelo.
E todos dormem

nos galhos da arvore.

De manhé&zinha

guando o sol esta nascendo

todos vao embora.

E o passarinho do peito amarelinho
vai gritando:

- Bem-te-vi! Bem-te-vi!

Ora, ora

Quem sera que ele bem vé?

2- A CIGARRA

Uma cigarra

coladinha na arvore
parece uma casca seca
com duas asinhas de seda.
Sai voando com seu canto
reunindo suas amiguinhas.

3- ESCOLHER

Se eu pudesse escolher
seria um beija-flor,

mas pensando a esmo
teria dor nas asas de voar
ou no bico de beijar.

Se eu pudesse escolher
seria um peixe,

mas pensando a esmo
nao faria nada

nem uma palavra.

Se eu pudesse escolher
seria diferente

mas pensando a esmo
o melhor que fago

€ ser eu mesmo.

4- O ELEFANTINHO

Uma nuvem

& no céu

se transformou

num bonito elefantinho.

Outra nuvem, ja maldosa
de pirraca e sem graca
foi fazendo um ratinho.

Tao feio era ele
que espantou o meu bichinho.

5- QUE SUSTO!

Tem gente que tem medo de fantasma
ou de avido.

Tem gente ainda

com medo de tubaréo.

Fico aqui pensando
medo de qué eu tenho:
dormir no escuro

ou de barulho?

Ter medo é um bom sinal
e nem faz mal.

Qualquer hora dessa
prego uma pega:

dou um grito alto

e... ai que susto!

O medo foi embora

6- ISABELA

Vocé me pediu pra fazer um poeminha
qualquer que fosse
recheado de palavrinha

Por mais que eu tentasse embrulhar
um versinho doce

em lacos de fita amarela

Isabela

acabei criando um problema

guase sem solucdo

se bem que o problema

me pOs de contraméo

O méaximo que eu consigo
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é te fazer um abrigo
recheado de coracédo
7- O PREGO

O martelo passa o tempo todo batendo no
prego.

Passa o tempo todo batendo no prego.
Batendo no prego,

no prego.

O martelo passa o tempo todo batendo no
prego.

Um dia

0 prego se cansa

Ah... 0 prego se cansa

e lanca sua ponta afiada...
Um dia

0 prego se cansa

e lanca sua ponta afiada
na panca do martelo!

8- VAGALUME

De mansinho

no caminho

um vaga-lume

pisca

uma luzinha amarela.

De pertinho

a trilha

que ele deixa no ar
brilha bela

sem parar.

De verdade

esse bichinho

piscando o tempo todo
parece até o dia raiando
faiscas de fogo

olhos de anjo.

9- O ARCO-IRIS

Depois da chuva
a cor violeta
caiu feito luva.

O sopro do vento

fez logo um funil

e num lindo momento
apareceu a cor anil.

Por minha sorte
surgiu o azul no céu
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de matiz bem forte
igual a giz no papel.

Veja s6 como aumentou a felicidade

o sol feito pincel desenhava pro mundo
um grande papel de parede

com rabiscos no tom verde.

O pintor invisivel do céu
mergulhou em sua aquarela
agua da chuva

e pintou de vez a cor amarela.

Tudo arrumado

pintou logo o alaranjado

e a chuva sendo agua

tal qual um grande espelho
coloriu por ultimo o vermelho.

10- A BICICLETA

A bicicleta desce a rua

a bicicleta desce a rua

desce a rua com a roda rodando
desce a rua com a roda rodando
a roda reclamando:

- Nhec, nhec falta 6leo nessa roda!
- Falta 6leo nessa roda!

Nhec, nhec se ndo colocar
0 joelho do menino
arua vai ralar

O menino na bicicleta
pedala o dia inteiro
pedala o dia inteiro

e a roda rodando

e aroda rodando
reclamando:

- Nhec, nhec falta 6leo nessa roda!
- Falta 6leo nessa roda!

Nhec, nhec se nao colocar

o0 joelho do menino

arua vai ralar



11- O CANECO

O caneco feito de louca

Em cima da mesa ao lado do Maneco
Que também é de louca

E da moca loura, moca essa filha do
Maneco

Que do batuque faz eco

O Maneco faz som de eco
E deixa a gente contente
No batuque bom e diferente
Deixa a gente contente
Pois faz som de eco
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O Maneco (o boneco)

O boneco feito de louca

Em cima da mesa ao lado do caneco
Que também é de louca

E da moca loura, moca essa filha do
Maneco

De quem ganhou o boneco

O caneco e 0 boneco

Em colorido carmim

No batuque da moca loura moca essa
Filha do Maneco

Estéo ritmados

Do comeco ao fim
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ANEXO |
Partituras das cancdes da coletanea Bichos, Cores e Outros Amores
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Musica: Mario Loureiro
Poesia: Caca Francovig
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ESCOLHER

Musica: Mario Loureiro
Poesia: Cacé Francovig
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O ELEFANTINHO

Vagaroso
obs: melodia = arrastada Misica: Mario Loureiro
acompanhamento = arpegio staccato Poesia: Cacé Francovig
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QUE SUSTO

Musica: Mario Loureiro
Poesia: Caca Francovis
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O PREGO

Musica: Mario Loureiro
Poesia: Caca Francovig
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VAGALUME

Musica: Mario Loureiro

Lento e Leve Poesia: Cacd Francovig
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Arco Iris

Musica: Mario Loureiro
Poema: Caca Francovig
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Poesia: Caca Francovig
1o

Musica: Mario Loureiro
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J=170 O Caneco

Musica: Mario Loureiro
Letra: Carlos Francovig
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