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resumo

abstract

Esse ensaio pensa educagdo musical por uma perspectiva deleuziana,
considerando uma cena do cotidiano de ensinar e aprender musica, em que
0s sujeitos se definem pela atitude de espreita e pela funcéo de atrator. Trata-se
de artigo cientifico sustentado por debate bibliografico que inclui remisséo aos
estudos de cogni¢ao de Kastrup (2001, 2009) e propde um olhar para o campo
da educagao musical, fazendo um contraponto entre a escola e a educacao
musical em familia. Contribui para a produgao de conhecimento em educagao
musical, no momento em que se discute a implantagdo da musica na escola
bésica, sabendo-se que a sala de aula continua sendo o espaco de realizagdo
efetiva de qualquer projeto curricular.

PALAVRAS-CHAVE: musica na escola, Deleuze, educagao musical em familia

This essay with a theoric emphasis thinks about musical education by a deleuzian
perspective, considering one episode of daily music teaching and learning, where
the subjects are defined by the attentively observation attitude and by the function
of attracting. It"s a cientific article supported by a bibliographic discussion that
includes the Kastrup’s cognition studies (2001, 2009) and proposes a look to
the musical education field, putting side by side musical education in school
and musical education in family. It contributes to the production of knowledge
in musical education, by the time people discuss implementation music in basic
school, knowing that the curricular practice in the classroom continues being the
space of effective accomplishment of any curricular project.
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introducao:
relato do
cotidiano -
O menino do
violao

omeco esse texto com um relato do cotidiano, ao qual denomino “O menino do violao”. Essa
historia contém duas pequenas tramas ou subplots': a de um adulto e a de uma crianga com
o violao.

Figuei sabendo que a escola ia comemorar o Dia da Musica?. Nem sabia que existia esse
dia no calendéario da vida. Pediram que cada crianga levasse alguma foto de casa que retratasse
algo relacionado a musica. Na escola fizeram instrumentos de isopor — baquetas, tamborzinhos.
Os alunos estagiarios da Licenciatura em Musica da Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro (Unirio) relatavam sobre isso, que lhes pareceu estapafirdio. Afinal de contas, musica
diz respeito a sonoridades e experimentacoes, nas situagdes de escuta, criacado e execugao —
condigdo para a produgdo de qualquer conhecimento técnico (notacional, perceptivo, etc.) e
ampliagao do repertorio musical.

Na escola do meu filho também iam fazer alusdo ao Dia da MUsica. Meu filho, do Jardim de
Infancia |, levou um violao.

Seu contato com o violdo tinha sido em casa, vendo-me treinar a noitinha. Sempre me
interrompia, querendo praticar também. Por ser pequeno, e o violdo, grande, o instrumento ficava
deitado no seu colo ou em uma superficie a sua frente, na posicéo horizontal, e o dedinho da méao
direita tangia as cordas enquanto a mao esquerda percorria a extensao do corpo do instrumento,
fazendo soar uma corda, produzindo sons cada vez mais agudos. Sua mao deslizava, indo e
voltando num passeio de exploragéo sonora.

Eu estava ha dois meses viajando com o violéo, indo da minha casa a aula de violdo no
outro lado da cidade do Rio de Janeiro. A tarefa inicialmente dada pelo professor consistia em
executar primorosamente a escala de dd maior no violdo, com controle da afinagéo e, portanto,
dominio dos musculos envolvidos, da mao direita e da mao esquerda, e correta posicao corporal.

Quando fui “aprovada” nessa tarefa, fiquei radiante com a possibilidade de ir para a “primeira
musica”. O professor ficou tao satisfeito com o meu progresso, que passou para a segunda
tarefa: tocar a escala de dé maior em outra posicao.

Cheguei em casa e meu filho de novo disputou comigo o violdo. Decidi parar o treino e
aventurar-me sozinha. Toquei para ele Bambalaldo tangendo duas cordas soltas: ré e |4. Para
completar um dos gestos musicais eu precisei do terceiro som, obtido apenas com a inclusdo da
mao esquerda num dos trastes do violao. Apenas duas cordas soltas, vizinhas, tangidas, deram
conta daquela melodia, completada com uma Unica intervengdo da méo esquerda.

Emprestei o violdo para o meu filho, que mantinha atitude totalmente disponivel — a espreita
(este é o termo usado por Deleuze) — para aquela aprendizagem.

1. O termo “subplot”, usado no teatro, se encaixaria aqui, significando pequenos enredos, narrativas, tramas que
ocorrem dentro da trama maior. Como se fosse uma subcena ou pequena histéria dentro da histéria central, subplot
refere-se a trama secundaria de um texto teatral, um subenredo. Subplots podem correr paralelamente sem se afetarem
mutuamente, ou podem estar radicalmente articulados um ao outro. Ter duas histérias dentro do mesmo trabalho é algo
familiar a todos nds, pois é o que mais ocorre nas novelas televisivas.

2. Trata-se de registro dos alunos da Licenciatura em Musica da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
(Unirio), na disciplina Pratica de Ensino, em estégio de observagao realizado nas séries iniciais de uma escola privada
da rede de ensino fundamental na cidade do Rio de Janeiro. O estégio foi realizado sob a minha orientagdo como
professora dessa disciplina.
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Com poucas tentativas conseguiu executar a melodia com precisdo ritmica e qualidade
sonora compativeis para aquele momento. Por isso mesmo, acrescentei uma “coda” tocando
simultaneamente as duas cordas soltas, num intervalo harménico que Ihe soou como arremate
para a musica. Estava acabada, finalizada, pronta.

No Dia da Musica na escola ele levou o violdo. Fui esperé-lo na escola as 17h20min, hora
da saida. Ninguém saia, turma nenhuma. Perguntando o porqué, no portdo de saida disseram:
“Estao ouvindo o menino do violao.”

Na cena relatada, focalizando o sujeito-aluno adulto, nenhuma situagéo justificava a pratica
e automatizagdo de uma escala musical, puro constructo, abstragdo. Muito menos havia uma
situagao ou contexto musical que justificasse treinar e ficar apto a tocar a mesma escala em outra
posigdo. Paulo Freire (1980) encontraria nessa cena exemplo perfeito para ilustrar sua critica
a educagéo que faz comunicados, depositos, cabendo ao educando receber tais depositos,
guarda-los e arquiva-los. Neles nao héa saber (Freire, 1980, p. 66-67).

O que caracteriza 0 sujeito-aluno adulto dessa cena é a obediéncia cega, a dependéncia
absoluta e submissa ao outro, que tem a autoridade de “professor”. Este sabe o que faz. Resta
ao aluno persistir, ter compromisso, treinar.

O que caracteriza o sujeito-educador dessa cena € a convicgao de que ha um pré-requisito
a ser cumprido como condigao para que o aluno comece, de fato, a fazer musica. O professor
da a ligao — um tdpico, um item suposto como condigao e conteldo preparatorio para a ligao
seguinte. Essa pedagogia pode ter sido aprendida de modelos anteriores, desde o inicio de sua
formagao. H& uma histdria que constitui 0 seu agir e que molda sua atitude docente.

Esse primeiro ambiente de ensino se constitui a partir de um conjunto de informagdes
que é necessario dar ao outro, como condigdo para que se insira no fazer musical. H4 uma
longa histéria sobre essa pedagogia da modernidade, que projetou educagédo como instrugéo
e projetou ensino como informagao e acimulo de um saber enciclopedistico classificado como
“indtil”. Por outra perspectiva, vemos que “a educagéo difere da informagéo pela radicalidade
ética [...] [que] significa [...] abrir o horizonte de realizagdo humana” (Sodré, 2002, p. 32).

Na cena relatada, focalizando a crianga, ir direto a pratica do instrumento significava
envolver-se de imediato com musica, considerando a centralidade da performance. Essa prética
imediata pode ser geradora de gratificacéo, sentimento de satisfacao e realizacao pessoal.

Partir da pratica musical é énfase encontrada desde a Didatica magna de Comenius (escrita
durante os anos de 1627 a 1657), “obra fundante da Modernidade em Pedagogia”, um tipo de
“monumento que expressa [...] a origem do pensamento moderno” em educagao (Narodowski,
2001, p. 14). Sobre “aprender a fazer fazendo”, Comenius aproxima a aprendizagem feita com
0s mestres artesaos daquela realizada nas escolas que se estabeleceriam naqueles tempos. Ele
registra que os mestres artesdos levam os aprendizes a que

[...] aprendam a fabricar fabricando, a esculpir esculpindo, a pintar pintando, a dancar
dangando etc [e que] também nas escolas deve-se aprender a escrever escrevendo, a falar
falando, a cantar cantando, [...] para que elas nada mais sejam que oficinas fervilhantes de
trabalho. (Comenius, 1997, p. 244)

uma cena, duas
pedagogias
musicais
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Sao vérias as interpretagcbes dadas a questdo de ir direto a pratica musical ou “fazer
musical”, desde os projetos de ensino escolanovistas aos projetos caracterizados como de cunho
contextualista. E mesmo os educadores musicais da primeira metade do século XX deixaram
registradas suas préaticas e pensamentos sobre uma pedagogia “ativa” da musica, indo ao fazer
musical de imediato®. Hoje muitos educadores musicais estéo discutindo sobre a centralidade da
performance, sendo conhecida a polémica que Keith Swanwick abre a propdsito de declaragoes
do filésofo da educagdo musical David Elliott ao tratar da organizagdo e implementagdo de
curriculos como “praticos”, “reflexivos” — “reflective musical practicums” (Elliott, 1995, p. 241-295;
Swanwick, 1999, p. 36-41, 2003, p. 50-54%). Para Elliott (1995, p. 271-272), é preciso ainda muito
trabalho para transformar “programas ‘baseados em produtos’™ em “praticas musicais reflexivas”

— “‘production-based’ programs into reflexive musical practicums”.

Ir direto a pratica ja acontecia com o menino quando interrompia a mae nos seus treinos,
querendo praticar também. A experimentagéo sonora ja era o seu fazer musical, que demandava
da crianga a tomada de decisdes sobre gestos motores, maos e dedos tangendo, batendo,
deslizando, resultando em uma gama de sons, repetindo os gestos como quem descobre seus
efeitos. O menino se surpreende. O menino joga. O menino afeta e é afetado pelos materiais e
pequenos gestos expressivos. O menino procura imitar alguns gestos do modelo do adulto. O
menino gosta e esta feliz. Ele aprende.

O que caracteriza o sujeito-aluno (0 menino) dessa cena € a atitude de espreita, a
disponibilidade para a aprendizagem. O que caracteriza o sujeito-educador dessa cena com o
menino é a sua funcéo de atrator. Mais do que aquele que “tira dlvidas” ou “prepara” com pré-
requisitos, o educador nesse projeto pedagdgico esta fortemente conduzido pela necessidade
de “abrir o horizonte de realizagdo humana” a que ja me referi neste ensaio. E entende que tal
projeto ndo visa fornecer “saber de reserva” — “savoir de réserve”. As palavras de Deleuze sobre
si mesmo expressam exatamente isso: “nao tenho saber de reserva. [...] tudo 0 que aprendo,
aprendo para certa tarefa” (Rieux, 2005)°. Na experiéncia de Deleuze, e na experiéncia do menino

3. Orff, por exemplo, criou artefatos que facilitassem fazer musica e criar com poucos sons, usando ostinatos que nao
requereriam longo trabalho de memadria e ao mesmo tempo promoveriam dominio da qualidade sonora e controle
motor para sua realizagéo (Santos, 1994).

4, Para Swanwick (2003, p. 54), ndo basta falar da centralidade da performance, conceito que em Elliott Ihe parece
demasiadamente geral para nos ajudar a compreender o que significa fazer musica. Destaco algumas situacoes,
dentre outras mencionadas pelo autor: 1) o trabalho com corais pode recair num “programa de musica no formato
de apresentacéo publica, mais do que prover uma experiéncia educacional musicalmente rica” (Swanwick, 2003, p.
53) e que Swanwick passa a detalhar; 2) a musica popular, uma vez apropriada pela instituicdo escolar, ¢ modificada,
abstraida e analisada para se adequar as aulas, num processo redutivo que gera uma “pseudomdusica”, segundo
termo de Ross (Swanwick, 2003, p. 52); e 3) em sintese: o educador musical pode estar lidando com o que o estudante
provavelmente vé como uma “subcultura musical” (Swanwick, 2003, p. 50-54), em face da sua distancia da cultura
vigente, da cultura “|& de fora” e da sua pouca relagédo com outras musicas.

5. Apresentando a entrevista de Deleuze concedida a Parnet, na versédo em inglés, Parte | (A-F), em “C as in Culture”,
|é-se “reserve knowledge’ (aucun savoir de réserve), no provisional knowledge” (Stivale, 2000b). Trata-se da obra
Abecedario, de Deleuze. Trago indicagdes sobre ela: “O Abecedario de Gilles Deleuze é uma realizagédo de Pierre-
André Boutang, produzido pelas Editions Montparnasse, Paris. No Brasil, foi divulgado pela TV Escola, Ministério
da Educagao.” A referéncia da edicéo original — Editions Montparnasse — esté disponivel on-line. Sao oito horas de
entrevistas concedidas entre 1988-1989 a Parnet. No trabalho em inglés, o responsavel ndo se propde a fazer uma
tradugé@o, mas a apresentar (discutir) os pontos principais, letra por letra, do Abecedario. Boutang é quem dirige a
produgéo. Ver Guinard ([s.d.]) — discusséo e visao geral do Abeceddrio de Deleuze — e Stivale (2000a, 2000b); consultar
também “L’Abécédaire de Gilles Deleuze” no YouTube (www.youtube.com).
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com o seu instrumento, esse saber e essa tarefa tém o sabor de um encontro: “encontro um
quadro, encontro uma aria de musica, uma musica, assim entendo o que quer dizer um encontro.
[...] quando vou [...] ao cinema, etc., ndo estou certo de ter um encontro, mas parto a espreita”
(Rieux, 2005) — estar “on the lookout for encounters” (Stivale, 2000b)¢. O menino tem um encontro
com a musica. Ambos se fazem.

Na experiéncia do encontro, o ambiente de ensinar e aprender se constitui sob a égide do
que é “importante, interessante, notavel” — critérios imanentes. Sao critérios referentes aquilo
que faz pensar e produz aumento de poténcia (dinamis). Deleuze e Guattari referem-se a esses
critérios dizendo que eles estdo no lugar do “verdadeiro”, categoria que marca o projeto da
modernidade (Deleuze; Guattari, 1992, p. 108-109).

Numa perspectiva deleuziana, Larrosa (2002, p. 21-22, grifo do autor) vai a essa ideia de
encontro ou experiéncia para falar de partir daquilo que desafia e faz pensar:

Informagéo nao é experiéncia [...] 0 que gostaria de dizer sobre o saber de experiéncia é que
é necessario separé-lo de saber coisas, tal como se sabe quando se tem informacao sobre as
coisas, quando se esta informado.

Estar informado (saber coisas, ter informacéo sobre as coisas) é radicalmente diferente do
saber decorrente daquilo que desafia e faz pensar, isto €, da experiéncia do encontro, como “um
modo da sensibilidade e da paixdo em relacéo aquilo que comove a alma e a deixa perplexa”
(Larrosa, 2002, p. 127). Paixdo, aqui, refere-se a palavra grega pathos, que significa excesso,
passagem, passividade no sentido de padecer: o que é passivo de um acontecimento, que
padece do mesmo, que é por ele atravessado, arrastado, tomado.

No caso do menino do violdo, a produgéo de conhecimentos se dé a partir daquilo que
desafia e faz pensar, o que implica a atitude de espreita a qual j& me referi. H4 uma situagao
caracterizada pela imersdao num corpo-musica. O menino estava ante uma situagéo-problema
capaz de mobilizar seus processos cognitivos, numa imbricagéo do visual, auditivo, tatil, motor
(uma sinestesia, uma transversalidade), desde seus treinos ao ver a mée tocar a noitinha e
disputar com ela o instrumento. Uma escala musical ja soava para ele como uma mdusica: o
menino é afetado por sonoridades, por dedos que se movem sobre cordas, por uma arte nao
“restrita a um nome”, néo restrita a uma musica especifica (Ferraz, 2005, p. 125)7. Tomo de
empréstimo palavras de Silvio Ferraz (2005, p. 107) para dizer que, na escuta do menino, a escala
musical “carrega uma musica dentro de si”.

A producao de conhecimentos nessa relagdo em familia ocorre por contagio, sem palavras.
Pistas para pensarmos um ensino sem “explicagdo supérflua” estdo fartamente presentes na
literatura (etno)musicoldgica, na literatura em educagdo e em educagdo musical. Podemos
exemplificar com o relato do musico africano Albert Ssempeke (1975). Na sua autobiografia,
Ssempeke (1975, p. 54, tradugdo minha) diz que na pratica musical em familia, com o pai e o

6. Na versdo em inglés, em “C as in Culture”, apresentando a entrevista concedida a Parnet, Ié-se “Encounters occur,
rather, with things, with a painting, a piece of music. [...] On Saturday or Sunday, when he goes out, he isn't certain to
have an encounter; he just goes out, on the lookout for encounters [...]" (Stivale, 2000b).

7. Reduzimos o material a um nome quando, dando nomes as coisas, montamos sobre elas nossas afirmacoes e
sistemas, isto é, sobre esses padrdes dados de antemao, numa relagdo matéria-forma (Ferraz, 2005, p. 65).

REVISTADA ABEM | Londrina | v.19 | N.25 |41-52 | jan.jun 2011



—— SANTOS, Regina Mércia Simao

funcao de
atrator e
atitude de
espreita

irmao, ele dependia de olhos e ouvidos, e “ninguém dizia ao outro em palavras o que fazer”.
Lembramos também da pratica pedagoégica do musico-educador aleméao Carl Orff, que prioriza
a imersdo no pensamento musical, em jogos de eco e de pergunta e resposta, sem interrupcao
para quaisquer comentarios e explicagdes (Santos, 1994). Remetemos ainda aos escritos do
educador francés Célestin Freinet (1973, 2000), quando fala sobre como se aprende a andar de
bicicleta. Dispensando longas exposi¢des sobre os componentes da bicicleta, exibicbes dela
numa tela, seja ela parada ou em movimento, Freinet defende que o aprendizado se da direto no
seu manejo, caindo e levantando.® Com esse exemplo, ele desafia o educador a prética de uma
“pedagogia sem explicagdo supérflua” (Freinet, 1973, p. 35-36) e a pratica de uma pedagogia
“do bom senso” (Freinet, 2000, p. 5). Por Ultimo, pode-se citar Lucy Green (2008, p. 104),
que constata a reivindicagdo de adolescentes e jovens de escolas de paises que nas Ultimas
décadas se propuseram a fazer as reformas nacionais da educagédo e revisdo da musica nos
curriculos: querem menor interferéncia do professor e registram que “a fala dos professores era
frequentemente retratada como uma perda de tempo”: “teachers’ talk was often portrayed as a
waste of time”.

Isso nos basta, para agora aprofundarmos a discussao sobre a fungao de atrator e a atitude
de suspeita. Para tal, tomo os recentes estudos de Virginia Kastrup (2001, 2009) no campo das
ciéncias cognitivas contemporaneas. Ser4 mais uma interlocutora nessa nossa trajetéria sobre
pensamento e pratica da educacéo musical, que é mais do que instrugéo e ensino. Precisamos
de objetivos instrucionais voltados para o treinamento e de tecnologias da instrugao cada vez
mais sofisticadas. Precisamos democratizar o acesso a informagéo, cada vez mais exacerbado
pelas novas tecnologias (que poderiam até vir a substituir o professor-expositor). Contudo, ensino
€ muito mais do que garantir informagao, devendo lidar com saberes conceituais, atitudinais e
procedimentais. E 0 acesso a informagdo ndo garante conhecimento, que supde um intenso
processo de reflexdo (questionamento, andlise) e producéo (invencéo de alternativas para esse
tempo). Educacéo difere de instrugéo e ensino pelo seu primordial compromisso ético de abrir o
horizonte de realizagdo humana, como j& vimos neste texto. Um homem instruido ou informado
nao é necessariamente um homem educado (isto é, preparado) para lidar com o saber-conhecer,
saber-conviver, saber-fazer e saber-ser.

Nos seus estudos sobre educacao e cognigao, Kastrup (2001, p. 220) situa a relagéo
professor-aluno, ou mestre-aprendiz, como “umazonade vizinhanga[...], contagio e propagagao”.
O professor é “um atrator de afetos”:

O atrator € uma fungéao: define-se por seu poder de atrair, de arrastar consigo. Um companheiro
pode desempenhar esta fungdo, ou a prépria matéria para os autodidatas. No caso de haver
um professor, ele atrai para a matéria, € ndo para um saber pronto. Ele & alguém que exerce a
funcao de conduzir o processo, a expedicao a um mundo desconhecido, de fazer acontecer
0 contato, de possibilitar a intimidade, de acompanhar, e mesmo de arrastar consigo, de

8. “Licbes” organizadas em sequéncias ideais fazem supor que seria necessario primeiro saber o nome do guidon, o
numero de partes que compdem uma bicicleta, e depois treinar o movimento dos pés a girar os pedais, para sé depois
usar as méaos. Freinet (1973) é taxativo: aprende-se a andar de bicicleta por meio de um trabalho conjunto e integrado
de uma rede de esquemas de agoes, na qual se avanga pouco a pouco.
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puxar. Nao para junto de si, mas para junto da matéria, para o devir da matéria, seguindo,
acompanhando sua fluidez. (Kastrup, 2001, p. 220-221)

Atrair para a matéria e ndo para um saber pronto parece ser familiar ao que aprendemos
a ouvir do professor H. J. Koellreutter. Reconhecemos intima afinidade entre o que diz Kastrup
(2001) e o que defendeu Koellreutter (1997) em seu projeto de educagéo musical pelo “pré-
figurativo”. E vemos também que o que se da é musica do inicio ao fim, ensaio € erro, observagéo
e escuta, imersdo num discurso musical, sendo afetado pelos materiais e gestos expressivos
(som, dedos nas cordas, contrastes de alturas, estancamento do movimento ritmico, ideias que
retornam e variam). Na relagao professor-aluno, ambos séo atraidos para o devir (qualidade) da
matéria.

Para onde se guia a atengdo do menino-aluno nesse processo de fazer musica? Onde
0 menino pousa sua atencao? Como se insere a figura do outro, nesse ato de “selecionar o
elemento ao qual prestar atencdo, dentre aqueles multiplos e variados que Ihe atingem os
sentidos e o pensamento” (Kastrup, 2009, p. 35)? Vamos desenvolver um pouco essa ideia de
espreita mencionada por Deleuze.

Kastrup (2009, p. 35) se volta para o “aprendiz de cartdgrafo no campo da pesquisa”. Tomo
de empréstimo sua reflexao neste texto, para pensar sobre 0 menino-aluno com seu violao.

Kastrup (2009) comenta sobre a flutuagdo da atencao tomando o conceito de fluxo do
pensamento de W. James (1890/1945) — referéncia nos estudos de atengédo —, comparando-o
ao voo de um passaro que desenha o céu pousando de tempos em tempos. Pouso aqui diz de
“uma parada no movimento”, e ndo “uma parada do movimento”: “voos e pousos conferem um
ritmo ao pensamento”, sintetiza Kastrup (2009, p. 35), retratando o pensamento de James. E
recorre a Merleau-Ponty, para considerar que seria melhor entender que “a atencao ndo seleciona
elementos num campo perceptivo dado, mas configura o proprio campo perceptivo” (Kastrup,
2009, p. 35). Kastrup (2009, p. 39) lembra ainda que Varela indica um “breakdown”, uma espécie
de “desaceleragéo” do movimento em exigéncia de algo que forga o sujeito a pensar.®

Portanto, h& o “rastreio” (de pistas), o “toque” (por algo que possui a forga de afetar, acontece
e exige atengao), o “pouso” (um territorio se forma) e o “reconhecimento atento” (reconhecimento
que reconduz ao objeto para sublinhar seus contornos) (Kastrup, 2009, p. 40-47). Nao se trata de
ir de um ponto a outro, mas de tragar uma linha que atravessa todos esses pontos concorrentes
e imbricados como elementos que forcam a pensar. Trata-se de produzir conhecimento ao longo
de um percurso: ao invés de um reconhecimento automatico (recognicéo), um reconhecimento
atento que ocorre na forma de circuitos ao invés de na forma linear e de trajeto Unico (Kastrup,
2009, p. 46).

Todos conhecemos a experiéncia de recognicado como reconhecimento automatico. Kastrup
(2001, p. 207) cita alguns exemplos, sempre circunscritos a experiéncia de se dizer o que é
isso: esta é a minha casa, o 6nibus que pego para ir ao trabalho, o rosto familiar do meu amigo.

9. Sobre desaceleragdo, parada no movimento, indico a leitura do texto “A nogao de mapa em Deleuze e Guattari”’
(Santos, 2000, p. 68-73).
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Deleuze (2006, p. 197) diz que “é evidente que os atos de recognigéo existem e ocupam grande
parte de nossa vida cotidiana: € uma mesa, &€ uma maga, € o pedago de cera [...]".

Por outro lado, o reconhecimento atento (termo que Kastrup remete a Bergson) é uma
experiéncia de problematizagéo e aprendizagem inventiva, e supde dizer “vamos ver o que esta
acontecendo” (Kastrup, 2009, p. 45). Essa aprendizagem inventiva prolonga seus efeitos e sua
poténcia de problematizacgao. E uma experiéncia do estranhamento (torna-se sensivel a aspectos
que lhe passavam desapercebidos). Destaca contornos singulares.

Por um viés deleuziano, Kastrup (2001, p. 211) volta a falar do aprender:

Aprender marcenaria é ser sensivel aos signos da madeira; aprender medicina € ser sensivel
aos signos da doenga; aprender a cozinhar é ser sensivel aos odores, as cores, as texturas
dos ingredientes da comida; aprender a jogar futebol é ser sensivel aos signos da bola, do
campo, da torcida, dos jogadores [...] Os signos sao um tipo de qualidade, de esséncia ou
diferenga que existe no seio de qualquer matéria [...] extraidos da madeira, de um corpo
doente, dos ingredientes da culinaria, do campo de futebol [...]. Eles revelam a presenga
da diferenca no ambito do objeto, seu diferencial. [...] Através dele captamos a fluidez da
matéria, mais do que a solidez do mundo dos objetos conhecidos. [...] Possui a forga de uma
interrogacao que forga a pensar, de um problema que exige solucao. Por isso Deleuze aponta
seu carater de forga, coagao e violéncia.'°

Para Deleuze, a superioridade dos signos da arte estd na “maior poténcia da diferenca
que portam”, comenta Kastrup (2001, p. 213). O amarelo dos girassois de Van Gogh n&o é um
amarelo recognitivo, mas problematico: uma vez experimentado, nos faz ver o mundo diferente.
Tal experiéncia é desencadeada por conta de uma diferenga, de uma qualidade, de um devir.

Aprender ndo decorre de uma relagéo entre um sujeito e um mundo composto de objetos;
ndo se da no plano das formas, nem tem no sujeito seu centro. Aprender depende de um
composto de forgas, fluxos, fragmentos, multiplicidades, diferengas. No lugar da relagao matéria-
forma, a relagdo material-forca toma lugar (Ferraz, 2005, p. 65, 88, 89).

Tocados pelo signo, temos uma experiéncia de problematizagao e produzimos solugéo e
sentido decorrente daquilo que nos forga a pensar. Forgados (coagidos) pelo signo, ao sabor dos
encontros, a inteligéncia € movida “por algo de ndo-intelectual”'" que “precede [a representagao]
e exige representagbes” (Kastrup, 2001, p. 212). Trata-se de um contato que provoca uma
agitagao criadora, visto que “é exigente de representagdes, que a ela se seguirdo” (Kastrup,
2001, p. 212).

Nesses termos entendo a forga que move a produgdo de um som-musica pelo menino no
violdo, exigindo extrair do material um gesto musical. As regras emergem do proprio territdrio,
constrangido pelo signo do presente e pelo saber corporificado pelo habito:

A perspectiva que se abre com Deleuze e Guattari é apontar que ha constrangimentos na
matéria que ndo equivalem a imposigoes de um mundo dado. O primeiro constrangimento
que estd em jogo na aprendizagem inventiva esté situado no plano molecular dos signos,

10. Signos nao no sentido dos signos linguisticos em Saussure, com a relagao significante-significado.
11. Bergson denomina “emogao criadora” ou inteligéncia que trabalha “a quente” (Kastrup, 2001, p. 212).
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e ndo no plano molar das formas. [...] Mas o constrangimento do signo, do presente, é
ele também limitado e constrangido pela histéria das aprendizagens anteriores, pelo saber
corporificado pelos hébitos e habilidades. [...] Ha uma zona de indeterminagéo situada entre
esses dois limites, que é o espago onde a invengdo se da e que, por sua vez, responde pela
imprevisibilidade de seus resultados. (Kastrup, 2001, p. 217)

A experiéncia narrada pelo compositor Silvio Ferraz (2005) exemplifica esse contato capaz
de provocar uma agitagdo criadora, exigente de representagdes que a ela se seguem. Trata-se
de pedras e sonoridades de eco. Ao descrever (a maneira de uma carta) sua musica Em torno
da pedra, ele revela a forga que produz uma musica, exigindo extrair do material uma fluidez para
criar gestos musicais expressivos:

O titulo ndo diz nada. Apenas algumas pedras e sonoridades de eco de quando subimos
nelas ou as contornamos pela base. Pedra Selada; subi aquele pedregulho em julho de 1999.
Comecei a partitura vendo a montanha da janela de uma pousada. Terminei a pega aos pés da
Serra de S&o José para onde voltei no mesmo julho de 1999 [...]. O inicio original da pega foi
mudado [...] nos rascunhos anoto fluxos, depois é que controlo e regulo o tempo. Na versdo
final, o inicio € um jogo tilintante: violinos e flautins no agudo em fortissimo, realgados por um
quarteto de claves distribuidas pelo palco. Pererecas, grilos, sé o metal escondido da pedra.
Soa um pouco o inferno sonoro do anoitecer na beira da mata e do batido seco da madeira
cortada. Apenas sonoridades. (Ferraz, 2005, p. 110-111)

Apresentei neste ensaio uma cena que traz duas pedagogias. Tomei o caso do menino do conclusao
violdo, ndo para definir qualguer metodologia de ensino de musica, nem tratar especificamente
da didética do violdo. Nenhuma expectativa ha de que o caso apresentado gere uma lista de
procedimentos do professor e do aluno a serem aplicados em outras situacoes. O que esta em
pauta é a reflexdo sobre 0 que, na educagéo musical institucionalizada ou doméstica, funciona
como atrator, e sobre 0 quanto a atitude de suspeita nutre a produgao de conhecimento.

Falo de educagao musical institucionalizada, da mesma forma que Swanwick (2003, p.
50) utilizou esse termo, quando disse: ‘A educagédo musical ndo é problemética até que venha
a superficie em escolas e colégios, até que se torne formal, institucionalizada.” Por educagao
musical institucionalizada, refiro-me a educagéo escolarizada, que no século XVI busca assegurar
a universalizagéo (unificacdo) do ensino, usando mecanismos de controle para estabelecer a
ordem, a sequenciamento temporal e a gradualizagao dos saberes (Narodowski, 2001). Contudo,
este modelo sempre abrigou rupturas, até mesmo nas praticas de pensadores anarquistas e
militantes libertarios que priorizavam a autonomia do sujeito, a solidariedade, a autodisciplina,
o trabalho em grupo, a pulverizagdo do poder por toda parte — em substituicdo ao impacto das
ordens, da coercéo, da padronizacéo e do conformismo (Gallo, 1995, p. 165). Refiro-me também
ao modelo de escola de musica instituido no século XVIII, centrado nas praticas de uma cultura
académica escrita — também chamada de séria, art music, cultivated music, de tradigao erudita
europeia — e regido por ideias de sucessividade e serialidade dos saberes musicais tomados
como um conjunto universal e canénico (Nettl, 1995, p. 36). Precisamos reconhecer, contudo,
que esse modelo, pelo seu carater dindmico, vai incorporando a cultura institucional aquilo que
antes Ihe era estranho.

Por educagao musical domeéstica, refiro-me a toda educagéo que se da no convivio cotidiano
em familia, considerando o projeto educativo dos pais e outras pessoas envolvidas, além da
familia nuclear de aprendizagem. Entendemos a familia como uma das instituicbes da sociedade.
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Como uma instituicdo social, ela nutre projetos educativos mais ou menos conscientes ou
realistas, mais ou menos flexiveis (Gayet, 2004 apud Gomes, 2006, p. 111). As aprendizagens
vividas no contexto da vida familiar e as oportunidades de formag&o iniciadas ai vao desenhando
expectativas, gostos e habilidades. Os espagos de convivéncia na familia nuclear e os que se
abrem com outras situagdes e pessoas séo momentos de ouvir, ver, repetir, fazer musica. Um
desses espacos de convivéncia na formagdo musical inicial, por exemplo, se da nos circulos de
sociabilidade ligados as igrejas (Travassos, 1999, p. 132, 133); a igreja oportuniza que o sujeito
comece “freqlientando, ouvindo [...] conhecendo as musicas”, e indo tocar a melodia “de ouvido
mesmo”. Outros desses espagos de convivéncia sdo as rodas de amigos, a ida a estudios e a
experiéncia do adolescente em casa, quando copia padrdes de gravagdes, pergunta aos amigos
sobre digitacbes e acordes, aprende por imitagao, amplia a experiéncia ao ouvir CDs, DVDs,
acessa repertério variado pela internet.

Deleuze fala do aprender e, no percurso feito por ele, encontramos Nietzsche que
“dessacraliza a Pedagogia” e assim a “revigora” (ambos citados em Veiga-Neto, 2004, p.
139). Nao se trata, portanto, de despedagogizar. Penso que temos muito a dessacralizar neste
momento de implantagdo da Lei 11.769 de agosto de 2008 (Brasil, 2008), que altera a LDB
9394/96 (Brasil, 1996) e torna obrigatorio o ensino de contelldo musical no componente curricular
Arte na educagao basica no Brasil.

Nestes anos iniciais do século XXI poderemos ainda encontrar a escola festiva, guiada pelas
comemoragdes do calendario escolar — uma cultura da escola que persiste ao lado de velhas
questdes afeitas a planejamento, organizagéo e implementagao de curriculos, dentro do interesse
por uma “engenharia” curricular (Veiga-Neto, 2002, p. 167) e de entrega de um saber rapido e
pronto. Essas questdes sobre planejamento e organizacdo nao devem ser descartadas, mas
devem ser respondidas a partir de uma perspectiva compativel com o debate contemporaneo na
area de educagado musical e nos campos tangenciais que com ela vém cooperar. Queremos ainda
encontrar uma ordenacéo ideal, uma espacializacdo dos saberes em periodos rigorosamente
definidos, uma énfase prescritiva, mecanismos de organizagao, uniformizagdo e controle 2. De
igual forma, o problema nao esta na énfase em comemoracdes e datas festivas do calendério
escolar. No caso trazido neste ensaio, fica evidente que a questao recai sobre o que se faz a
proposito e a pretexto da data festiva anunciada na escola.

Em contrapartida, parece cada vez mais urgente se instaurar uma atitude de suspeita do
sujeito aprendente devida a prépria matéria, com seu poder de atrair, de arrastar consigo, e nao
devida aos “penduricalhos” associados a ela (atrativos que funcionam como recompensa ou
gratificacdo — como a manutengdo de um auxilio financeiro, por exemplo).

Aventurar-se sozinho foi a atitude daquele adulto do caso relatado, e tem sido a prética
de adolescentes, com a mediacéo de ferramentas e literatura disponiveis no mercado, para
responder a algo que desafia e faz pensar. Eles desejam conhecimento musical para uma
performance imediata. Buscam também aprofundar esse conhecimento.

12. Evidéncias disso tém sido colhidas em depoimentos espontaneos de docentes em encontros da area de educagao
musical, como, por exemplo, ocorreu na cidade do Rio de Janeiro (Santos, 2005) e em Londrina, nas intervengoes de
docentes ap6s uma das mesas do 14° Simposio Paranaense de Educagao Musical, em 12 de julho de 2008, da qual
participei como painelista, intitulada “Educagao musical na escola: transitando entre o formal e o informal”.
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Um ambiente de ensinar e aprender, sob a égide do que é “importante, interessante,
notavel” depende do educador. A sala de aula continua sendo o espaco de realizagéo efetiva de
qualquer projeto curricular e a invencéao desses caminhos capazes de arrastar o aprendente para
a matéria, para o devir da matéria, vai depender desse educador e da relagéo aberta que ele nutre
com os companheiros, objetos e artefatos de ensino e aprendizagem.
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