Luiz Casteldes
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF)

lecasteloes@gmail.com

Resumo: O propdsito principal deste artigo € oferecer perspectivas criticas sobre Composigédo Musical
e suas didaticas, sobretudo conforme adotadas na universidade publica brasileira. A metodologia, de
natureza qualitativa, consistiu na analise de publicacbes e documentos das areas da Educacéo, da
Educagéo Musical (modelos pedagoégicos e estudos empiricos), da Histéria da Musica e da propria
Composicdo Musical, assim como da experiéncia pessoal como estudante, professor e compositor, em
quase 30 anos de vivéncia universitaria. O referencial tedrico incluiu o aporte de compositores tais
como H. J. Koellreutter, I. Guest, L. Pitombeira e P. C. Lima, e de educadores como J. Dewey, A.
Teixeira, A. Neill, P. Freire, I. lllich, S. Carneiro, Aradjo e Sastre, S. Gallo, P. Demo e B. Carine. O
formato final assumido pelo texto se inspira nos modelos do ensaio (PRECIOSA, 2010; BARRENTO,
2010), da crénica (RIO, 2018) e da vascularizagao (BEJAN e ZANE, 2012). O resultado preliminar
oferecido € um breve diagnostico da presenca da Composigdo Musical neste meio, acompanhado por
diretrizes basicas para uma atualizagdo satisfatéria de didaticas para esta area de estudos — uma
atualizacdo que se baseie na restauracdo do sujeito musical através de aspectos tais como sua
personalidade, etnia/raga, cultura musical, comunidade e ancestralidade —, assim como sugestdes de
medidas futuras para o avango da Composi¢ao Musical no Brasil.

Palavras-chave: Composigdo Musical, Educagédo Musical, Ensino Superior, Didaticas Composicionais.

Abstract: The main purpose of this paper is to offer critical perspectives on Music Composition and its
Didactics, as adopted in Brazilian state-run universities. The methodology, qualitative in nature, consists
of the critical assessment of publications and documents from the fields of Education, Music Education
(pedagogic models and empirical studies), Music History, and Music Composition itself, as well as my
own personal experience as a student, professor, and composer, in almost 30 years of university
experience. Theoretical sources for this paper have included the contributions of composers such as H.
J. Koellreutter, I. Guest, L. Pitombeira, and P. C. Lima, as well as of educators such as J. Dewey, A.
Teixeira, A. Neill, P. Freire, I. lllich, S. Carneiro, Aradjo e Sastre, S. Gallo, P. Demo, and B. Carine. The
text's final form is inspired by the models of the essay (PRECIOSA, 2010; BARRENTO 2010), the
chronicle (RIO, 2018), and the vascularization (BEJAN e ZANE, 2012). The preliminary result offered
consists of a brief diagnosis of the presence of Music Composition in Brazilian state-run universities,
along with basic guidelines for the satisfactory update of didactics for this field of studies — an update
based on the restoration of the musical self through such aspects as his/her personality, ethnicity/race,
musical culture, community, and ancestry —, as well as future measures for the advancement of Music
Composition in Brazil.
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Introducao

O objetivo principal deste ensaio, como o proprio titulo revela, é oferecer perspectivas criticas
.~ . 2 sy
sobre Composi¢ao Musical“ e algumas de suas didaticas, sobretudo no que se refere a um

ambiente em particular: o meio universitario publico brasileiro, atual e recente.

A Composigdo Musical é abordada aqui através do exame critico de uma selegédo de seus
aspectos principais (um espago, um/a protagonista, uma coletividade, uma lingua, um trauma,
interdisciplinaridades, ciéncia e tecnologia, politicas culturais, musica popular/“erudita” e
desidentidade), os quais determinaram a subdivisdo do texto em tdpicos dedicados e
terminaram por delinear um quadro geral, um diagndstico. Este exame critico se apoiou na
analise de extensa bibliografia interdisciplinar, articulando contribuigées sobretudo das areas

da Educacgao, Educag¢ao Musical, Histéria da Musica e Composi¢gao Musical.

Trés modelos de producao textual orientaram a forma final que assumiu este conteudo: o do
“ensaio” (PRECIOSA, 2010; BARRENTO, 2010), o da “crénica” (RIO, 2008; COLUNA DE
TERCA, 2023) e o da “vascularizacao” (BEJAN e ZANE, 2012).

Do formato “ensaio”‘3», adoto seu carater exploratério, fragmentario, incompleto, que serve
como ponta de langa para topicos e perspectivas ainda nao inteiramente abordados. Seu
carater também poroso possibilita eventuais entradas e participagdes mais ativas do/a leitor/a,
numa espécie de convite (intelectual, estético) que funciona como gerador e catalisador de
futuras discussoes e é, portanto, mais capaz de revelar e problematizar os assuntos de nossa

area.

Do formato “crénica” (musical, no caso), adoto as informalidades e subjetividades que nao
cabem nos formatos cientificos (ja que a educagéo e o conhecimento também se dao por vias
informais), mas que registram detalhes (historicos, sociais, politicos, estéticos) que de outra

forma ficariam de fora. Estes detalhes sdo fundamentais a nossa area.

' A fungio critica é vista como uma das vocagbes principais da universidade, de seus membros e de seus produtos,
mesmo em autores que investem pesadamente contra instituicdes educacionais como lllich (1973, p. 73-74), o
qual defende que “...a existéncia da universidade é necessaria para garantir a continuidade da critica social. (...)
a universidade propicia uma combinag&o unica de circunstancias que permite a alguns de seus membros criticarem
a sociedade em seu todo. Concede tempo, mobilidade, acesso a informagéo (...) — privilégios ndo concedidos a
outros segmentos da populagdo”. Em exemplo mais recente e no contexto da universidade publica brasileira,
Caesar (2012) defende, em secgéo irreverentemente intitulada “Homo Capes”, esta mesma vocagao: “(...) ela [a
universidade] ainda prové o melhor lugar para refletir, inclusive sobre si mesma, através do acesso bibliografico,
da discussao, da pesquisa, da publicagdo e mesmo da feitura de trabalhos artisticos, pois esses também 'refletem’.”
(p. 262). O presente ensaio esta, portanto, inserido nesta tradigdo universitaria de critica e reflexao.

2 No contexto académico, quando se diz que algo esta no ambito da Composigéo Musical, o que se deve esperar
é: pesquisa aplicada em vez de pura, ortopraxia em vez de ortodoxia e epistemologia experiencial. Tomo como
exemplo inspirador neste sentido a pesquisa recente de Arruda (2023).

3 Para uma defesa prévia de formatos alternativos para se falar de misica e composigdo musical na universidade
brasileira, ver por ex. Casteldes (2013).
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E importante sublinhar que a adogdo deste formato alternativo (misto de “ensaio” e “crénica”)
nao significa uma oposigdo ao formato “paper cientifico” mais disseminado, mas apenas
sugere que este ultimo ndo da conta de pormenores préprios ao fazer e a analise musicais e,

portanto, fica aquém do que se poderia chegar ao falar de Musica.*

Em relagdo ao estilo de escrita e a linguagem empregada, ao adotar os formatos “ensaio” e
“crbénica”, busco ao longo do corpo do texto a seguir uma fluéncia mais acessivel ndo sé ao/a
colega especialista mas também a um publico iniciante e mais amplo, deixando as digressdes
academicamente mais densas e extensas para as notas de pé de pagina. Estas notas
funcionam, portanto, como uma espécie de comentario em paralelo ao corpo do texto, por
vezes em “dialética aberta” (DEMO, 2011, p. 11) em relagdo a ele, e ndo poderiam lhe ser

integradas sem um grande prejuizo a fluéncia.

O método de produgao do texto seguiu também um design bastante “vascularizado” (BEJAN
e ZANE, 2012), fazendo com que os assuntos que se originam na Composigdo Musical se
ramifiquem continuamente, formando digressdes potencialmente infinitas, que aqui sao
interrompidas pelo espago exiguo do formato “artigo em perioddico”. Tal caracteristica se
parece visualmente com o desenvolvimento em arvore (BEJAN e ZANE, op. cit.), mas, aqui,
assume uma forma mais interligada, em rede, que talvez possamos chamar poeticamente de
arvore-rede ou arvore-feedback, ja que os “ramos” desta “arvore” terminam por se unir
também entre si, e ndo apenas a um tronco central. Esta estratégia de producéo textual se
justifica em face da enormidade e complexidade dos desafios da composi¢gao musical e suas
didaticas, que tornam necessario o ramificar-se e desenvolver-se em todas as dire¢des

simultaneamente, como a copa e as raizes de uma imensa arvore.

Dado que a composigao musical € uma convergéncia de diversas competéncias (e mais ainda
quando nos encontramos no empenho urgente e generalizado de integrar a ela saberes afro-
brasileiros® e dos povos originarios), entdo & preciso abordar e integrar diversos temas

simultaneamente — 0 que no espago exiguo do formato “artigo em periédico” nos conduz

4 Queiroz, L. (2023, p. 12-13) reforga nossa constatagdo de que a abordagem “cientifica” ndo é suficiente para a
Musica quando diz que “na pesquisa em musica, racionalidade, objetividade e rigor cientifico sdo necessarios,
porém no suficientes para abarcar a complexidade do fenédmeno musical. Assim, somam-se a esses parametros
dimensdes como criatividade, sensibilidade, relagdes humanas, entre outros aspectos vitais para a investigacao
de uma expressao cultural ampla, diversificada, complexa e subjetiva como a musica.”

5 Para a reformulagdo de diretrizes das didaticas da composigdo musical que sejam inclusivas, multiculturais e
antirracistas, ao longo deste ensaio, me baseio sobretudo no legado do movimento negro, especialmente através
de autoras negras de varias geragdes (CARNEIRO, 2005; RIBEIRO, D., 2019; CARINE, 2023). Mesmo
educadores/as lidos/as socialmente como “brancos/as” no contexto brasileiro tém um papel fundamental a
desempenhar no antirracismo (ver CARINE, op. cit., p. 13, 61, 63 e 84). Ao mesmo tempo, a inser¢gdo destes
saberes deve-se dar mais por uma via positiva (afro-brasileira e afrocéntrica) do que negativa (antirracista,
ocidental), como demonstrarei através de varias estratégias tedrico-praticas nas paginas que seguem.
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inevitavelmente a uma colegcdo de quase aforismas, de pontos de partida, mais do que de

assuntos concluidos, sistemas fechados.

A forma final do texto, entdo, se parece com uma pequena constelagdo de perspectivas
criticas (“microcronicas”, “folhas”, “janelas abertas”) algo dispersas, mas sempre gravitando
em torno da Composicdo Musical em seu estado atual no Brasil — especialmente em meio

universitario publico.

Assim, a estrutura final do texto pode ser mapeada e antecipada conforme o diagrama

ilustrado pela figura a seguir (Fig. 1):

Fig. 1. listagem dos temas aludidos pelo texto, mapeados em formato de “arvore-rede”, conforme sua
vascularidade

Um/a protagonista:
“‘Yocé é o sujeito da Masical”

Uma coletividade
Uma nova linguagem verbal (para a Composi¢éo)

Msica popular como lingua franca, elemento estruturante, feedback
psicoacustico e inser¢do no mainstream

Ciéncia, tecnologia e subalternidade

e “Arte Sonora” como
exorciza¢do do trauma

Traumas do passado
estudantil, conservatorial

Compositor/a como
. primo/a pobre das Artes
" Educacio :
Musica & Politicas culturais
Artes

Fonte: Autor, 2024

Por fim, o que coloquei inicialmente como objetivo principal deste ensaio (oferecer
perspectivas criticas sobre composigao musical e suas didaticas) se torna a base para os dois
principais resultados alcangados, a saber: a atualizacido das diretrizes basicas para didaticas
composicionais na universidade brasileira e sugestbes mais gerais para o avang¢o da

composicao musical no Brasil.
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Perspectivas criticas

Um (novo) espaco: em vez da sala de aula, uma oficina, ou o
mundo inteiro

Este espaco expandido requer uma didatica expandida: uma didatica itinerante, na qual tanto
0 espacgo quanto os participantes e os conteudos estejam em permanente movimento. Isto
significa: aulas em movimento (caminhando), e ndo apenas paradas em sala de aula®, e
curriculos que mudam com frequéncia (a mudanga como estado natural, em vez de como
excegao’) — 0 que sugere ao/a participante sua propria mudanga, que seu estado natural ndo

é de rigidez, de um ego parado, imutavel.

Esta proposta de mobilidade de espagos e curriculos é apoiada sobretudo por duas
publicagbes recentes sobre Educagéo (escritas por dois filésofos e um sociélogo): “Do
sedentarismo ao nhomadismo: intervengdes para pensar e agir de outros modos na educagao”,
de Carvalho e Gallo (2010), e “Complexidade e aprendizagem: a dindmica nao-linear do

conhecimento” de Demo (2011).

Carvalho e Gallo (2010) caracterizam esta mobilidade no quadro de um modelo "némade" de

educacgao, o qual defendem nos seguintes termos:

[Plara fazer do campo da educagédo um lugar aberto as experiéncias em que o 'fazer
pensar' & tributario ndo mais do sedentarismo e da maquinaria binaria de sentidos, mas
de uma nomadologia educativa. Educagdo como experiéncia, espago e movimento para

além das estruturas sedentarias de representagao” (p. 285),

[QJueremos aqui delinear os contornos de uma resisténcia possivel a pastorizagdo da
educagdo. Se a imagem do pastor, do pastoreio, corresponde ao que se tem feito no
campo da educagao, pensamos que uma imagem muito diferente daquela do pastor pode
nos ajudar a pensar e a agir diferentemente no campo educativo: a imagem do némade,
daquele que erra por terras desconhecidas, sem fixar-se, sem 'esquentar lugar', sem
mover-se com um rumo preestabelecido. Alguém que se move sem ter aonde chegar.

Move-se por mover-se; move-se por compreender que a vida € movimento” (p. 294).

Ja Demo (2011) observa que, em face da complexidade e né&o linearidade proprios ao
conhecimento e a aprendizagem, a Educagao é um processo dindmico e que, portanto, exige

processos e curriculos dindmicos. Neste sentido, o uso de uma ementa estanque, com

6 Para exemplos de transcendéncia do espaco da sala de aula em diversos contextos, com didaticas em movimento
e ao ar livre, ver Neill (1980 [1960]), Creaser (1985), Wardle (1995) e Miller et al. (2022).

7 Para abordagens pedagodgicas baseadas em contetdos e curriculos abertos e personalizados nas Artes, ver
Hathaway & Jaquith (2014) e Douglas & Jaquith (2018).
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conteudos fixados para cada disciplina, por exemplo (0 que € norma em instituicdes de

educagao superior), ja seria antieducacional, mesmo que seja institucionalmente desejavel.

Ocorre que o curriculo previsivel (e sua ementa rigida) serve(m) mais ao/a professor/a, para
que a aula nunca tome um rumo em direcdo ao que ele/a ndo sabe, do que ao/a aluno/a. E
dentro da logica de poder pré-Freireana (FREIRE, 1987 [1970]), a descoberta da ignorancia
do/a professor/a em relagdo a algum assunto ameaga a hierarquia inerente ao método
bancario, na qual o/a professor/a supostamente sempre sabe mais do que o/a aluno/a em

qualquer assunto que seja.

Para sanar este medo da aula imprevista, ndo totalmente controlada, e do nao-saber: em
primeiro lugar, o/a professor/a tera de poder dizer “isso (que vocé perguntou), eu nao sei”,
reconhecendo que ele/a pode também n&o saber e que o/a aluno/a é também detentor de
saber(es) e que ambos/as podem pesquisar algo que nao sabem; em segundo lugar, o/a
professor/a tera de estar sempre estudando e atuante em seu meio, pois os diplomas
acumulados nunca corresponderao a um “saber total” idealizado. Trazendo para a realidade
concreta brasileira atual, este ensaio defende que o/a professor/a universitario/a é o/a
educador/a que esta em melhores condi¢des para este preparo, para o desafio de fazer frente

a uma aula imprevista e ser um/a estudante-professor/a para sempre.

Retornando ao titulo desta se¢ao, quando ali se diz “oficina”, isto quer dizer: “lugar onde se
fazem coisas” — coisas sonoras/musicais, no caso. Ou seja: o fazer como forma de

conhecimento (na universidade). Como epistemologia.

Este espaco-oficina, evidentemente, ndo se parece com uma sala de aula convencional.® Ele
nao tem carteiras linearmente dispostas e direcionadas a um pulpito, quadro negro ou branco,
ou TV de tela plana. Ele pode ter, por exemplo, uma mesa redonda quase ao seu centro (de

maneira levemente assimétrica, mais proxima a uma janela e a luz natural do que da porta).

8 “N&o é possivel uma educagio universal através da escola. Seria mais factivel se fosse tentada por outras
instituicdes (...)” (ILLICH, 1973, p. 18). Educagéo ndo € monopdlio da escola (da instituicdo educacional), ainda
que certos contextos tenham |he outorgado este papel exclusivo. E também neste sentido que este ensaio propde
um espaco de ensino-aprendizagem que ndo se parega com uma sala de aula — e uma instituicdo educacional que
se parega o minimo possivel com (apenas) uma escola. Ou até mesmo realizar o ritual da aula fora do prédio,
possibilitando enxergar a instituicdo com distanciamento. A critica de Krenak (2022) vai no mesmo sentido:
“Infelizmente, a politica educacional no Brasil pensa que a escola € um prédio (...). Enchem a sala de meninos e
meninas e trancam a porta: pronto, estdo na escola” (p. 112); no que é seguida de uma sugestao de solugéo (que
este ensaio também toma como modelo): “Tem um programa instituido no Brasil desde o final da década de 1990,
mas que se consolidou principalmente nos ultimos vinte anos, que é o Plano Nacional de Educacao Escolar
Indigena. Trata-se de uma educagéo diferenciada, aplicada nos territorios indigenas pelo Brasil inteiro, onde cada
comunidade tem a possibilidade de moldar o equipamento escolar da forma que decidir. Eu ja frequentei escola
em aldeia embaixo de uma arvore e achei muito bom. As pessoas estavam a vontade naquela experiéncia e ndo
queriam prédio nenhum. Muito tempo depois, aqueles meninos decidiram que seria bom ter uma sala de aula, mas
sabem que a experiéncia pedagdgica pode ser realizada na beira do cérrego, numa laje de pedra, em qualquer
lugar. Trata-se de um grupo de pessoas com o propésito de fazer uma investigagéo coletiva. (...) Escola néo é
prédio, mas uma experiéncia geracional de troca” (p. 113-114).
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Em torno desta, deve haver cadeiras, cada uma de um tipo diferente. Pode haver pufes, ao
canto, para os mais exaustos — porque corpo e mente relaxados aprendem e compdem
sempre bem melhor.® E deve haver também cadeiras fora da mesa redonda, para possibilitar

a quem queira enxergar — a distadncia — o que se passa nesta mesa redonda central.

Espalhados por esta sala-de-aula-tornada-oficina, deve haver muito papel de rascunho
(reutilizado) e lapis, dispositivos produtores de som (instrumentos musicais, caixas de som,
circuitos) e de contato com o mundo (laptops, tablets, e-readers — além dos onipresentes
celulares nas maos de cada um), e tudo deve ser preferencialmente bem leve e portatil, para
que possa circular pela sala e pelas maos. Novas e antigas tecnologias integradas, numa
grande e fértil macaroca de ferramentas criativas de todos os tempos. Estes detalhes, de
pluralidade na mobilia e no maquinario, conferirdo um ar de mobilidade e circulagao a sala,

em vez de uma estrutura rigida, estanque.

Finalmente e num ultimo retorno ao titulo desta primeira se¢ao, quando ali afirmo “ou o0 mundo
inteiro” em substituicdo a sala de aula, me refiro a que os/as alunos/as devem ser estimulados
a atuar extramuros desde o primeiro dia letivo, pois o prédio universitario ndo se basta, a

universidade nao é suficiente pro fenébmeno da “Educagéao’.

Isto inclui tanto uma presencga online, que na contemporaneidade deve ser ostensiva (na
coleta de oportunidades, na articulagdo de colaboragbes e na divulgagédo/disseminagao
massiva de obras e eventos), quanto uma presenga nos espagos fisicos da cidade: ndo s6
nos locais alternativos de performance, mas também na rua, nas pragas, em casas noturnas
e no tradicionalissimo teatro municipal — pois a turma de Composi¢cao deve ocupar os locais

mais profanos e os mais sacrossantos da urbe.

Um/a protagonista: “Vocé é o sujeito da Musica!”; didaticas
pregressas e o ser humano como centro da educacao
composicional atual

Esta secdo, dedicada a centralidade do/a aluno/a na didatica composicional, parte da memaria
de que o compositor e educador musical Hans J. Koellreutter (1915-2005) defendia que a

educacgéo do musico era necessariamente uma educagéo do ser humano (BRITO 2001).

9 Bennett (1976), em um estudo sobre o processo criativo com 8 compositores, observa que a atividade
composicional parece ocorrer mais frequentemente associada a sentimentos de tranquilidade, seguranca e
relaxamento. E Leonard Bernstein (1918-1990), por ex., dizia que compunha no mais das vezes deitado em um
sofa ou cama (apud Bennett, op. cit., p. 10).
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Ela parte também da influéncia da educagado bésica & /a Anisio Teixeira (1900-1971)"° que
recebi, sem saber que estava sendo orientado dentro de um certo “Pragmatismo”,'" para o
qual, a “verdade” é o que “funciona” — sendo que, por um acaso oportuno, este mesmo
Pragmatismo é particularmente propicio como inspiracdo para uma didatica dedicada a
composigao musical, ja que pode ser resumidamente definido como uma “teoria da pratica”
(OCKMAN, 2020, p. 271), a qual demanda participagao ativa, empirismo, construtivismo,

experimentacdo, inovacao e processos abertos.

Se entdo, num contexto pragmatico, partimos da premissa de que a “verdade” € o que
funciona, entdo poderiamos inferir que a educagdo musical “verdadeira” é também a que

funciona.
Mas... funciona pra qué? E pra quem?

No caso da Composi¢gao Musical, “funcionar” significa invariavelmente ser capaz de “fazer
musica” e fazer musica significa inevitavelmente assumir o papel de sujeito musical'?, ou seja,

fazer a sua propria masica. A musica que é significativa para si.”® Sendo, o que se esta

10O educador brasileiro Anisio Teixeira foi diretamente influenciado pelo Pragmatismo do filésofo norte-americano
John Dewey (1859-1952), como parte de um movimento denominado “Escola Nova”, o qual ganhou impulso no
Brasil sobretudo a partir dos anos 1930. Para amostras da extensa literatura sobre a influéncia do Pragmatismo
de John Dewey sobre Anisio Teixeira, ver por ex. Cunha (1999), Chaves (1999), Bortoloti & Cunha (2010) e
Almeida Filho & Bruno-Jofré (2022). Para amostras do pensamento de Anisio Teixeira sobre John Dewey, ver por
ex. Teixeira (1955 e 1959). Anisio Teixeira e o Pragmatismo de John Dewey nos conduzem inevitavelmente a
pedagogias mais recentes e radicais, como na educacéo integralmente calcada na liberdade e ndo-repressdo no
contexto britanico em Neill (1980 [1960]), na critica veemente as instituicdes educacionais em lllich (1973), na
educagao superior baseada em projetos e problemas em Araljo e Sastre (2009) e na critica ao instrucionismo
impositivo e a linearidade da educagdo formal em Demo (2011) — as quais atualizam as bases da didatica
composicional preliminarmente propostas aqui.

" Para mais sobre Pragmatismo, ver por ex. Tampio (2019) e Kaag (2009).

12 |dentifico desde este ponto, paralelamente a Koellreutter e Teixeira, uma sintonia com a relagio que o compositor
e educador musical lan Guest (1940-2022) fazia entre criatividade e autoestima, no sentido de que compor requer
desenvolver autoestima suficiente para ser capaz de expor-se e arriscar-se (GUEST, 2019), embora, por outro
lado, em sua didatica musical o “gancho” metodolégico seja necessariamente através da melodia e do modalismo
(fatores ja impregnados de etnocentrismo), enquanto que na didatica que este ensaio propde em linhas gerais o
“gancho” possa ocorrer através de quaisquer materiais, procedimentos, conceitos e/ou resultados pretendidos que
sejam trazidos pelos/as participantes, o que de cara ja propicia inclusividade e multiculturalismo.

13 Assim como Freire (1987 [1970]) defendia que a alfabetizag&o se dava mais facil e rapidamente através de um
vocabulario significativo para quem aprende, proponho, analogamente, que uma didatica para a composigao
musical proceda através dos materiais musicais que forem mais significativos para o/a aluno/a — em vez de para
a instituicdo ou para o/a professor/a. Pela visdo de um colega estrangeiro da época (lllich, 1973, p. 46): “[o]
professor Paulo Freire sabe disso por experiéncia. Descobriu que qualquer pessoa adulta pode comegar a ler em
questao de 40 horas, se as primeiras palavras que decifrar estiverem carregadas de significado para ela. Paulo
Freire faz com que os 'alfabetizadores' se desloquem para algum lugarejo e descubram palavras que traduzam
assuntos importantes e atuais, como sejam, o acesso a um agude ou as dividas para com o patrdo. A noite os
moradores se reinem para discutir essas palavras-chave. Comegam a perceber que cada palavra permanece no
quadro-negro mesmo depois que o som dela haja desaparecido. As letras continuam a revelar a realidade e a
torna-la manejavel como um problema”. Esta descrigdo, além do mais, se aproxima muito do desenvolvimento do
ouvido interno, da escrita musical e do manejo de problemas composicionais via tais capacidades. Quanto a
significancia desta experiéncia educacional para o/a professor/a, a qual é igualmente importante numa relagéo de
equilibrio entre professor/a-aluno/a, ela pode advir de 2 fatores: 1) dos resultados sonoros/musicais obtidos, e 2)
da propria satisfagdo em auxiliar o/a aluno/a a encontrar e desenvolver seu préprio caminho.
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fazendo é copia. Reprodugdo. Plagio. Maquina Xerox. Eternizagcdo de uma vontade

potencialmente muito alheia a sua.™

Neste sentido, uma educacao composicional que leve o/a aluno/a a simplesmente imitar o

mestre, ndo “funciona” (pro/a aluno/a).

Muita critica era feita no meio musical-universitario da década de 1990, por exemplo, aos
métodos de ensino de um Camargo Guarnieri (1907-1993), em que supostamente o aluno
saia, no maximo, compondo segundo as diretrizes do mestre (0 que nado deve
necessariamente ser interpretado como uma critica em relagcdo a qualidade de sua obra
composicional). A sua “Carta Aberta aos Musicos e Criticos do Brasil” (de 1950)'® pode ser
lida como um indicativo desta didatica inclinada para um certo dogmatismo, anti-
interdisciplinar e antiestrangeiro:

Esses perigos provém do fato de muitos dos nossos jovens compositores, por

inadverténcia ou ignorancia, estarem se deixando seduzir por falsas teorias progressistas

da musica, orientando a sua obra nascente num sentido contrario ao dos verdadeiros

interesses da musica brasileira.

Introduzido no Brasil ha poucos anos, por elementos oriundos de paises onde se
empobrece o folclore musical, o dodecafonismo encontrou aqui ardorosa acolhida por

parte de alguns espiritos desprevenidos.

A sombra de seu maléfico prestigio se abrigaram alguns compositores mogos de valor e
grande talento, como Claudio Santoro e Guerra-Peixe que, felizmente, apds seguirem

essa orientagdo errada, puderam se libertar dela (...).

(...) Outros jovens compositores, entretanto, ainda dominados pela corrente
dodecafonista (que desgragadamente recebe o apoio e a simpatia de muitas pessoas
desorientadas), estdo sufocando o seu talento (...), e criando uma musica cerebrina e

falaciosa (...).

4 Demo (2011) ressalta que “[o] professor precisa aprender a manejar esta arte finissima: influir de tal modo que
o aluno possa resistir e superar a influéncia.” (p. 137 [grifos do autor]). E, embora fora do referencial teérico
deste artigo, vale mencionar que Nietzsche (1844-1900), ja em sua época, via como fungéo do educador motivar
a libertagédo do educando, incluindo a liberdade em relagéo ao proprio educador (ver, por ex., REETH & DENAT
2019). Para a discusséo de uma pedagogia libertaria, ativa em vez de passiva, baseada na autonomia criativa do
individuo singular, para além da linha do tempo deste ensaio, ou seja, de Nietzsche para tras, ver Gallo (2012).

15 Distribuida como carta (datada de 7 de novembro de 1950) enviada a destinatarios selecionados e em seguida
publicada pelos jornais A Gazeta e Estado de S. Paulo em 16 e 17 de novembro de 1950, respectivamente. N&o
encontrei a versao com a diagramagao original, mas, seu texto é integralmente reproduzido em obras de referéncia
como Neves (1981) e Silva, F. (2001). Conforme Rodrigues (2015), as rea¢des a carta culminaram com a fixagéo
da imagem de Camargo Guarnieri como o “principal representante do conservadorismo musical brasileiro” (p. 27).
E Neves (1981) observa que: “[dJurante muitos meses, os jornais de todo o pais publicaram centenas de
declaragdes, entrevistas, cartas, fazendo com que, pela primeira vez um problema musical fosse levado a
apreciagao e ao julgamento do grande publico.” (p. 121). A analise das trocas que se seguiram a carta desenha
uma polémica em tudo semelhante ao tipo que se vé na atualidade das redes sociais, caracterizada pela
agressividade, ataques pessoais, “engajamento” e polarizagdo — com excegao obviamente do meio empregado, ja
que a época era necessario escrever cartas a jornais impressos para participar do debate.
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E preciso que se diga a esses jovens que o dodecafonismo, em musica, corresponde ao
abstracionismo[,] em pintura; ao hermetismo, em literatura; ao existencialismo, em

filosofia; ao charlatanismo, em ciéncia.

Assim, pois, o dodecafonismo (como aqueles e outros contrabandos que estamos
importando e assimilando servilmente) € uma expresséo caracteristica de uma politica de
degenerescéncia cultural (...) e tem por objetivo um longo e pernicioso trabalho de

destruicdo do nosso carater nacional.

O dodecafonismo é assim, de um ponto de vista mais geral, produto de culturas
superadas, que se decompdem de maneira inevitavel (...); € quimica, é arquitetura, é

matematica na musica — é tudo o que quiserem — mas ndo € musica!

(...) Importar e tentar adaptar no Brasil essa caricatura de musica, esse método de
contorcionismo cerebral antiartistico (...), reputo um crime de lesa-patria! Isso constitui,
além do mais, uma afronta a capacidade criadora, ao patriotismo e a inteligéncia dos

musicos brasileiros.

(.)

Como macacos, como imitadores vulgares, como criaturas sem principios, [muitos
compositores brasileiros] preferem importar e copiar nocivas novidades estrangeiras,
simulando, assim, que s&o “originais”’, “modernos” e “avangados”, e esquecendo,
deliberada e crimenosamente, que temos todo um Amazonas de musica folclérica (...).
(apud SILVA 2001, p. 143)
Da resposta de Koellreutter, também intitulada “Carta Aberta aos Musicos e Criticos do Brasil”
(e também de 1950'°), reproduzo apenas o trecho diretamente relacionado a educacéo para
a composigao musical e aos/as alunos/as compositoraes:
Ao contrario do que afirma o sr. Camargo Guarnieri, 0 que me parece alarmante é a
situagdo de estagnacdo mental em que vive amodorrado o meio musical brasileiro, de
cujas instituicbes de ensino, com seu programa atrasado e ineficiente, nao tem saido,
nestes ultimos anos, nenhum valor representativo. Eis a expressao, essa sim, de uma
politica de degenerescéncia cultural e ndo a ansia estética, o trabalho sincero dos jovens
dodecafonistas brasileiros que lutam corajosamente por um novo contetdo e uma nova
forma (...). (apud Neves, 1981, p. 126)
Embora uma analise exaustiva desta troca de cartas nao esteja no foco deste ensaio, dois
aspectos principais serdo destacados a seguir, em suporte a nossa abordagem critica: a) com
relagdo a composigdo musical: as contradigdes inerentes a produgao de figuras canbnicas da
composigdo erudita brasileira do séc. XX, especialmente no que se denomina de
“nacionalistas” (NEVES, 1981); b) com relagao a didatica para a composigdo musical: no que

este ensaio considera como estratégias didaticas equivocadas, implicitas na carta de

16 Uso a versdo reproduzida em Neves (1981), que ele relata como datada de 28 de dezembro de 1950 e publicada
no jornal Folha da Tarde, de Porto Alegre, em 13 de janeiro de 1951.
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Guarnieri, e que devem ser revistas e corrigidas na sugestdo de novas diretrizes para

didaticas da composicdo musical.
Desenvolvendo os aspectos (a) e (b) supracitados, entao, observo que:

a) Em que pese o respeito e reconhecimento gerais pelos compositores canénicos da musica
erudita brasileira do séc. XX e entendendo que sao “homens de seu tempo”, é preciso admitir
que, do ponto de vista confortavel da atualidade — decolonial (QUEIROZ, L., 2019), antirracista
(RIBEIRO, D., 2019; CARINE, 2023) —, detectam-se contradi¢cdes inerentes a suas atuagdes:
se, por um lado, eles se colocavam como “nacionalistas” defensores do folclore patrio, por
outro, suas musicas e/ou o discurso que as acompanhava ocasionalmente se caracterizava
pelo Orientalismo (SAID, 1990), pela apropriagao e pelo intracolonialismo. Guarnieri, paulista
descendente de italiano, por ex., frequentemente se colocou como autor de musica
“nordestina” ou “negra”. E o carioca neto de imigrantes espanhdis Villa-Lobos (1987-1959),
para ficar em apenas mais um exemplo de época, chamava de “Dancga caracteristica africana”
uma obra com temas indigenas e intitulava “Lenda do caboclo” uma obra que se utiliza de
escala de tons inteiros (ver CASTELOES, 2016). Neste tipo de repertério, o negro, o
nordestino e 0s povos originarios nunca aparecem como sujeitos musicais de fato, mas
apenas como meros objetos (distorcidos). Queiroz, L. (2019) corrobora e generaliza este
ponto de vista ao dizer que:
[A] hegemonia de raga e de género presente na musica institucionalizada no final do
século XIX até pelo menos o final da primeira metade do século XX precisa ser
problematizada. Uma simples consulta ao perfil e a biografia dos compositores
nacionalistas de destaque no pais, evidencia a tendéncia da cena da musica erudita
produzida a época. Trata-se de uma musica exclusivamente composta por homens,
brancos, dominantemente paulistas e cariocas, com uma parcela expressiva deles sendo
de descendéncia europeia. Esse € o peso da colonialidade (...) sobre a musica que se
criava no pais. (p. 8)
b) Com relagdo aos mitos da didatica defendida na carta de Guarnieri' e que devem ser
definitivamente evitados (hoje) na atualizagcdo de didaticas para a composigdo musical,
ressalto os seguintes: 1. o de que a experiéncia de praticas composicionais de culturas
estrangeiras seja necessariamente “nociva” para os/as estudantes de composigcao
brasileiros/as, 2. o de que a propria ideia de “Brasil” exclua necessariamente o elemento
“estrangeiro”, haja vista que a propria origem (humana, cultural) do Brasil se deve

majoritariamente ao influxo de estrangeiros para ca (inicialmente da Europa e da Africa e,

7 Lupton e Bruce (2010) chamam este tipo de (“tema” de) modelo pedagogico composicional adotado por Guarnieri
e outros de "Learning from the Masters” (“Aprendendo com os Mestres”) — citando Hindemith (1895-1963) como
exemplo — e o qualificam como "teacher-centered” (isto &, “centrado no professor”).
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posteriormente e em menor grau, da Asia [mundo arabe, JapZo etc.]), 3. o de que o carater
“abstracionista” em Arte seja necessariamente comparado a um “charlatanismo”, 4. o de que
a interdisciplinaridade da Musica com areas como a Matematica e a Arquitetura resulte
necessariamente em “ndo-Musica”; 5. o rechagco completo ao serialismo dodecafénico e ao
atonalismo, ja que até compositores que defenderam Guarnieri a época, como Guerra-Peixe
(1914-1993), foram beneficiados pela experiéncia com esta técnica, e 6. mais geralmente, a
premissa de que uma experiéncia posteriormente considerada como um “erro” ndo possa ser
encarada como parte integrante de uma didatica'® (isto é, sem a possibilidade de erro, ndo ha
tampouco possibilidade de um aprendizado aberto a inovacao e a descoberta, mas apenas

reprodugédo de modelos anteriores).

Para além da polémica Guarnieri-Koellreutter, outro mito repetido de forma sistematica no
meio musical-universitario brasileiro é o de que composicdo musical “ndo se ensina”.'® Este
tipo de afirmacgao teve efeitos nefastos para o desenvolvimento de um meio composicional-
académico pujante no Brasil e para suas didaticas (o que ilustrarei também no item 2.5) e é
reflexo de uma embaragosa preguica intelectual e pedagdgica. E preciso, portanto, abandonar
também este mito e reformular as bases das didaticas da composicdo musical no Brasil a

partir de experiéncias mais abertas, inclusivas, construtivas e atuais.

Esta reformulagcado que o presente ensaio comega a propor toma como base, entdo, 5 fontes
de conhecimento diferentes: 1) a literatura interdisciplinar sobre Educagao, escrita ndo apenas
por pedagogos, mas também por colegas da Filosofia, Sociologia, Histéria e areas afins, 2)
a literatura da Educac&o Musical que aborda o ensino da composic¢éo na educacdo basica®
(a qual é significativamente mais entusiasmada, numerosa e abrangente do que a literatura
produzida por compositorees e professoraes de composigéo do ensino superior), 3) 0s erros
historicos ao longo do percurso da composigao musical e suas didaticas no Brasil (conforme
ilustrado na “Carta” de Guarnieri), 4) a experiéncia pessoal de quase 30 anos como aluno,

compositor e professor em universidade publica brasileira, e 5) a analise de exemplos

8 Para o acolhimento da possibilidade do erro e do insucesso na pedagogia composicional, ver Alessandrini
(2022).

19 Infelizmente, este outro mito ainda sobrevive no Brasil; ver por ex. o artigo de Menezes (2020), vigorosamente
refutado por Teles (2020). Na literatura em inglés, uma afirmagéo similar (“Composition cannot be taught per se”)
é tratada como um equivoco desde pelo menos 1986 (ver CARBON, 1986, p. 2). Lupton & Bruce (2010) observam
que a pergunta (“Can composition be taught?") sequer é colocada na literatura sobre composigéo nas escolas,
mas apenas na literatura sobre composig&o no ensino superior. E Beineke (2008) observa inclusive uma ampliagdo
das pesquisas sobre composigdo no ensino de musica.

20 Barrett (2006), Lupton & Bruce (2010) e Randles & Sullivan (2013) detectam um crescimento da importancia da
composigdo em aulas de musica do ensino basico no contexto angléfono desde a década de 1990. Lupton & Bruce
(op. cit.) observam que a literatura com estudos de caso sobre composi¢ao no ensino basico € significativamente
mais numerosa do que a no ensino superior — e utilizam-se daquela para um estudo nesta (estratégia que este
ensaio também adota ocasionalmente). Randles & Sullivan (op. cit.) afirmam, ademais, que tanto educadores
musicais tém a aprender com compositores a respeito de ensinar composi¢do, quanto compositores com as
estratégias da Educacao Musical.
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positivos da presenga da composi¢gao musical em instituigbes brasileiras (tais como na UFBA
e UFPB?"), conforme relatos de seus respectivos compositores/professores, como Paulo

Costa Lima?? e Liduino Pitombeira.??

Com base nos conhecimentos supracitados, me parece absolutamente seguro afirmar que
seja possivel: 1) ensinar (orientar, guiar) alguém a fazer (a sua prépria) musica; 2) fazé-lo sem
gue sua musica se pareca necessariamente com a de quem esta ensinando; e constato que:
3) os/as alunos/as aprendem e avangam muito, dentro de seus proprios interesses e metas

estéticas.

No modelo de didatica composicional que proponho neste ensaio — que é o que pratico e cujas
diretrizes resumo a seguir —, a pergunta inicial e fundamental dirigida a cada aluno(a) deve

ser, portanto: “O que vocé deseja compor?” %

A qual é seguida da seguinte segunda pergunta (reiterada ao longo do processo
composicional e ao longo do curso): “Vocé esta satisfeito/a?” (Isto é: com o que fez e alcangou

até agora.)

Se o objetivo da primeira pergunta € conectar o/a aluno/a com sua Vontade enquanto sujeito
musical, lembrando-o/a de que ele/a é o centro e a razdo de ser de qualquer pedagogia (e
processo) composicional, a segunda pergunta tem apenas a fungao de reconecta-lo/a a cada
nova etapa, sendo apenas uma reedigao variada da primeira pergunta. Com a Unica diferenga
que a segunda pergunta também coloca em perspectiva o que foi alcangado a cada etapa e
no todo, como uma tomada de consciéncia da experiéncia e éxito acumulados e funcionando

como motivagao pra seguir adiante.

Neste contexto de didatica composicional, portanto, o/a professor/a de composi¢cao musical
néo se coloca mais como fonte de um método bancario (FREIRE, 1987 [1970]), numa aula
conteudista, mas como colega sénior, conselheiro/a, disponivel permanentemente pro dialogo
— uma espécie de “GPS” (no maximo) que guiara cada aluno/a na diregao que ele/a mesmo/a

estabeleceu pra sua musica/estética/projeto.?

21 Ver, por ex., Pinheiro e Onofre (2006).

22 \er, por ex., Lima, P. (2012), além da bibliografia de fora da UFBA que se formou a respeito das diversas
geragdes de compositores da Bahia (ex.: PITOMBEIRA, 2019).

23 Por ex., em Pitombeira (2015).

24 Embora nao esteja no foco deste ensaio (por limitagdes de espago), observo que, ja no séc. XIX, o pensamento
educacional libertario de Max Stirner (1806-1856) submetia o Saber a Vontade (do/a aluno/a). Stirner criticava a
"submiss&do do individuo escolarizado, sem possibilidade de autonomia". E justamente contra essa submisséo e
essa falta de autonomia inerentes a muitas didaticas que num curso de Composigdo minha primeira pergunta ao/a
aluno/a é "o que vocé deseja (compor)?", como um convite a que a sua vontade dirija o processo composicional
desde o inicio e que todo o processo educacional seja centrado em suas metas e interesses. Para mais sobre
Stirner, ver Gallo (2012, p. 172, 179).

25 Lupton & Bruce (2010) caracterizam o papel do professor de forma analoga, no (“tema” de) modelo pedagdgico
composicional que intitulam de “Exploring ideas” (“Explorando ideias”) — e o qualificam como centrado-no-aluno
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Nao ha, portanto, nesta didatica composicional um conteudo linear, padronizado e
determinado igualmente para todos/as. O conteudo € o proprio projeto composicional de cada
aluno/a e os problemas musicais dele derivados. Qualquer conteudo externo (bibliografia,
repertério) s6 emerge em fungédo das demandas especificas de cada projeto e o/a aluno/a é
motivado a acessar este conteudo externo de forma independente, na biblioteca ou em casa.
Este é o caminho inevitavel de uma didatica centrada-no-aluno (LUPTON e BRUCE, 2010).
Na pratica, o/a professor/a proporcionara o espaco adequado para que cada aluno/a possa
seguir seu percurso potencialmente unico — sempre em fungdo das demandas especificas a
sua musica. Isto se justifica, ademais, na medida em que, num contexto de era do
conhecimento infinito, ndo é mais possivel “saber tudo” (especialmente em apenas 4 ou 5
anos, o tempo de uma graduagao) e o objetivo mais fundamental da educagéo deve ser entao

o de estimular autonomia e competéncia de estudos e atuagéo.

E para os que se perguntam “mas e o conteudo, onde fica?”, responde-se com todo o resto
da grade de disciplinas de um curso de Musica, que € acachapantemente conteudista. Chega-
se, assim, no todo (a partir da adogao de um modelo processual, em vez de conteudista, para
a disciplina de Composi¢ao), a uma pedagogia mista entre baseada em conteldos e baseada
em projetos e problemas (cf. ARAUJO e SASTRE, 2009) para a grade de um curso superior

em composi¢cao musical.

Retornando, entdo, ao objetivo principal desta segao 2.2, a diretriz fundamental (condigao sine
qua non) que este ensaio sugere para a atualizagéo de didaticas composicionais, hoje, € a
restauracao do sujeito musical em sua poténcia e plenitude, o que € sintetizado em seu titulo

através da afirmacéo categorica:
“ Vocé é o sujeito da Musica!”

Esta restauracao do sujeito musical deve ser a base, a condi¢do primordial para a atualizagéo
de qualquer didatica para a composi¢ao musical que se queira minimamente inclusiva e

potencialmente diversa.

Em primeiro lugar, porque ndo ha composigéo sem sujeito (mesmo nos casos mais extremos
da utilizagdo do acaso em composicdo musical, ainda ha um sujeito que decide por este

acaso).

Em segundo lugar, porque ja que a existéncia de um sujeito € uma pré-condi¢cdo para a

Composicao, entdo o modelo de educacao instrucionista, reprodutora de modelos prévios e

(“student-centered”). Para uma ampla defesa do modelo pedagdgico centrado-no-aluno e especialmente em aulas
de Composigao, ver Bautista et al. (2018). Para uma defesa mais geral da aprendizagem focada em projetos e
problemas, também fortemente centrada-no-aluno, ver a coletdnea de Araudjo e Sastre (2009), que é um dos
alicerces das diretrizes didaticas aqui propostas.

318 —



(quase) automaticos, néo serve ao proposito de uma didatica composicional, pois ignora a

existéncia de um sujeito e de conhecimentos (musicais) dindmicos.

E neste sentido que Caesar (2012) afirma que “nosso papel pedagdgico ndo pode mais ser o
de empurrar materiais cabecas adentro, mas estimular processos de busca, mesmo que nao
sejamos versados nas matérias que querem aprender” (p. 256) e Demo (2011) fornece uma
critica ainda mais geral quando diz que:
A escola reprodutiva considera conhecimento processo linear. Por isso, aposta em sua
simples transmissédo. O professor fala, o aluno escuta, toma nota e devolve na prova.
Chega-se no maximo ao dominio reprodutivo de contetdos. (...) [O] discurso pedagdgico
¢é profundamente autoritario. Diante dele o aluno ndo tem outra chance que nao seja a de
submisséo (...). A aula reprodutiva é basicamente jogo de poder de cima para baixo, no
contexto da definicdo weberiana de obediéncia. Conhecimento é tratado como
mercadoria que se adquire (‘aquisicdo de conhecimento' continua expressao corriqueira),
€ repassado por meio de processos instrucionistas ostensivos, (...), tornando-se o
diploma o reconhecimento oficial de que o alunou assimilou a carga curricular prevista.
Ao final, ndo sabe manejar conhecimento com mao prépria, ndo sabe pensar, ndo sabe
inovar seu proprio conhecimento. Foi treinado para 'porta-voZz', literalmente.” (p. 124-125).
E como parte concomitante do processo didatico-composicional desencadeado pela
afirmagao categorica “Vocé é o sujeito da Musica!”, é preciso reconhecer que a restauragao
deste sujeito musical é também um projeto coletivo, que deve incluir sua comunidade e sua
ancestralidade, em um processo consciente acerca de epistemicidios®® passados
(CARNEIRO, 2005), radicalmente inclusivo e decolonial (ALESSANDRINI, 2022), e que exige,
portanto, a adogéo urgente de saberes originarios?” (NOMOANDYJA, 2021; KRENAK, 2022)
e afrocéntricos® (NASCIMENTO, 2009) no campo da composi¢cdo musical brasileira, em vez

de exclusivamente eurocéntricos.?

A esta altura da presente segéo, entao, o referencial tedrico se indigeniza, africaniza e afro-
brasileiriza, na medida em que parte do pragmatismo de Dewey e Teixeira, e das didaticas

composicionais potencialmente centradas no/a aluno/a dos europeus Koellreutter e Guest, e

26 A filosofa e pedagoga Sueli Carneiro (1950 - ) demonstra em sua tese de doutorado (de 2005) como
a educacao formal pode operar no sentido contrario ao da didatica proposta neste ensaio, isto &,
promovendo a negacgao do sujeito (negro), com graves consequéncias para sua autonomia, autoestima
e capacidade cognitiva (ver p. 283, 303, 304, 320). Seus relatos e reflexdes impactantes serviram de
inspiracédo para as diretrizes didaticas aqui propostas, em direcéo a restauracéo do sujeito musical.

27 Queiroz, H. (2023, p. 84), em um contexto pedagodgico decolonial inspirado nos povos originarios, atribui também
a eles a capacidade de escutar ao Outro e dar-lhe voz e vez.

28 No caso especifico da imensa contribuigdo da musica africana, qualquer didatica em composigdo musical deve-
se basear também na significativa literatura a respeito (como AROM, 1991, e KUBIK, 2010a, 2010b e 2013).

29 O aspecto legal da inclusdo de saberes originarios e afro-brasileiros nos curriculos (via leis 10.639/2003 e
11.645/2008) ndo deveria substituir a consciéncia — individual e coletiva — da necessidade urgente desta inclusao
(CARINE, 2023, p. 135). Em tese, a lei s6 diz respeito a educagéo basica e as respectivas licenciaturas do ensino
superior, mas, ndo vejo motivos para que nao gere efeitos positivos de inclusividade também nos bacharelados
em composi¢cao musical, por exemplo.
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se volta para as referéncias da pedagogia indigena em Krenak (2022), para as autoras
afrocéntricas brasileiras (CARNEIRO, 2005; RIBEIRO, D., 2019; CARINE, 2023) e para o
conceito de Ubuntu, dos povos bantus da Africa (CARINE, op. cit., p. 93).

Afirmo isto em relagdo ao Ubuntu sobretudo (que é frequentemente sintetizado como uma
espécie de humanismo africano) porque, nele, o Outro assume um lugar de suma importancia
na constituicdo do eu e, ao afirmar "Vocé é o sujeito da Musica!", o/a professor/a de
Composigao trabalha justamente em favor da restauragéo do sujeito musical do seu "Outro",
do/a aluno/a, em busca de um equilibrio de forgas entre ambos/as e também em favor da

coletividade.

O uso do conceito de Ubuntu (como afirmacao de si, do Outro e da coletividade) em Musica
ja possui um historico de pelo menos um quarto de século, haja vista a alianga entre Ubuntu
e Educacgéo Musical no caso mais geral da ISME - International Society for Music Education,
desde pelo menos 1999 (MCCARTHY, 1999), além de sua importdncia em projetos
pedagdgicos musicais como o de Niekerk e Typpo (2012). Ubuntu também ja foi usado como
ferramenta de decolonialidade em outros contextos (MOYO, 2016; NAUDE, 2019).%°

Finalmente, aproveitando-me da mudancga de foco do sujeito musical para sua coletividade
no final desta segéo (2.2), sob a inspiragao de saberes originarios e afrocéntricos, gostaria de
defender o modelo das aulas coletivas para cursos de composigédo musical (conforme o séo
na UFBA, na USP, na UniRio, na UFJF e [parcialmente] na UFSM e Unicamp). Pois, se, por
um lado, este ensaio defende a restauragao do sujeito musical, por outro, isto ndo pode
acontecer sem a defesa e desenvolvimento de sua respectiva comunidade. Se, por um lado,
os projetos composicionais sdo frequentemente individuais (e estamos inseridos em uma
sociedade e instituigdes que avaliam individualmente e promovem a competigéo entre pares),
o legado de um curso em composigdo musical ndo deve ser apenas o da formagao individual
(em aulas individuais®'), mas também o da constituicdo de uma coletividade (via aulas

coletivas).

30 Para mais sobre a etimologia, significados e usos de “Ubuntu”, ver Hoffart (2017) e Mangena (2016 [obs.: a data
de publicacao deste verbete ndo consta da publicacao original, tendo sido obtida através de comunicacao pessoal
com o colega/autor, da University of Zimbabwel)). Estes autores relatam uma certa divergéncia (n&o resolvida) no
meio da intelectualidade africana, quanto a se no significado do termo “Ubuntu” a comunidade prevalece sobre o
individuo, ou se ambos se equiparam. Tal divergéncia me parece andloga a tensdo entre individualidade e
coletividade presente nas aulas coletivas de composigdo musical — e que se tenta resolver a partir de diferentes
estratégias pedagodgicas nos cursos das universidades publicas brasileiras (ver ultimo paragrafo desta se¢éo 2.2).
No caso dos povos originarios, Krenak (2022) é mais taxativo ao dizer que “As criancas indigenas n&do s&o
educadas, mas orientadas. Ndo aprendem a ser vencedoras, pois para uns vencerem outros precisam perder. (...)
Tém o exemplo de uma vida em que o individuo conta menos que o coletivo” (p. 117-118).

31 Barrett (2006) chama o modelo de aulas individuais de composig¢do de “eminence model” (numa tradugso livre:
“‘modelo eminéncia”). O termo eminéncia, do Latim eminentia, originalmente significava “elevagado, saliéncia,
relevo” e “consolidou-se para indicar auxiliar de autoridades, civis e militares” mas também como "tratamento
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As aulas coletivas tém sobre as individuais as vantagens de: a) fornecer um feedback
permanente dos/as colegas compositoraes ao longo do semestre letivo (e ndo apenas num
concerto ao fim do mesmo), b) possibilitar aos/as alunos/as acompanhar e aprender com os
erros e acertos dos/as colegas compositoraes ao longo do processo composicional de cada
obra (e ndo apenas em relagdao a seu resultado final), e c¢) constituir comunidades de
compositoraes (em vez de formar apenas individuos isolados, atomizados), comunidades que
tenham maior poder de influéncia na sociedade do que o mero individuo e que atuem de forma

independente, para além da eterna necessidade de iniciativa de um/a mentor(a)/professor(a).

Como ultima observagao, sublinho um desafio subsidiario da aula coletiva de composigao,
que € o de como atender as individualidades ao mesmo tempo em que se dirigindo a todos/as
simultaneamente em sala de aula. Os cursos da UFPB, UFSM e Unicamp, por exemplo,
solucionam-no oferecendo tanto aulas coletivas quanto individuais (por vezes chamadas de
"tutorias”) de composigao (cf. COSTA, 2024; RIOS FILHO, 2024; GARCIA, 2024). Enquanto
que a UFBA, a USP, a UniRio e a UFJF (cf. BERTISSOLO, 2024; ESPINHEIRA, 2024;
FERRAZ, 2024; LIMA, 2024; LUCAS, 2024; FORTES, 2024), por outro lado, oferecem apenas
aulas coletivas e adotam estratégias diversas segundo o/a docente a cargo das aulas, as
quais podem incluir: (a) compor coletivamente com a imagem da partitura projetada sobre
uma parede, e/ou (b) dirigir-se a cada aluno/a segundo seu projeto composicional individual
mas com todos/as os/as presentes em sala de aula tendo acesso direto a estas orientagdes
personalizadas, e/ou (c) adotar exercicios coletivos (explorando problemas composicionais
gerais), e/ou (d) mesclar alunos/as de diferentes periodos (e até de diferentes cursos) em sala

de aula.

Wiggins (2007) demonstra que o processo pelo qual compositoraes geram ideias musicais néo
€ o mesmo, fornecendo exemplos contrastantes de Mozart (1756-1791) a Eric Clapton (1945
- ), 0 que aponta, no caso das aulas coletivas, para a necessidade de um modelo pedagogico
composicional que permita e estimule que processos e solugdes individuais emerjam na

coletividade.*

Uma coletividade (autocritica): “somos todos burgueses”

A frase acima é do poeta Vinicius de Moraes (1903-1980). No contexto especifico da Bossa

Nova (apud CHEDIAK, 1994, p. 15). Mas, poderia perfeitamente ser aplicada a composic¢ao

devido aos bispos” (SILVA, D., 2009, p. 357). Encontrei-o por ex. utilizado com o sentido de “oficial civil ilustre” ca.
365-535 DC (cf. MATHISEN 2001, p. 211-212). Nao ha em Barrett (2006), entretanto, nenhuma conotagéo critica.
32 Para um exemplo de estudo empirico em aulas coletivas de Composigdo no ensino superior, ver Lupton & Bruce
(2010). Para uma revisdo de estudos que discutem a dialética individualidade-coletividade no ensino de
composi¢cdo na educacido basica, ver Beineke (2008). Para uma visdo mais geral sobre individualidade e
coletividade no contexto educacional, a luz da Filosofia do final do séc. XX, ver Gallo (2012, p. 181-182).
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musical brasileira dita “de arte” (ou “erudita”) na atualidade, em suas varias
vertentes/denominagdes: Musica Nova, musica contemporanea, musica experimental, arte

sonora etc.

Meu ponto é: a maioria esmagadora dos/as integrantes desta comunidade (espalhada) vem
de familias razoavelmente abastadas, de “classe média (alta)”. Seus/suas mais bem-
sucedidos/as representantes contaram com suas familias, ou cénjuges, para manté-los/as
nos centros mais promissores de musica contemporanea do mundo (Paris, Berlim, Nova
lorque) por tempo suficiente para se estabelecerem como compositorees, intimos dos mais

importantes ensembles e orquestras do mundo. Nao conheco excecoes.

Neste sentido, o Brasil composicional de hoje (2024) ainda se parece com o Brasil de Carlos
Gomes (1836-1896). Isto €, o que se propbe aos/as jovens compositoraes, o projeto de
carreira que se lhes propde subliminar ou explicitamente, € que eles/as partam do Brasil o
mais rapido possivel ap6s seu nascimento, que adquiram formagao no exterior, que produzam
no exterior e que se estabelegam definitivamente no exterior — apds o que, eles/as estarao
aptos a se portarem como “(re)colonizadores/as” (de seu proprio pais de origem, isto €, o
Brasil) quando aqui se dirigirem ou dirigirem a palavra. Isto é fruto de uma cultura ainda
estruturalmente colonizada, que so6 legitima a metrépole, “0 que vem de fora”. O que se
oferece, portanto, como plano “de carreira” Unico para o “oprimido” é tornar-se “opressor”.
Fanon (2005 [1961]) permanece pertinente e atual para uma analise desta dinamica

profissional, cultural — e psiquica.

Do ponto de vista étnico/racial, enfatizado na presente publicacdo, é visivel que esta
comunidade (de compositorees “eruditos/as” — e artistas sonoros/as [0 epiteto usado nao
muda a situagao]) é exclusivamente branca. Nao ha negros. E nisto, a composi¢gao musical
erudita brasileira se revela como um dos setores mais estruturalmente racistas, mais
racialmente reacionarios, da sociedade brasileira®® — mesmo se sua principal “patrona”,

Chiquinha Gonzaga (1847-1935), fosse considerada “mestica” a época (e hoje,

33 Ofa leitor/a pode estar legitimamente se perguntando: como, entdo, a Composigio Musical “erudita” (esta area
que esteve historicamente associada ao colonialismo e a colonialidade, ao eurocentrismo e ao racismo estrutural)
pode ser um veiculo eficaz e inclusivo de restauragdo de um sujeito musical (em sua diversidade étnico-racial,
estética etc.)? A resposta € justamente a reversao de valores proposta ao longo deste ensaio, a qual se inicia com
uma radicalizagao do préprio sentido de “composigdo musical” (descrita nos itens 2.2 e 2.4), que passa a partir de
um solo (tabula rasa) de liberdade total, onde “composi¢do musical” significa literalmente “fazer musica” — qualquer
fazer e qualquer musica. Isto ndo implica uma suspenséo do senso critico ou um relativismo estéril (pois um
multiculturalismo vigoroso e interessante ndo sera acritico, mas tampouco estabelecera como Unica meta a
suposta evolugédo a uma perfeigdo inescapavelmente eurocéntrica), mas apenas restabelece um ponto de partida
de liberdade total potencial, que é necessario a Arte. O/a professor/a de Composigéo estara apenas lembrando
ao/a aluno/a que ele/a é livre (pelo menos artisticamente falando). “E agora? O que vocé vai fazer com essa
liberdade?” é obviamente a pergunta que se segue — e de resposta potencialmente bem mais trabalhosa.
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provavelmente, “parda”).3* Ao atribuir o adjetivo “reacionario” a esta comunidade, quero dizer:

“ainda hoje atrelada aos valores do Brasil colonial e escravagista™®

, N0 que as autoras que
defendem uma educagado antirracista qualificariam como “privilégios da branquitude”
(RIBEIRO, D., 2019; CARINE, 2023). Uma inclusividade étnico/racial de fato na comunidade

da musica erudita brasileira ainda esta por se fazer.>®

Por outro lado, detecto uma dificuldade, claramente registrada em literatura académica, desta
mesma comunidade (do meio composicional erudito brasileiro [ai incluidos os/as que se
denominam esporadicamente como “artistas sonoros/as”]) em se reconhecer como

” o«

“burguesa’”, “elite”, ou ao menos “privilegiada”. Em seu discurso, eles e elas optam por termos
como underground, “periferia”, “margem/marginal”, para se descreverem, mesmo que estejam
confortavelmente instalados nas universidades mais ricas do pais, nos bairros mais abastados

do Rio e Sao Paulo, ou nas metropoles estrangeiras.

Longe de ter a ambig&o de censurar a autoimagem alheia, creio util deixar observado apenas
que me parece uma apropriagao indébita que colegas de “classe média (alta)” se apropriem
de um discurso de “periferia” (deste “lugar de fala”) se ndo pertencem a ela, pelo menos no

contexto brasileiro.

Todavia, € de se observar também, em sua defesa (parcial), que falar da musica erudita como
“superior” (economicamente, por exemplo) a musica Pop, da industria cultural, ndo faz mais
sentido, h& ja muito tempo, no caso brasileiro. E risivel ver um astro Pop miliardario ser

descrito (até em artigo de periodico) como “vitima do sistema” enquanto intérpretes e

34 Para uma discussdo acerca da etnia/raga de Chiquinha Gonzaga, ver por ex. o debate em Primeiros Negros
(2013).

35 As consequéncias deste reacionarismo, deste racismo estrutural, ndo se limitam ao ambito socio-politico-
econdmico, mas se estendem também ao plano estético: tendo o Brasil herdado a complexidade das polirritmias
africanas (frequentemente expressadas na musica popular brasileira), seria de se esperar que os grupos de
camara e orquestras brasileiros fossem néo apenas fluentes mas absolutamente virtuosos em polirritmia e precisao
ritmica, mas infelizmente ndo é o caso: “eles ndo sabem sambar!”, atrelados que estdo seja a um repertério da
Europa pré-séc. XX (de ritmica “rigida”) seja aos ritmos majoritariamente lisos e estriados das musicas moderna e
contemporanea européias. Em outros casos, grupos eruditos brasileiros se assemelham a certa parcela da musica
européia moderna e contemporanea no rechago de fundo racista ao ritmo de pulsagdes — sendo que a explicitagao
de um pulso subjacente compartilhado é precisamente a tecnologia tradicional de muitas musicas africanas para
lidar com a dificuldade (universal, humana) de se tocar musica ritmicamente complexa de forma precisa em
conjunto (ver KUBIK 2013). Para mais sobre o perfil colonialista da musica académica no Brasil, ver Queiroz, L.
(2019). O aspecto colonialista da musica erudita contemporanea obviamente n&o é exclusividade do Brasil,
estando espalhado pela América Latina, como atestam fontes como Herrera (2022).

36 A inclusividade do negro se revela ainda precaria também mais amplamente, no meio universitario brasileiro
como um todo. O Censo demografico de 2010 demonstrava que o estrato social de menor porcentagem com
ensino superior completo no Brasil era o de Homens Negros, com 4,55% (e 10,3% em 2022), enquanto que o de
maior porcentagem era o de Mulheres Brancas, com 17,7% (e 29% em 2022) (Fonte: IBGE 2010 e 2024). O
celebrado sucesso ja obtido pela inclusividade feminina (se considerada no total, sem contar o perfil étnico/racial)
também alcangou o topo da formagéo académica: elas representam 54,2% das matriculas em pds-graduagdes
stricto sensu e detém 58% das bolsas, além de somarem 51% dos doutorados obtidos entre 1996 e 2014 e de
serem 45,5% do corpo docente do ensino superior (RIBEIRO, F., 2023). Por outro lado, embora eu nio tenha
encontrado dados oficiais em relagdo a presenga feminina na Composigcao Musical brasileira especificamente, a
observagdo empirica indica que esta ainda ndo é uma area predominantemente feminina, ao contrario de areas
como o Canto ou a Licenciatura.
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compositorees da musica erudita (assalariados/as, quando muito) sdo tachados de
“opressores/as”, ganhando uma infima fragéo dos dividendos Pop. Esta parte do discurso, e
da literatura académica, precisa ser urgentemente revista, jd que estamos diante de um
paradoxo raramente descrito: se a musica popular é potencialmente mais inclusiva em suas
linguagens (quando comparada ao canone classico eurocéntrico) e nisso ela estaria mais
proxima da figura do “oprimido”, por outro lado, quando inserida no milionario esquema da
industria cultural, a muasica popular assume o papel de elite econdmica e, portanto, fica mais

proxima do arquétipo do “opressor”.

Uma lingua: por uma reforma da linguagem verbal para a
Composicdo Musical

Como a linguagem verbal ndo da conta do que € necessario para uma discussao
musicalmente profunda em Composi¢ao Musical, registro a necessidade da progressiva
reforma da linguagem verbal atual em direcdo a uma linguagem verbal expandida,

provavelmente um misto de linguagem verbal e ndo-verbal (sonora/emotiva/afetiva).

Os primeiros passos desta reforma devem incluir: (a) a hifenizagdo (seméantica) e
apostrofizagao (sonora ou sonoro-semantica) de vocabulos atuais com vistas a gerar um novo
léxico util @ composigdo musical, (b) questdes de flexdo de numero e género que reflitam
aspectos de inclusividade e multiculturalismo, (c) questdes de ressignificagdo de vocabulos
preexistentes e, finalmente, (d) questdes de forma/formatos adotados por escritos sobre

composicdo musical.

No caso da hifenizagdo, por exemplo, as palavras “teoria” e “pratica” podem vir juntas,
hifenizadas (teoria-pratica ou pratica-teoria), refletindo tanto a natureza tedrico-pratica da
composig¢ao musical quanto uma atualizagao necessaria de nossa area em relagao a Filosofia
recente (CARNEIRO, 2005, p. 8). E note que os vocabulos “pensar” e “fazer” sdo separados
nesta lingua, mas nao necessariamente em Musica. E dizer “pensar e fazer” (com conectivo)
nao resolve o problema, de modo que sera necessario comegcar a fundir duplas de palavras
como estas, através de hifens primeiramente (e, quem sabe depois, retirando-os).
Escreveremos “pensar-fazer’, entdo, para ilustrar que no processo composicional o que
podemos ter ndo sdo necessariamente 2 etapas separadas, mas um pensamento que faz e

uma acao que pensa em simultaneidade, ou quase.

Nesta mesma genealogia lexical, mas usando a técnica da apostrofizagdo, diremos

“pens'ativo”, como alguém que pensa e age (em vez do antigo “pensativo”: inerte, inerme).
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Expandindo ainda mais essa genealogia, e de volta a hifenizagdo, poderemos dizer “ouvir-
sentir-pensar-fazer” (em qualquer ordem) como uma definigdo proviséria de Composigcao

Musical, cuja complexidade demanda definicdes necessariamente plurais, “multitermo”.’

E o apdstrofo também servira ndo apenas para o exemplo supracitado (“pens'ativo”), de uniao
sonoro-semantica, mas também para unides meramente sonoras: escrever como se fala,
escrever como se notam sons, como s'escreve musica, trazer a fala pra'scrita. Como a
concretizagdo de que a oralidade ndo deve servir apenas como mote-fetiche de projeto de
pesquisa de Humanidades e Artes, mas também como pratica-teoria académica. O sujeito
musical como sujeito de uma oralidade, de uma fala-escrita, de uma oralidade-som-escrita-
musical. Enfim: oralidade n&o apenas como objeto (de pesquisa), mas como sujeito (musical,

académico).

No caso da flexao de numero, uma linguagem verbal que se pretenda inclusiva e multicultural
obviamente devera operar muito mais no plural do que no singular. Diremos, por exemplo,
“musicas, teorias, escutas, técnicas, corpos”, em vez de “musica, teoria, escuta, técnica,

corpo”.

No caso da flexao de género, embora uma investigagéo dedicada a inclusividade de género
na linguagem esteja além do alcance deste ensaio, é evidente que a linguagem verbal usada
para a composicdo musical devera refletir também esta inclusividade, tomando partido em
debates recentes (ALTINO, 2023). Mas... de que forma? Seguiremos usando o género
masculino como forma neutra (conforme a antiga norma): “alunos, professores,
compositores”? Usaremos a barra diagonal para nos referirmos simultaneamente ao
masculino e feminino: “alunos/as, professores/as, compositores/as™? Ou usaremos
parénteses (que podem sugerir uma certa hierarquia): “alunos(as), professores(as),
compositores(as)’? Colocaremos a terminagéo feminina antes da masculina: “alunas(os),
professoras(es), compositoras(es)’? Usaremos o “x” ou o “e”, eliminando qualquer trago de
género na lingua portuguesa, como em “alunxs, alunes”? Ou criaremos novos vocabulos
hibridos de masculino-feminino (a partir de caracteres como “@” e ligaduras como “&”):

“alun@s, professoraes, compositorees”?

37 Para outras definigbes “multitermo” do processo criativo na composi¢do musical, ver por ex. Carbon (1986, p.
113), que o define como “thinking, feeling, sensation, intuition” (isto €, pensamento, sentimento, sensagao, intui¢cdo)
e o desmembra em cada um de seus elementos constituintes para fins didaticos.

38 Ao longo deste ensaio, em relagao a flexdo de género, adotei a barra diagonal (como em “alunos/as”) e a ligadura
“@” (como em “compositoraes”) para me referir simultaneamente a masculino e feminino. Esta é apenas uma
solugdo provisoria (para um debate em andamento), a qual apresenta uma vantagem de acessibilidade se
comparada ao uso do “x” ou da “@”, mas sem a neutralidade do “e” e do “x”. Imagino que a inclusividade que
adotei neste ensaio resulte em menor legibilidade para certos/as leitores/as — mas, parece um preco inevitavel a
se pagar pela inclusividade linguistica. Nos casos em que cito autores/as, os/as parafraseio, ou me refiro a suas
experiéncias particulares, mantenho o género conforme o original. Ademais, uso apenas um género quando
pertinente ao contexto (por exemplo, quando todas as pessoas referidas forem de um s6 género). Para uma revisdo
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No plano semantico, € preciso entender que uma tal nova lingua pertence a seus/suas
falantes (incluindo, e principalmente, seus significados). Assim sendo, palavras e termos
herdados como “Musica” e “Composigdo Musical” tém o significado que melhor aprouver a
seus falantes (aproveitando-se do fato de que séao significantes sem copyright, que podem ser
reinventados a vontade). Se ja ndo era o caso antes (nas culturas de onde herdamos esses
termos), entdo que o seja a partir de agora: “Musica” pertence a todos/as; e “Composigcao
Musical” significa tdo simplesmente “fazer musica”. Qualquer musica. A musica que se queira.

S&o termos radicalmente inclusivos e coletivos.*® Ou passaram a ser.

Finalmente, em paralelo as sugestbes sonoro-semanticas acima propostas para uma
linguagem verbal dedicada a Composicdo Musical, deve-se desenvolver também uma
reforma (“macro”) em relagéo as formas/formatos usados pra se falar de Composig¢ao Musical.
Isto é, os documentos escritos para nossa area (notas de programa, artigos, dissertagoes,
teses) devem assumir uma existéncia também literaria e serem avaliados como objetos
literarios, em vez de apenas protocolares, institucionais, burocraticos, normatizados —
possibilitando um campo de escrita-acédo para além do insipido “paper cientifico”, imposto ou
autoimposto em meio académico. Nao é que a Musica antagonize a Ciéncia, ela na verdade

a inclui e acolhe, em seu guarda-chuva que tende ao infinito.

De como traumas com agentes da musica (do passado)
levaram colegas a uma postura de franca negacao em relacao
a Musica

Empatia (“compaixao” talvez fosse uma palavra melhor aqui, porque menos gasta) com
nossos/as colegas € algo inegociavel. Mas isto nao corresponde a perpetuar o trauma, ou
suas circunstancias, pois passaria a ser uma vitéria do trauma, uma defesa do trauma (em
vez de uma defesa do ser humano anteriormente traumatizado e a desejada superagao, no

presente, das circunstancias desfavoraveis que o levaram ao trauma).

O trauma perpetuado deve dar lugar a sua superagéao, transcendéncia. O loop, de repeticao
literal, mecanica, automatica, circulo vicioso, deve dar lugar a um groove (no sentido de ritmo

que se altera aos poucos, e pelas maos do humano).

Neste sentido, muitos/as colegas de nossa geragao recusaram a Mdusica (mesmo que,

paradoxalmente, ocupando posi¢des em Departamentos de Musica, por exemplo) e o fizeram

de estudos sobre inclusividade na escrita verbal (incluindo estudos que comparam as estratégias de
“neutralizacéo” e “re-feminizagao”), ver Spinelli et al. (2023).

39 Wiggins (2007) demonstra, com base em estudos empiricos com criangas, que compor (gerar material musical
original) “é algo que todos fazem” (p. 457), o que revela na composi¢do musical um carater originalmente inclusivo
e democratico, a despeito de qualquer afetagdo posterior que associem a atividade.
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por conta de relagbes traumaticas de seu passado com instituicbes e/ou professores de
musica (em conservatorios, escolas de bairro, comités de selecdo e panelocracias

coronelistas de toda espécie e lugar).

Neste ponto, cabe uma critica (fraterna e construtiva) pontual: a Masica ndo pode levar a
culpa pelos erros antigos de um agente frustrado, mesmo que este agente se apresentasse
como legitimo representante “da musica”, como “autoridade”. Ou seja, um mau professor
(frustrado, antimusical, que odeia seu instrumento, seu corpo e a musica a que foi submetido
dentro de um repertério carrasco, colonialista e colonizado, que produz tendinites em seus
alunos) ndao tem o poder de cancelar a Musica. A Musica ndo pode ser destruida
(universalmente) a partir de uma experiéncia (pontual) equivocada. Isto seria jogar fora o bebé

junto com a agua suja.

Assim sendo, reforcamos o compromisso de compaixdo com o traumatizado, ao mesmo
tempo em que rechagando sua eventual atitude (destrutiva, nihilista, de perpetuagéo do
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trauma) de declarar um suposto “fim da Musica™" ou a “morte da Composigéo Musical”.

Chega a ser caricatural (a atitude), mas infelizmente € uma postura que reverberou no meio
musical universitario brasileiro nas ultimas décadas: ocupar cargos em Departamentos de
Musica ao mesmo tempo em que declarando o fim da Musica e/ou da Composigdo. Um
discurso que serviu como luva a sabotagem da atividade musical no meio universitario

brasileiro, como atestam fontes como Dourado (2013).

Tal trauma tem um impacto evidente na linguagem verbal empregada por muitos/as colegas,
que demonstram uma sensitividade particular em usar termos antigos, coletivos e/ou bem
disseminados, como “Musica” e “composi¢ao musical”, refugiando-se em termos de grife e
privativos, como “Sound Art/Arte Sonora” — mesmo que tais termos ndo estejam

desvinculados da Musica na literatura especializada*'.

40 E claro que esta atitude ndo é inédita, ja que a lista de personalidades histéricas que decretaram o “fim da
musica” (ou do que para eles era “a musica”, por exemplo: “instrumental”, “erudita”, “tonal”) é extensa, incluindo
Schenker (1868-1935) por conta do cromatismo de Schoenberg (1874-1951) em 1910 (apud GUR, 2011), Edward
T. Cone (1917-2004) em relagéo a adesdo de musicos as ideias e praticas de John Cage (1912-1992) em 1967
(apud TARUSKIN, 2006, p. 161), Gilberto Mendes (1922-2016) profetizando o “fim da musica erudita” (apud
SOUZA, 2011) e a dupla Damiano Cozzella (1929-2018) e Rogério Duprat (1932-2006) “por causa da contradigéo
entre publico e produgéo” (apud SOARES, 2006, p. 41). Juntam-se a esta lista, mais recentemente, as gravadoras
brasileiras, as quais atribuiram o iminente “fim da musica brasileira” a pirataria do inicio do séc. XXI (CRESCITELLI
e LAIZO, 2007, p. 6) e o filésofo Wladmir Safatle, que culpou o sertanejo universitario e o funk carioca por um
suposto “fim da musica” (SAFATLE, 2015) — no que foi minuciosamente refutado por Facina et al. (2016). Para
outros exemplos de “fim da musica”, ver Silveira (2017) e Accornero (2022).

41 Como quando a literatura sobre Sound Art/Arte Sonora supde que o que se esta fazendo é simplesmente (algum
tipo de) musica: por ex., em Solomos (2013), Sérgio Freire na apresentagéo ao livro de lazzetta (2009), e Landy
(2007).
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Caesar (2012), por exemplo, critica a Sound Art*? por “fetichizar o som” (p. 247), o que serve
muito bem a ultramercantilizagéo sonora, comodificando ndo apenas a musica, mas também
qualquer som, cru ou cozido, disponivel para pronta entrega, delivery, a um novo mercado
avido por acolhé-lo: museus, galerias e espacos das artes visuais, 0s quais se véem livres de
ter de lidar com reivindicagdes de musicos e musicas, sindicatos, associacdes coletoras de
direitos autorais, métiers e formacdes. Tudo em nome de uma Uberizacdo também do

universo sonoro: vai ficar mais barato.

Complementarmente a visdo de Caesar, o presente ensaio reinterpreta de forma critica os
gritos, as caras e caretas da Sound Art como uma espécie de exorcizagao de traumas gerados
seja por uma (de)formagao musical do passado (conforme descrito nos paragrafos anteriores
desta secgao) seja pela posigdo de subalternidade da Musica em relagdo a outras areas,
financeira ou academicamente mais fortes (cf. ilustrado no diagrama da Fig. 1 da segao de
Introdugéo e desenvolvido mais amplamente nas se¢des 2.7 e 2.8 deste ensaio).

"*3 n&o resolve os desafios

Num outro exemplo em voga, substituir “composi¢ao” por “criagéo
de se fazer/compor som/musica, mas se parece mais com um escapismo — e/ou uma

estratégia de marquetingue bem ao gosto da neomania.

E como, segundo o senso-comum, “‘quem desdenha quer comprar’, os/as mesmos/as
anunciadores/as desses novos significantes e da “morte” da Musica e da composigao musical
paradoxalmente se apressam a colocar-se simplesmente como compositoraes em qualquer
oportunidade minima ou maxima que se apresentar (publicagédo, congresso, festival, album...).
Ironicamente, nos sentimos diante de uma mera estratégia de sobrevivéncia (coberta de muito
discurso “cientifico”): fingir-se de mérto para logo em seguida ocupar o nicho (musical,

académico) que se finge desprezar.

42 Para outras criticas & Sound Art/Arte Sonora, ver por ex. Neuhaus (2000) e Scott-Cumming (2017). Claro que
uma critica da critica poderia atribuir esta frustragdo de musicos em relagéo a Arte Sonora ndo apenas a uma
questao de fundo estético, mas muito mais (ou inteiramente) a perda de poder, ao fim do monopdlio sobre o som,
de que os musicos dispunham até ha pouco. De toda forma, depois da emancipagéo total do som musical ocorrida
ao longo do século XX (através de personagens como Russolo, Varése, Schaeffer, Cage e Ferrari), “som musical”
e “som” se tornaram sinénimos, ndo havendo mais necessidade de segregacdo em um espago exclusivo para
sons supostamente “ndo-musicais”. A Musica ocupou tudo! (Ou assim desejam os musicos e musicistas...).

43 Em outro nivel possivel de critica ao termo “criagdo”, Demo (2011) afirma que “...pode existir forte polémica
sobre a criatividade. De partida, é mister distinguir de 'criagédo’, tomada como retirar do nada”. Mas, “[n]a natureza,
nenhum processo dinamico retira do nada. Esse ato pareceria ser restrito a Deus criador. A natureza é criativa em
outro sentido tipicamente reconstrutivo: ndo inventa, por exemplo, novo elemento atémico, mas o reorganiza (...)"

(p. 21).
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Um habitat sonoro renovado: a musica popular deve ter um
lugar de destaque nos debates de musica contemporanea
“erudita”

Afirmo isto principalmente por 2 motivos: 1) as musicas populares constituem a lingua franca
do ouvinte médio, servindo de referéncia do que o ouvido médio escuta (e, portanto, como
feedback psicoacustico indireto para compositorees); 2) o carater estruturado, repetitivo, de
boa parte do Pop e de muitas musicas populares pode servir como elemento estruturador
para as musicas contemporaneas ditas “eruditas”, as quais frequentemente abrem méo do
uso de estruturas minimamente inteligiveis, perdendo qualquer capacidade de comunicagéo

com o ouvido médio e, portanto, com a imensa maioria das pessoas.*

Se em algum momento da histéria da presenga da Musica na universidade, foi necessario
dizer “Who cares if you listen?” (BABBITT, 1959), talvez seja o caso de dizer agora “eu ligo
pro que vocé ouvel/estd ouvindo”, embora ndo como atitude paternalista em relagdo ao
publico, ou de menosprezo de sua inteligéncia, mas procurando uma via minima de
comunicagdo entre a comunidade da musica contemporanea “erudita” (compositoraes,

intérpretes, regentes, produtoraes) e uma audiéncia minimamente ampla.*

E, numa visdo mais quixotesca, esta musica contemporanea “erudita” poderia virar
mainstream, ir pra grande midia, que seja para produzir um minimo de diversidade e exogamia
ali — tentando compensar o fato de que no mainstream “a musica brasileira esta [mesmo] uma
merda” (cf. BERGAMO e NASCIMENTO, 2019).*

44 O que proponho nesta segio 2.6 pode ser lido como uma revisdo da postura de Theodor W. Adorno (1903-1969)
em relagdo as musicas da industria cultural, que para Adorno incluiam também o jazz de sua época, e ndo apenas
0 Pop posterior (obs.: uso a palavra “Pop” como forma de produgéo e consumo e ndo apenas como género musical,
ou seja, a palavra serve como um guarda-chuva de géneros tais como, a partir dos anos 1950 aos 1980, o rock, o
funk, o punk, o rap e, no caso especifico do Brasil, a Jovem Guarda e a Bossa Nova dos anos 1960 e 1970, o
BRock dos anos 1980, o pagode, o axé e o funk carioca dos anos 1990, o sertanejo universitario a partir dos anos
2000, e assim por diante). Se Adorno, como filésofo da Escola de Frankfurt, pregava a rejeicdo completa a industria
musical (desde seu surgimento ha ja cerca de um século), presumo que ja estejamos em momento mais do que
confortavel e propicio (em 2024) para: 1) atualizarmos esta visdo que se tornou anacronica (em virtude da prépria
acgao do tempo, e ndo como diminuigdo da importancia de Adorno em sua época) e 2) assumir estas musicas como
matéria-prima potencial para a composigao musical “erudita”, como referéncia da escuta do ouvinte médio e como
experiéncia de produgdo e circulacdo de obras. A adocdo quase dogmatica de Adorno pelo meio musical
académico brasileiro dos anos 1990 impedia uma revisao e atualizagéo de suas visées sobre industria cultural
entdo, o que presumo nao ser mais o caso hoje. Para exemplos de revisdo da critica de Adorno a musica popular
(com foco no jazz e na fungao da repeticdo nas musicas da diaspora africana), ver Brown (1992) e Monson (1999).
O que estes autores afirmam é que na visdo eurocéntrica de Adorno a repeticdo em musica era necessariamente
associada ao carater pasteurizado e comercial da industria cultural, sendo-lhe impossivel entender a repeticdo em
musica a partir de uma ldgica alternativa, a da diaspora africana por exemplo.

45 Alguns colegas ja perceberam e praticam isto, integrando analise e critica de musica popular e/ou Pop a suas
atuacdes como compositores e arranjadores de musica erudita e/ou instrumental, ambas aliadas a uma forte
presenga online, do tipo influencer (ver BRUCE, 2024, MENDES, 2020, o canal de Youtube Mathémusique de Paul
Lascabettes [ex.: LASCABETTES, 2023] e as Colunas de Terca sobre Musica, com editoria de Anderson Franga
[ex.: COLUNA DE TERGCA, 20233, 2023b e 2023c]).

46 Artigo do jornal Folha de S&o Paulo, verséo online (sem paginagéo), de 22 de setembro de 2019, no qual Milton
Nascimento (1942 - ) faz esta inequivoca afirmacéo.
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“Muy amigos”: interdisciplinaridade e subalternidade
A analise de iniciativas interdisciplinares envolvendo Musica revela pelo menos 3 problemas:

1) na grande area da Capes, Musica aparece necessariamente reunida com Linguistica e
Letras, mas, se por um lado a Musica atuou interdisciplinarmente desde cedo (ex.: Pitagoras,
teatro grego e bioacustica como origem da Musica entre pré-socraticos), nem sempre esta
interdisciplinaridade foi obrigatoriamente com a linguagem verbal; e isto coloca ja de partida
um problema estrutural para iniciativas interdisciplinares envolvendo Mdusica no caso da

universidade publica brasileira;

2) assim como o Brasil é extremamente desigual, a distribuigdo de recursos entre (sub)areas
do meio universitario também o é; resulta que a Musica (e mais ainda a Composi¢gao Musical)
€ uma area largamente desprovida de recursos e, numa empreitada interdisciplinar qualquer,
frequentemente aparece em posigao de franca subalternidade, como mero objeto e ndo tenha
dizer significativo nas metas da pesquisa; os objetivos acabam ndo sendo musicais ou
musicalmente criativos (e isto é particularmente desvantajoso, sob a perspectiva da

composi¢ao musical);

3) a questado da pontuagéo da produgéao artistica (composicional, no nosso caso), que nao &
sem problemas internos aos proprios programas de Musica (ex.: diferengas quantitativas e de
natureza de produgdo entre musicélogos/as, intérpretes eruditos/as e populares,
compositoraes eruditos/as e de jazz etc.), revela também discrepancias graves na sua relagao
com as areas associadas a Musica na grande area da Capes, isto é, Linguistica e Letras; nao
€ incomum ver a pontuagao maxima possivel de uma produgéo artistica (suponha: uma
estreia em festival internacional, a partir de selegdo por convocatéria ampla e internacional
com centenas ou milhares de concorrentes) equivaler a metade da pontuagéo de um artigo
de 5 paginas publicado na revista do proprio programa de pés-graduagéo do/a autor/a — e nao
€ raro ver propostas que pontuem uma produgao artistica com no maximo 1/3 ou 1/6 (!) da
pontuagédo de um artigo de autoria coletiva ou escrito por um/a orientando/a do/a coautor/a,
em veiculo nacional; a Capes através de seu Qualis Artes sugere a equivaléncia entre
pontuacdo maxima de producdo artistica e de publicacdo de artigo, mas isto ndo é
necessariamente seguido pelos departamentos e programas de pos-graduacéo — e, por outro
lado, sempre é possivel pensar além: a partitura e estreia de uma obra de camara ou
orquestral (com 50, 100 paginas, ou mais) néo se parece muito mais com a publicagdo de um

livro do que de um mero artigo?
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Um falso mestre: Ciéncia, tecnologia e subalternidade

No afa de obter recursos para suas pesquisas musicais em areas mais ricas (associando isto,
ou nao, a contribuicdes tecnolodgicas legitimas), muitos/as pesquisadores/as da area da
Musica tém se voltado ha décadas (e com ainda mais énfase desde a década de 1990) para
o discurso da Musica associada a Ciéncia e/ou Tecnologia*’, uma espécie de forma de
legitimagao*® num ambiente (agora talvez ja saudoso) onde estas tém uma espécie de status
de Verdade para o grande publico, ou no minimo para uma certa burocracia e instituicdes de

fomento*® (agora também talvez ja saudosas).

Sem querer assumir uma postura anticientifica (recentemente usada para fins obtusos pelo

populismo de extrema-direita), € necessario no entanto avaliar ao menos se:

1) em uma pesquisa envolvendo Musica associada a Ciéncia e Tecnologia, a Musica tem

algum poder de decisdo nos objetivos, metodologias e resultados;

2) em uma pesquisa envolvendo Musica associada a “novas tecnologias”, se estas ultimas
estdao desempenhando qualquer papel musicalmente significativo, ou se entram como mero
ingrediente legitimador, ou como mero fetiche, num ambiente frequentemente viciado em
gadgets; um segundo prejuizo desse tipo de discurso é dissociar completamente as tais novas
tecnologias de tecnologias menos novas que Ihes deram origem (criando uma ruptura artificial,
ainda que supostamente excitante, do ponto de vista de um marquetingue neomaniaco); um
terceiro prejuizo (do ponto de vista pedagdgico até) é a criagdo de um mundo magico onde
tais gadgets, tais caixas pretas, ndo sdo a mera concretizagdo, materializagdo, maquinizagao,

dos pensamentos/algoritmos/formalizagbes (dos seres humanos) que lhes deram origem.

A consciéncia desses dois itens supracitados na avaliagdo de projetos com discurso de

Musica associada a Ciéncia e Tecnologia (ou a “novas tecnologias”), longe de querer criticar

47 Caesar (2012) descreve muito bem este cenario quando diz que “[d]iante de uma construgéo do conhecimento
musical, percebe-se uma nitida oscilagéo, deixando o poélo estético para se apoiar em um (tecno-)cientifico”,
explicando que “[u]m fator de grande peso nessa mudanga de foco é efeito colateral do fato da pesquisa ser
subsidiada por instituicdes pertencentes ao desenvolvimento de ciéncias e tecnologias, colocando, na mesma
mesa de discussdo, o julgamento de projetos visando a cura da Aids, a criagdo de novos combustiveis eco-
sustentaveis e os projetos das Artes, inclusive Composicdo. E notéria a velocidade com que a musica, na
universidade, absorveu uma fala inspirada no modelo discursivo advindo das ciéncias biolégicas. Os artigos,
dissertagdes e teses o comprovam” (p. 258).

48 Para a legitimagdo da Musica em ambiente universitario através de sua alianga as ciéncias exatas na segunda
metade do séc. XX, ver Kerman (1987), sobretudo no 3o capitulo “Analise, teoria e musica nova”. Para um
apanhado geral de formas de legitimagao em Musica, ver Casteldes (2016).

49 A subalternidade da Musica frente as ciéncias no contexto universitario encontra um de seus apices mais
caricaturais na adogéo de comissdes “cientificas” (sic) para a selecdo de projetos artisticos — sobretudo em sub-
areas de cunho fortemente pratico e artistico como a performance musical e a composi¢cdo musical. Apesar de
entender o fendmeno como parte de um empenho legitimador da presenga da Musica na universidade frente a um
aparato de poder que em geral a ignora ou diminui, parece necessario perguntar: a) que tipo de ciéncia é feita por
musicos/musicistas que participam de comissdes cientificas, b) se eles/as s&o de fato cientistas e c) se a Musica
neste contexto € vista seriamente como uma ciéncia, para além de um esforgo legitimador que se pode avaliar
como francamente autodestrutivo.
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destrutivamente esta interdisciplinaridade que é téo antiga no caso da Musica (0 monocérdio
de Pitagoras...), pretende na verdade contribuir pro seu aprimoramento e contra uma
idealizagao de perfil magico, que é paradoxalmente apenas mais uma maneira de se ser

obscurantista.

Uma politica (no mau sentido): a exclusdo da Composicéo
Musical do circulo (alegre) das politicas culturais

Se, por um lado, afirmei no item (2.3) deste texto, fazendo eco a Vinicius de Moraes, que
“somos todos burgueses” na composigao musical (“erudita”, “académica”) brasileira, por outro
lado, como area de politica cultural no Brasil, em termos do apoio que recebe (ou ndo) dos
setores publico e privado, é evidente que a composi¢cao musical sobrevive em meio a um
cenario de precariedade generalizada, a qual faz o/a compositor/a brasileiro/a emergir como

uma espécie de “primo/a pobre das Artes”.

No Brasil, € extremamente dificil sair desta constatagdo. Nao temos uma agéncia dedicada a
criagdo de musica atual (como a Ancine o é pro cinema e audiovisual). Nao se paga pelo
trabalho de compositorees, via de regra — mesmo em eventos em que intérpretes e produtoraes
saéo remunerados/as. Musica disponibilizada online € massivamente de graga. Os 6rgaos de
arrecadagao de direitos autorais e as plataformas de streaming online nao repassam
adequadamente aos/as compositoraes.®® Orquestras, quando muito, encomendam uma obra
contemporéanea por ano, de apenas um compositor, via de regra um conhecido do regente,
sem edital, sem convocatérias, sem chamada de obras (ou colocam em /oop 2 ou 3
compositoraes em diversas temporadas). A Bienal do Rio é raramente arrojada em suas
escolhas — sobretudo em formagdes de camara e orquestrais. Os festivais realizados em
outros estados, que poderiam constituir uma alternativa diversa e saudavel, se dedicam ainda
mais ao bairrismo. Ndo ha apoio continuado a grupos contemporéaneos, minguando ainda

mais o fluxo de encomendas e estreias.

Quando, entdo, um/a colega de orquestra pede uma assinatura em um abaixo-assinado
contra o sucateamento e extingdo de orquestras (e nds, compositoraes, o assinamos fraternal
e prazerosamente), esquece-se apenas e infelizmente que essas mesmas orquestras tém por
habito virar as costas para a produgdo composicional atual, servindo tragicamente ao papel
antipatico de eternizacado secular de repertérios de autoria de homens europeus, brancos e
mortos, e assim negando e invisibilizando a existéncia de uma musica brasileira atual, vivaz

e diversa. Nao ougo vozes dentro das orquestras (ou entre os/as pouquissimos/as colegas

50 Ver, por ex., o recente testemunho caustico do compositor bossanovista Carlos Lyra (1933-2023) em O Globo
(LYRA, 2013).
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compositoraes raramente selecionados/as) querendo e buscando corrigir esses anacronismos
e colonialismos lamentaveis. E ndo se trata, evidentemente, de excluir o elemento estrangeiro,
mas, pelo contrario, de deixar de excluir o elemento local — transformado em uma espécie de

Outro em sua propria terra.

Se entdo, por um lado, a Musica é frequentemente uma “arte dos mortos” (além de
estrangeira, branca e masculina), ela poderia muito bem ser também uma “arte das vivas”

(isto é: local, negra e feminina).”'

A guisa de conclusido: “desidentidade”, como
momento ultimo da didatica para a composicao
musical ora proposta

A titulo de conclusdo para todos os temas gravitando em torno da composi¢cdo musical que
apresentei ao longo deste ensaio (uma conclusao meramente provisoria, ja que os temas ora
arrolados se ramificam infinitamente), proponho o tema da “Desidentidade”, aqui
contextualizado como o momento ultimo da didatica basica para a composi¢do musical que
comecei a delinear a partir do item (2.2) e também como reverberagao da mobilidade de

espago e curriculos proposta em (2.1).

“Desidentidade”, neste contexto, vai ocorrer depois que o/a aluno/a se tornou “sujeito®® de sua
propria musica”, ou seja, entendeu seu poder nesse dominio (e que pode se estender a
outros). lan Guest (2019), por ex., falaria em recuperagédo da “autoestima” via composigao
musical (em relagao a essa 1a fase da didatica). O significante utilizado ndo nos importa tanto
quanto o entendimento de que o fortalecimento de uma posigéo estética/musical qualquer (de
um “ego”) pode levar posteriormente a um estado de seguranga em que nao € mais
necessario se apegar a um ego, a uma personalidade (artistica, musical, composicional, ou

outra), mas, ao contrario, este fortalecimento pode desembocar numa posigéao de liberdade

51 E também neste sentido que o presente ensaio tomou, como uma de suas principais referéncias, intelectuais
brasileiras, negras e atuantes (como CARNEIRO, 2005, RIBEIRO, D., 2019, e CARINE, 2023).

52 Gallo (2012) substitui o termo "sujeito" por "singularidades", ao atualizar a pedagogia libertaria a luz das filosofias
do final do século XX (ex.: Foucault e Deleuze) — no que vislumbro como um provavel desdobramento futuro para
0 arcabouco tedrico do presente ensaio. Diz ele: “Falar em educag¢do ou em pedagogia hoje implica, assim, em
pensar em termos de singularidades, ndo mais de sujeitos ou individuos. A singularidade é sempre parte de um
multiplo (ou de um coletivo, se preferirmos essa palavra, para dar uma conotagdo mais politica), indissociavel da
multiplicidade. (...) Uma singularidade € uma atualizagdo de multiplicidades individuais e ndo é jamais estatica,
monolitica, como a nogdo moderna de individuo. Uma singularidade esta sempre em movimento, impulsionada
pela poténcia do desejo.” (p. 181).
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em relagao a qualquer ego, a qualquer personalidade (composicional etc.) fixa e rigida. Seria

a transcendéncia em relagdo a uma personalidade, um ego.

Nesta fase provisoriamente final da didatica, a personalidade composicional pode
perfeitamente ser uma mera circunstancia — pelo tempo por ex. de uma obra. Numa préxima
obra, a personalidade (o ego) pode ser outra(o). A personalidade e o ego artisticos se
desenrolam neste novo contexto, portanto, muito mais no ambito do Iudico e da
impermanéncia do que no de um ultrarromantismo fora de época que propagandeia uma
suposta genialidade inata (geralmente autoproclamada e/ou tornada “verdade” via volumosos
apoios financeiros [geralmente publicos]), que vé a obra de arte musical como uma aberragao
inteiramente nova (em vez de em grande parte atribuivel aos legados que recebeu de
tradicdes pregressas) e que, portanto, defende que invengao (criagdo, composigao) musical

nao seja ensinavel (ver por ex. MENEZES 2020).

Esta impermanéncia e amplitude inventivas sdo uma marca da composi¢ao musical desde
meados do séc. XX pelo menos, quando comeca a se perceber uma diferenca bastante mais

larga entre duas obras de um/a mesmo/a compositor/a do que nos séculos anteriores.

Poeticamente, é sinal de uma personalidade composicional mais vasta, ou aponta até mesmo
para a possibilidade de um desapego total em relagao a uma personalidade artistica (um ego)

fixa(o) e imutavel.

Composigao musical vista como um extremo de libertagdo musical, artistica, psiquica (etc.),

portanto...
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