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Pesquisa em Educacao Musical:
a natureza da problematizacao
(Premissas)

RESUMO: Este artigo reflete sobre a arte de construir problemas de pesquisa
em educagao musical e busca enfatizar a natureza complexa da atividade, a
filiacdo multipla a correntes tradicionais de pensamento — tanto na linha do
positivismo como na da hermenéutica —, e ainda, a pré-existéncia de
problematizagdes inerentes a propria arte musical, algo que ressignifica as
problematizagdes em educacdo musical em verdadeiras meta- problematiza-
¢oes. Ao tomar essa etapa do processo de investigacdo como objeto de aten-
¢ao, identifica aspectos cruciais, caracterizando-os como verdadeiras respon-
sabilidades a serem observadas nos projetos, dispondo-os em torno de uma
série de dimensdes — filosofica e metodologica, poietica, social, politica,
identitaria e de eficacia.

PALAVRAS-CHAVE: educagao musical, problematiza¢do, metodologia de

pesquisa, poietica da educacdo, Ernst Widmer.

Um certo grupo de pesquisa na Alema-
nha, criou um ambiente sofisticado de obser-
vacdo de macacos em atividade sexual. Fica-

vam instalados em estacoes de trabalho no
meio de galhos e vegetacdo — estilo floresta
— 1solados apenas por vidragas. Registravam
a freqiiéncia e intensidade dos encontros se-
xuais entre 08 simios. Dentre 08 inumeros re-
sultados, talvez o mais curioso tenha sido que
o ciclo menstrual das pesquisadoras em acdo
passou a ser influenciado pela intensidade
das observacoes realizadas. De tanto ver 0s
macacos transando, as pesquisadoras passa-
ram a ter sua regulacdo orgdanica alterada.
Tomemos 1SS0 como uma situagao
emblemadtica com relacdo a natureza sutil da
problematizacdo em ciéncias ‘humanas...
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Se ha pesquisa, entdo ha um ciclo de informacao em pleno fun-
cionamento, envolvendo a producgao de um movimento que une, e
ao mesmo tempo separa, aquilo que se sabe (com todos os pressu-
postos incluidos), daquilo que se desejaria saber. Nesse ciclo de in-
formacao, o ato problematizador é instancia fundamental, de sorte
que perguntar pela pesquisa numa determinada area implica em
perguntar pelas condicoes de problematizagao nesse territorio disci-
plinar. Perguntar pela formacdo em pesquisa é perguntar pela habili-
dade em manejar essa ferramenta de conhecimento. Mas, abordar a
questdo da problematizagao em pesquisa traz em si o desafio das
coisas reflexivas, uma vez que significa, problematizar o proprio ato
de construir problematiza¢ées. No entanto, esse caminho permite
aspirar a producdo de uma espécie de fotografia do agente de pes-
quisa no momento em que busca estabelecer sua equacao de traba-
Tho, sua relagdo mais intima e delicada com o ciclo de informacao
que esta prestes a desencadear, o grau de consciéncia ou inconscién-
cia sobre a relacdo entre sua ferramenta de trabalho e o mundo a ser
lido por ela propria, a partir da montagem assim construida.

Almeja-se, dessa forma, uma exposicdo de premissas e de cri-
térios utilizados em educagao musical, que algumas vezes passam
esquecidos, respaldados pela credibilidade conjuntural da corrente
tedrica ou solugdo metodologica a patrocinar o ato problemati-
zador, respaldados ainda pela autoridade do orientador, pela con-
vicgdo de que a comunidade de pesquisadores estabeleceu um
consenso naquela direcdo, e assim por diante... Tudo isso é abso-
lutamente legitimo, na medida em que constitui parte inegavel
de nosso cotidiano. O exercicio proposto toca nessas questoes e
exige uma suspensao temporaria das convicgoes.

Nao é muito animador encontrar projetos que simplesmente
absorvem uma determinada solugado, ajoelhando diante do altar
da ultima moda tedrica ou metodologica. Passam-se alguns anos
e a ultima moda é geralmente esquecida e com ela o projeto, a
nao ser que a construcao do problema possua organicidade in-
contestavel. Mas o que seria essa organicidade? Com quais cuida-
dos cercar o nascimento da questdo a ser investigada?

Vale lembrar como Dewey (1934) concebia o ciclo de producao
e tratamento da informagdo na pesquisa em educagao. Sabiamente,
me parece, em seus cinco passos sintéticos propostos, inicia pelo
nivel da atividade - que, a propodsito, equivaleria aos macacos
transando, em nossa epigrafe. Vem em seguida: a consciéncia do pro-
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blema, a producdo-observacdo de dados, a formulacdo de hipotese e
teste da hipdtese.! A questao que se coloca € a seguinte: como é que se
transita do nivel da atividade para a consciéncia do problema?

Um exemplo: para dar conta, da atuacdo de Ernst Widmer
em nosso meio, fui levado a perguntar por sua pedagogia. A evi-
déncia de uma formagdo exuberante de compositores em nossa
Escola?apontava para uma atuagao sistematica nesse sentido. Mas
perguntar qual a pedagogia de Widmer nado é algo tdo simples
assim. A construcdo do problema depara nesse momento com
seu método. Como delimitar o conceito de pedagogia adequado a
minha investigacao? Através de uma revisao de literatura eficaz?
Ha literaturas de todo tipo, e perder-se numa floresta bibliografi-
ca pode ser as vezes o pior caminho.

Para assegurar organicidade a essa questdo foi preciso en-
contrar o contorno prévio da pedagogia na propria trajetoria de
Widmer (nivel da atividade) — e em seguida projeta-lo como guia
da investigacdo. A construgao desse esboco antecedeu a defini-
cao de metodologias de investigagdo, mas ela propria é uma espé-
cie de metodologia — de construgao do problema —, e precisa
antecipar o que ira acontecer em seguida, precisa dialogar com a
futura metodologia. No caso, trabalhei com a idéia basica de que
a pedagogia de Widmer poderia ser reconstruida a partir de um
jogo de interagdo entre dados produzidos pela analise de seu dis-
curso, pela analise das representacoes de seus ex-alunos e pela
analise de composigdes. Assim, constatando a formulagao de sin-
teses em seu discurso — organicidade e relativizacao — foi possi-
vel avaliar os outros dois campos de dados nessa perspectiva.
Essa formulagdo do problema me colocava em didlogo com as
possiveis metodologias adequadas a produzir os dados assim
antevistos. Além disso, também me colocava em didlogo com o
campo da pedagogia, com a histéria de vida de Widmer, seu per-
curso composicional, a histéria desta Instituicdo onde militou e
do circulo cultural no qual se inscreve, e os significados simboli-
cos de todas essas construgoes identitarias.

Espero, com isso, estar sinalizando que o nivel da problemati-
zacdo nao € algo estatico, um bloco de idéias (e texto) a ser elabo-
rado e desenvolvido adiante. Ele aponta para uma dinamica in-
terna, um movimento de ida e de vinda com relacdo aos horizon-
tes da investigagdo. Ao enuncia-lo ja devera ter acontecido um
dialogo prévio com o nivel futuro das metodologias e das conclu-

(1) Alias, o proprio Dewey é um dos
poucos filosofos modernos a conceder
atencao diferenciada ao conceito filo-
sofico de problema, que tem suas
raizes em Avristoteles — “procedi-
mento dialético que tende a escolha
ou a recusa (aqueles de ordem prati-
ca), ou também a verdade e ao co-
nhecimento (os de ordem tedrica)”
Abbagnano (1982, p.764). No pro-
blema Dewey viu a propriedade 16-
gica primaria, sendo ele a situacao
que constitui o ponto de partida de
qualquer indagacao, isto é, a situacao
indeterminada: “A situacao
indeterminada torna-se problemati-
cano mesmo processo de submissao
aindagacao. Ela se produz por causas
reais, COMo acontece p. ex., No
desequilibrio organico da fome. Nao
ha nada de intelectual ou cognitivo na
existéncia de situacoes desse género,
anao ser que elas sao a condicao ne-
cessaria de operacdes e indagacoes
cognitivas...” “A enunciacao do P con-
sente a antecipacao de uma solucao
possivel que é a idéia; e a idéia exige
aquele desenvolvimento das relacoes
inerentes ao seu significado

que é o raciocinio.”

(2) Escola de Musica da Universida-
de Federal da Bahia, onde surgiu o
Grupo de Compositores da Bahia —
GCB (1966), reunindo: o proprio
Widmer, Walter Smetak,
Lindembergue Cardoso, Fernando
Cerqueira, Jamary Oliveira, Nicolau
Kokron, Milton Gomes, Rinaldo
Rossi, entre muitos e muitos outros
que posteriormente foram sendo
conectados ao movimento.
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soes possiveis. A rigor, um problema é definido pela possibilidade
(e relevancia) de sua solucao. Uma situacdo insoluvel deixa de ser
um problema, passa a condicdo imutavel, as quais em geral, sdo
pouco afeitas a manipulacoes experimentais ou artisticas. Impor-
ta, dessa forma, na problematizacdo, que produza um movimen-
to, uma inquietacdo que abale o estado de repouso e permita que
o ciclo de informagdo se movimente. Importa também que efe-
tue um movimento de recorte do campo de possiveis preocupa-
¢oes, focalizando aquilo que devera ser observado de perto. S6
depois dessa operagao definidora é que o acesso a um leque de
opgoes de interagdo e dialogo disciplinares resulta produtivo.

Ao levantar a questdo dessa dinamica da atividade problema-
tizadora, retorno ao que considero esperteza em Dewey, a colo-
cacdo do nivel da atividade como etapa preliminar do ciclo da
pesquisa. Sendo ele um herdeiro legitimo do pragmatismo de um
Peirce, e conseqliientemente da busca de legitimagao pela consti-
tuicdo de uma filosofia da ciéncia, nada destoa de pensar o nivel
da atividade como o repertorio comum dos fatos vivenciados.
Essa pergunta exige que se pergunte ‘mas, a proposito, o que €
um fato em educagdo?’, algo que nos remove da perspectiva indi-
vidual para a perspectiva genérica de constituigado do campo dis-
ciplinar, e que faremos a seguir. Por ora, gostaria de observar como
essa concepcdo de um ‘nivel da atividade’ esta potencialmente
aberta a outras formulacoes, além do pragmatismo. Orientacoes
tdo distintas como a etnografica e antropologica, a etnometodolo-
gica, a historiografica, e a teoérico-critica, sobreviveriam nesse
contexto, embora definam os ‘fatos’ (ou as interpretacdes) educa-
cionais como coisas bastante distintas entre si. Se a educacido é
uma empreitada possivel, entdo ela o é pela referéncia constante
a um certo nivel de atividade, e nesse nivel, observadores e ob-
servados estdo em permanente interagdo — Cf. epigrafe.

Saindo, portanto, da conjuntura mais imediata do pesquisador,
abstraindo dessa perspectiva individual para a situacdo genérica,
chegamos a perceber que problematizar a construcao de
problematizacdes em educagdo também equivale a levantar o tema
da impossibilidade da educacgao, ou, dito de outra forma, a pergun-
tar sobre as condicdes em que a educacgdo se torna uma empreitada
possivel — o que seria um fato (ou entendimento) em educacao.
Além disso, considero esse gesto como um saudavel contraponto ao
espirito positivo de uma associacido de educadores musicais.



a)

b)

Das referéncias a impossibilidade da educacao talvez a mais
comentada seja a que vem da Psicandlise. Freud, seguindo
a logica da descoberta do inconsciente e visualizando que
toda ingeréncia educativa presume um controle impossi-
vel sobre essa instancia, declarou a Educagdo (juntamente
com a Administracdo e a propria Psicanalise) como “mis-
soes impossiveis”. Se a Educagdo é uma missdo impossivel,
a pesquisa nessa area sera necessariamente caolha, fadada
a concluir a partir de dados incompletos, expurgados das
questoes do desejo. No fundo do comentario de Freud ha
um questionamento legitimo (do ponto de vista de suas
descobertas” do préprio conceito de fato ed’cacional. To-
davia, ndo surgiu nem parece préximo no horizonte a cris-
talizagdo de um modelo pos-inconsciente. Sendo assim, a
impossibilidade freudiana é apenas um alerta, uma
relativizacdo de tudo que se faz no campo.

Numa outra vertente, a impossibilidade da educacido nao
teria a ver com sua pratica — educacao e deseducacao ocor-
rem desde e sempre — e sim com os designios de criacdo
de uma teoria da educacdo. De fato, para alguns, a educa-
¢ao deveria ser pensada como uma pratica em torno da
qual se aglutinam territorios disciplinares tais como a psi-
cologia, a sociologia etc. — as informagdes novas surgiri-
am sempre desses campos associados, ou de alguma
interacdo entre eles, de forma que a empreitada teoérica
puramente educacional ndo existiria. O que equivale a di-
zer que o fato educacional (enquanto gerador de uma teo-
ria propria) ndo existe.

Trago, porém, uma terceira contribuicdo ao tema da im-
possibilidade, dessa vez pela via do reconhecimento da
abrangéncia do que estd envolvido. O grande tema filoso6-
fico foi sempre educagdo, mesmo que formulado de ma-
neiras distintas. O que foi a maiéutica, sendo uma desco-
berta pedagogica? O que foi a invengao da dialética — uma
critica dos conceitos através dessa espécie de danga dos
argumentos - sendo pesquisa metodologica? O que dizer
da concepgao platébnica do mundo ideal, o topos uranos, e
a aprendizagem por reminiscéncia? A sintese de Aristoteles
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colocando esse mundo ideal aqui mesmo na terra,
infiltrado em tudo que existe como esséncias, gerando uma
pedagogia do inteligivel? Da andalise das categorias
aristotélicas ainda nao nos livramos nos dias de hoje.

Estou dizendo, portanto, que a criacdo do pensamento siste-
matico na civilizagdo ocidental coincide com o engate ancestral
entre metafisica e teoria do conhecimento - ontologia e gnosiologia
—, e que, dessa juntura ancestral, ndo ha como separar as questoes
educacionais. No caso da metafisica realista dos gregos, como uma
decorréncia imediata da propria questdo existencial, e mais adian-
te, com o advento da modernidade e a critica ao modelo aristotélico
herdado da antiguidade, como anteparo inicial da filosofia — a par-
tir do ‘penso, logo existo’ de Descartes —, que agora toma a teoria do
conhecimento (indubitavel) como ponto de partida, para dai atin-
gir as questdes metafisicas, e a constituicdo do mundo das coisas.

Estou tratando, portanto, da impossibilidade de uma teoria da
educacao pela abrangéncia do tema, porque basta falar em filoso-
fia (ou em vida) que se esta falando de educacdo, através desse
enroscamento das questdes metafisicas com as questdes do co-
nhecimento. Mas por que seria importante tratar disso hoje, com
relagdo a pesquisa em educagido musical? Porque a afirmacdo da
possibilidade e viabilidade da educagdo aconteceu como uma rea-
¢ao a essa abrangéncia aparentemente desagregadora, negando a
impossibilidade, portanto. A propria constituicdo da ciéncia positi-
va, do movimento que busca legitimar filosoficamente a suprema-
cia da ciéncia, e que esta na base do pragmatismo, e, dessa forma,
na base de todo o movimento de pesquisa nas ciéncias exatas, e
por transposicdo, nas ciéncias humanas, e ainda por transposigao,
na base da mainstream da pesquisa em educagao musical no século
XX; a constituigao disso que temos como estavel e garantido, que
fundamenta a crenca de que o conhecimento descreve a realidade,
de que o mundo é a soma total dos fatos, e que os fatos sdo a
esséncia da realidade, pois bem, a constituicdo desse estado de coi-
sas precisou cortar com todas essas raizes da teoria do conheci-
mento, pensada em sua culminancia kantiana como um movimen-
to transcendente e reflexivo de um sujeito cognoscente, uma cons-
ciéncia, as coisas em si. Toda essa armacao metafisica em torno da
consciéncia fica declarada sem sentido, mentalista, impesquisavel
— Habermas (1968, p. 67).

154 Revista da Faced, n® 07, 2003



Como a delimitagao do territério disciplinar da educacdo ga-
nha contornos formais apés esse movimento de abandono da
metafisica — sendo, neste caso, Comenius, um grande precursor —
, vale a pena insistir sobre o papel paradoxal do bloqueio da
abrangéncia e sobre o tema da impossibilidade de constituicao de
nosso objeto. Com o advento do positivismo, desiste-se do
questionamento metafisico sobre o significado e sobre as condi-
¢oes de possibilidade do conhecimento, pois o conhecimento passa
a ser implicitamente definido pelas ciéncias. O que é conhecimen-
to? E o resultado do trabalho cientifico. O que é a realidade? E a
soma total dos enunciados verdadeiros, numa perspectiva de con-
trole instrumental da natureza. Dessa forma, transformando a cren-
¢a da ciéncia em si mesma em dogma, protege-se a empreitada de
qualquer movimento de auto-reflexdo epistemologica. Sai a tradici-
onal teoria do conhecimento e entra a filosofia da ciéncia, voltada
prioritariamente para investigar a propria metodologia cientifica e
as regras de concatenacio entre os enunciados. Aos poucos, o Su-
jeito cognoscente kantiano é reduzido aos sujeitos empiricos indi-
viduais da psicologia. Estamos, dessa maneira, fazendo uma refle-
xdo sobre a dinamica da problematizacdo numa perspectiva
abrangente, ndo mais centrada no agente pesquisador individual.

Numa esfera distinta daquela do positivismo, encontra-se o
desenvolvimento das ciéncias culturais, que enxergam o ‘sistema
das ciéncias naturais’ como um dos elementos de um contexto de
vida bem mais abrangente, sendo justamente esse contexto, o obje-
to das ciéncias culturais. Prioriza-se dessa forma um enfoque
hermenéutico, voltado mais para o desenvolvimento de um ‘en-
tendimento’ — Verstehen, no sentido de Dilthey, entendimento
miutuo, visando a reconstrucdo de significados do ponto de vista de
um agente — e menos para a descoberta de leis de carater univer-
sal, cujo referente seria a explicagdo ou Erkldrung. Tudo isso se re-
flete, de forma direta, na discussdo recente sobre enfoques quanti-
tativos ou qualitativos. Enquanto os fen6menos produzidos experi-
mentalmente tomam por base a supressao de todos os aspectos da
experiéncia de vida, em favor de um efeito especifico que possa ser
replicado aleatoriamente, para o entendimento hermenéutico o
problema é revertido. Ele abarca a experiéncia de vida em sua am-
plitude — expressoes lingiiisticas, acoes e experiéncias expressivas —,
mediando entre as intengoes de um ego individual, as categorias
gerais da linguagem, e os horizontes de uma teoria.
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(3) Cf. Habermas (1968) — que
invoca uma verdadeira ciranda en-
volvendo Kant, Hegel-Marx, Comte,
Pierce, Dilthey, e Freud, entre outros.
Também nao nos cabe aqui buscar
uma reflexao sobre os dilemas de
cada uma dessas avenidas, ou sobre
os desafios e ciladas presentes em
ambas, a partir da consideracao da
articulacao permanente entre conhe-
cimento e interesses humanos.

(4) Vale aqui a lembranca dessa
pérola de Bohlman: “Mdasica pode
ser o que pensamos que seja: ou
pode nao ser. Musica pode ser senti-
mento, sensacao, sensualidade, mas
também pode nao ter nada a ver
com emocao ou sensacao fisica. Ma-
sica pode ser aquilo para o qual al-
guns dancam ou fazem amor: mas,
tal nao é necessariamente o caso. Em
algumas culturas ha categorias com-
plexas para pensar sobre musica;
em outras, parece nem haver a ne-
cessidade de especular sobre musi-
ca, contemplando-a.” (1999, p. 1)

Nao nos cabe aqui aprofundar essa linha de fronteira e de
dialogo entre objetivismo e hermenéutica®. Mas, querendo ou nao,
aquele que avanca pelo portal da pesquisa estard pisando sobre o
terreno de constituicdo de seu territério disciplinar, especialmente
quando confrontado com a necessidade e o desafio de gerar
problematizagdes. Ao problematizar, o iniciante estara expondo
sua capacidade de enxergar com nitidez o ambito e os limites
desse territorio que pretende habitar, sua compreensdo do pro-
cesso historico de constituicio do mesmo, e ainda, sua posigao
pessoal sobre a politica do devir académico da area. Sdo muitos
passos a serem dados de uma s6 vez.

Dado um projeto, e seu discurso subjacente, aparece como
critério analitico e avaliativo incontestavel a responsabilidade fi-
losdfica exercida pelo autor. Ndo se trata simplesmente da ampli-
tude de leituras filosoficas efetuadas, e sim, da consciéncia da
relacdo entre o problema a ser construido e o campo tedrico onde
nasce, do didlogo entre positivismo e hermenéutica que ird apa-
recer e tomar forma nas escolhas metodologicas, de forma que a
responsabilidade filoséfica sucede a ndo menos importante res-
ponsabilidade metodologica.

E justamente pensando nesse contexto de nascimento que
precisamos retomar algo que quase chegamos a tocar 14 atras,
mas acabou sendo adiado. Nao é apenas a impossibilidade da edu-
cacdo que nos concerne, mas, sobretudo, a impossibilidade da
musica. Quem disse que a musica existe?*

A pesquisa em educagao musical ndo pode escapar do fato de
que lida com uma interagdo entre ciéncia e arte. As problemati-
zagoes sdo, na verdade, meta-problematizagoes. Elas s6 tém senti-
do, se estiverem ancoradas num fazer artistico vivo, organico,
que, por sua vez, também pode ser pensado como constituido
através de problematizacdes proprias. Ou seja: ha problematiza-
¢oes no nivel da musica. Em outras palavras, a musica s6 existe
quando aciona mecanismos de expectativa individuais e cultu-
rais. Essa constatagao singela é talvez o umbigo de todo o tema.
Como relacionar esse nivel de problematizacoes ‘autéctones’,
émicas, digamos assim, com o nivel dos processos educacionais
propriamente ditos?

Para inicio de conversa € necessario que o pesquisador em
educacdo musical consiga transitar com familiaridade pelo terre-
no das problematizacbes em musica. Mas qual a natureza das
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problematizagdes em musica? A pergunta remete de imediato ao
conjunto das teorias da musica (latu sensu) — ou teorias das musi-
cas (mais latu ainda) —, pensado como o repertorio de formula-
¢oes problematizadoras dirigidos a experiéncia. Visualiza-se des-
sa maneira, uma avenida de desenvolvimentos saidos da juntura
musica-educacao, através de uma mediagao realizada pela teoria
ou teorias, seja de forma mais especifica — por exemplo, “Ensi-
nando contraponto a partir das regras de Westergaard”, Maus
(1992) —, ou mais genérica — a relagdo curriculo/identidade cul-
tural, adolescentes e apreciagdo musical, etc’

Todavia, vale a pena lembrar que a concepgao de problema
nao é naturalmente apenas a concepgao cartesiana desenvolvida
pela ciéncia, o conceito se amplia na direcao do vivencial.
Schonberg (1995) utiliza a expressao ‘problema tonal’ para se refe-
rir a questdo central colocada por uma determinada composicao,
aquela inquietagdo que uma vez expressa passa a exigir alguma
continuidade, uma solucdo, desdobramentos, contradicdes, for-
ma etc. Porém, se as problematiza¢cbes musicais devem ser en-
tendidas como vivenciais (ou seja, como problematizagdes sono-
ras vividas), entdo € preciso reconhecer que ultrapassam o esco-
po interpretativo das teorias. A pergunta sobre a natureza das
problematiza¢bes em musica remete nesse caso, nao a um con-
junto de teorias, mas a todo o repertorio de vivéncias musicais. A
agenda tematica do trinébmio ‘audicao/interpretacao/composicao’
é mais complexa que os tratamentos teoricos que angaria. Isso
significa que, tomando o nivel da atividade como guia, o educa-
dor musical ira deparar com problematizacdes frescas e intocadas
no proprio processo educacional (p.e. via interpretacdo). Urge
saber identifica-las e utiliza-las.

Ha ainda a possibilidade sincera (ainda que algo anarquica),
de argumentar que as problematizacoes musicais propriamente
ditas sdo também, propriamente ditas, educacionais, pensando,
dessa forma, que a musica carregaria consigo uma pedagogia
implicita, as chaves de sua recep¢do — afinal de contas, tanto o
samba quanto Beethoven s6 sdao entendidos quando ouvidos.
Desaparece nesse caso a juntura formal entre musica e educa-
¢ao, fazendo surgir por um lado o desafio de fazer falar o lado
educacional das questoes musicais, e por outro, o desafio de tra-
tar as questoes educacionais como objetos em processo de cria-
¢ao, dando conta de uma poietica da educagdo.

(5) Nao custa lembrar que, além da
literatura especifica de masica, toda
a tradicao filosofica também se faz
presente do lado musical da juntura,
como suporte das teorias produzi-
das, assim como a aspiracao mais
recente de atingir um certo grau de
cientificidade. Quando uma teoria
da musica que aspira a ciéncia se en-
contra com uma educacao musical
que também aspira, as qualidades
e defeitos sao reforcados mutua-
mente.
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Dito isso, podemos registrar o borddo que emerge da peda-
gogia de Widmer: para educar, é preciso ndo saber o que € educa-
¢do; nao saber a priori. Educar e compor — tem algo em comum,
compartilham entre si o desafio da criacao. O aprendizado desses
oficios ndo pode ser considerado como um processo linear de
acumulo de informacado. Aprender a criar implica aprender a
desconfiar dos proprios suportes de onde a informagao surge, a
desconstruir estruturas e significagées. Isso que é principio
fundante do fazer arte — e para alguns, também do fazer ciéncia
— Cf. Feyerabend, Contra o Método —, ressignifica as responsabili-
dades filosofica e metodologica em responsabilidade poietica.

Mas vale observar que ndo se trata de um ndo-saber qual-
quer, de um nao-saber inexperiente ou desavisado. Paradoxalmente,
trata-se de um ndo saber susceptivel de amadurecimento e de
aprendizagem, observacdo que nos leva ao dilema e ao coragao
de todas as empreitadas que transitam entre educacgao e criacao:
como ensinar algo (pesquisar, compor, educar...) que, por uma
questao de principio, ndo se sabe? Como aprender algo que, tam-
bém por definicdo, ndo esta no repertério do professor? Ao apren-
der a criar problematizagoes o orientando estara justamente en-
volvido com esses saltos quanticos. Como ajuda-lo, ou melhor,
como nao atrapalha-lo?

Novamente podemos retornar ao ‘nivel da atividade’ em
Dewey, para inferir que a responsabilidade poietica ndo é apenas
responsabilidade individual. Trata-se da responsabilidade de garantir
o envolvimento de educandos em atividade criadora. Visto numa
perspectiva de grupo, ai estaria a semente do que poderiamos cha-
mar de responsabilidade social da atividade problematizadora, sua
capacidade de catalisar as expectativas da comunidade de pesqui-
sadores e da sociedade como um todo. Como provocagao, deve-
mos lembrar que o desafio ndo é simplesmente compor novas for-
mas de educacido’ ou novas composicoes, e sim novas formas de
sociedade e de sociabilidade. Na visao dialética de Adorno, o mate-
rial da musica tem historicidade propria, nesse sentido, é socieda-
de. O mesmo raciocinio poderia ser transposto para nosso contex-
to. Corresponde a cada forma educacional um modelo implicito
de mundo social. O nivel da problematizacdo dialogara de uma
forma ou de outra com esses critérios e premissas.

A responsabilidade social de uma determinada problemati-
zagdo é também o grau de relevancia potencial com relacdo a
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uma determinada sociedade ou segmento social. Estamos ai no
amago da questdo politica. Para alguns, o mérito da producao de
conhecimento é avaliado exclusivamente pelos cuidados formais
e metodologicos — pensamentos desse tipo geraram o ideal de
uma instituicdo universitaria voltada para a exceléncia cientifica,
independentemente do tipo de atencgao a ser concedida as ques-
toes da interacdo com a sociedade. Nessa visdo mecanicista, o
problema ¢é definido como lacunas ou falhas em uma teoria pré-
via, desaparecendo os matizes de significado que advém da per-
cepcao da relacdo entre a situagdo problema e sua relevancia para
a comunidade mais ampla, e ainda o jogo politico que a prépria
investigagdo suscita entre o pesquisador e a comunidade de pes-
quisadores. Em termos macroscopicos, a atividade problematiza-
dora aparece como capacidade de criagao da propria comunida-
de que a abriga e sustenta.

A experiéncia de produzir problematizagoes deixa marcas em
todos que passaram por ela. De um lado, a sensacgao de liberdade
gerada pela possibilidade de se inserir num ciclo de informacao,
de atuar nesse ciclo, de questionar coisas, de produzir horizontes
tematicos e objetos especificos nesses horizontes. Nesse sentido,
a problematizagdo é atividade produtora de identidade. L4 no fun-
do, essa é uma das questdes fundamentais: que prontncia do
mundo, e de mim mesmo, devo exercitar através dessa pesquisa?
E o momento em que querubins e demoénios de orientandos e
orientadores se enfrentam, e o momento que distingue meros
exercicios de metodologia, de investigagoes relevantes.

Assim como a nossa linguagem nao é apenas aquilo que fala-
mos, mas também a maneira como somos falados — aquilo que me
constitui como sujeito —, a atividade de pesquisa (e a
problematizacdo em especial) acaba por definir a persona do inves-
tigador, mostrando, mais uma vez, que sujeito e objeto sao instanci-
as reflexivas. Por essa avenida de desenvolvimento deparamos com
as questdes de desejo, embutidas na atividade cientifica. E pouco
provavel que a atividade investigativa resista aos multiplos obsta-
culos que tem pela frente se ndo houver esse envolvimento apaixo-
nado com o que estd em questdo. A constru¢do de neutralidade,
inerente a atividade questionadora, pode ser entendida também
como uma forma de se proteger dessa parcialidade.

Mas, como toda atividade de construcdo de identidade tam-
bém tem o seu lado ameacador — que gira em torno da possibili-
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dade de anular o pretendente — € preciso reconhecer que o jogo
da pesquisa nao é nada inécuo. Se a pretensao é produzir conhe-
cimento novo, entdo é preciso entender que a relagdo com algo
que, em principio, muda sua forma de pensar e de entender o
mundo, estd longe de ser inocente e candida. Nao sem razao, o
ambiente da criacdo ja foi comparado a uma batalha — Bloom
(1999). Lida-se diretamente ai com a construcdo de relevancia
(ou irrelevancia) e ainda com a dimensao do factivel. Nao adian-
ta ser relevante se nao se puder atender as limitagdes concretas
que cercam a investigacdo, é preciso que funcione, que tenha
eficacia.

Esse, portanto, o panorama que pudemos apresentar toman-
do como pretexto a tematica da construgdo de problematizagdes
em educacao musical, instancia inevitavel da formacdo de edu-
cadores.

ABSTRACT: This article reflects upon the art of developing research problems
in music education and emphasizes the complex nature of this activity, its
multiple affiliation to distinct traditions of thought — both in the positivistic
and hermeneutic sides. It recognizes the pre-existence of problems in music
itself, something that makes the research in music education a kind of meta-
language. The discussion leads to the identification of crucial aspects
(premises) to be observed in projects, organizing its presentation around the
following dimensions — philosophical and methodological, creative (poietic),
social, political, identity construction and efficacy.

KEY WORDS: music education, research problem, research methodology,
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