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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo discutir as ideias pedagdgicas de Murray Schafer.
Consideramos “ideias pedagdgicas” a filosofia educacional que orienta e que ¢ substancia da
atividade pratica de ensino. Por meio de revisdo bibliografica de obras de Schafer, de
periodicos especializados e de literatura relacionada a estas obras, formatamos trés eixos
centrais que permeiam suas ideias pedagdgicas: a ecologia, a experiéncia espiritual e a
experiéncia estética. Cada um deles foi considerado como consequéncia de um
desdobramento histérico, o qual gera concepgdes filoséficas a partir de um processo de
contradicdo entre ideias. Sendo assim, discutimos a ecologia e a experiéncia espiritual por
meio da dicotomia entre 0 pensamento mecanicista e 0 pensamento ecologico, isto &, a relacéo
ligacdo/separagdo entre 0 homem e a totalidade. A experiéncia estética foi considerada pelo
prisma educacional, e analisada pela dicotomia entre as correntes pedagdgicas que partem de
um ideal de homem para erigir propostas educacionais (pedagogias da esséncia) e as que
tomam o homem como ele realmente é (pedagogias da existéncia). Toda esta analise foi
relacionada & obra de Murray Schafer, inserindo-o no contexto das referidas dicotomias. 1sso
nos mostra, tanto a construcdo de sua visdo de mundo, quanto a estrutura, os objetivos e as
reflexGes que subjazem a sua pratica educacional. Suas ideias pedag6gicas apontam para um
padrdo de interacdo entre os eixos discutidos: a sacralizacdo da experiéncia estética da
paisagem sonora como mediadora da relagdo ecoldgica entre o individuo e o todo, ou seja,
uma relacdo espiritual entre a arte e o individuo como meio de conexdo entre ele e a
totalidade, entendida aqui da perspectiva ecoldgica. Pretendemos que este trabalho auxilie na
atividade pedagdgica de professores que tomam as concepcdes educacionais de Murray
Schafer para o ensino de musica, na medida em que, ao proporcionar uma compreensdo mais
profunda do sentido destas concepcdes, tais professores possam também compreender melhor
sua prépria prética.

Palavras-chave: Murray Schafer. ldeias Pedagdgicas. Filosofia da Educacdo. Ecologia.
Experiéncia Espiritual.



ABSTRACT

This study aims to discuss the pedagogical ideas of Murray Schafer. “Pedagogical ideas” are
here understood as the educational philosophy that guides and composes the practice of
teaching. Through the bibliographic review of Schafer’s work, alongside specialized
periodicals and related literature, three central axes that comprise his pedagogical ideas are
proposed: ecology, spiritual experience and the aesthetical experience. Each of these axes was
considered as a result of a historical development that generates philosophical conceptions
from a process of contradictions between ideas. Thus, we discuss the ecology and spiritual
experience through the dichotomy between mechanistic thinking and ecological thinking, i.e.
the connection/separation relationship between man and the whole. The aesthetic experience
was considered by the educational perspective, and analyzed by the dichotomy between the
pedagogical currents that are based on an ideal of man to build educational proposals
(pedagogies of essence) and currents which take man as he really is (pedagogies of existence).
This analysis was correlated with the work of Murray Schafer, inserting the author in the
context of these dichotomies. With this, we can observe the construction of his worldview, as
well as the structure, objectives and considerations which underlie his pedagogical practice.
His pedagogical ideas show a pattern of interaction between the axes discussed: the
sacralization of the aesthetic experience of soundscape as a mediator of the ecological relation
between the individual and the whole, i.e. a spiritual relationship between art and the
individual as a means of connection from the singular to the total, understood here from an
ecological perspective. This study intends to assist the pedagogical activity of teachers that
employ the educational conceptions of Murray Schafer in the teaching of music, hoping that
by providing a more profound comprehension of the meaning of these conceptions, these
teachers may also better comprehend their own practice.

Keywords: Murray Schafer. Pedagogical ideas. Philosophy of Education. Ecology. Spiritual
experience.
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INTRODUCAO

Ephtah!

Se quisesse resumir numa s palavra toda a filosofia, toda
a obra de Schafer, essa seria a palavra escolhida.

Ephtah!

(Marisa Fonterrada)

A epigrafe foi retirada da apresentacdo da traducdo brasileira de O Ouvido Pensante
(SCHAFER, 1991). Segundo Fonterrada, essa palavra significa “Abre-te!”; a autora explica o
termo:

Abre-te! Abre-te, ouvido, para os sons do mundo, abre-te ouvido, para os
sons existentes, desaparecidos, imaginados, pensados, sonhados, fruidos!
Abre-te para os sons originais, da criagdo do mundo, do inicio de todas as
eras... Para os sons rituais, para 0s sons miticos, misticos, magicos.
Encantados... Para os sons de hoje e de amanh. Para os sons da terra, do ar e
da agua... Para 0s sons cdsmicos, microcosmicos, macrocésmicos... Mas
abre-te também para os sons de aqui e de agora, para 0s sons do cotidiano,
da cidade, dos campos, das méquinas, dos animais, do corpo, da voz... Abre-
te, ouvido, para os sons da vida...

Ephtah! (p.10)



Marisa Fonterrada esta certa. Em suma, o que este trabalho pretende mostrar é que a
proposta pedagdgica de Murray Schafer pretende realizar uma reconexdo entre o homem e
“algo maior”, uma totalidade que ndo pode ser expressa em palavras, por mais que tentemos;
uma reconexdo pelo som, um estreitamento entre o ouvido do homem e todos os sons: do aqui
e agora, até os que transcendem este limite. O primeiro passo para este objetivo, para se unir a
totalidade por meio do som, ¢ “abrir-se”, abrir os ouvidos até¢ o ponto em que o homem e o
som ndo mais se diferenciem. Isso é “Ephtah!”: o sentido mais profundo que podemos obter
das ideias pedagogicas de Murray Schafer.

Veremos neste trabalho um processo de desligamento entre 0 homem e a totalidade,
processo este que motiva toda a obra educacional de Murray Schafer. Sendo assim, o primeiro
apontamento que podemos realizar sobre esta obra é seu carater critico. Se pretendemos
entender a obra educacional de R. Murray Schafer, devemos saber que é esta a critica que a
move. Uma critica pautada na experiéncia, em uma extensa pesquisa €, principalmente, na
crenga de que o0 som, ou a musica, representa algo mais: que ela pode servir como meio para a
aproximacdo do homem a totalidade.

No entanto, para entender esta critica, precisamos primeiro compreender o que
estamos definindo por totalidade, bem como o processo que levou o ser humano a se
desconectar dela; mais do que isso: precisamos apreender o0 modo como isso se manifesta na
pratica pedagogica de Schafer. Esta apreensdo ultrapassa o plano de uma analise imediata, ou
seja, da observacdo dos processos metodoldgicos realizados pelo autor. E necessario que
compreendamos o sentido filoséfico de sua visdo de mundo, aquele que subjaz a qualquer
pratica, ou melhor, que se constitui como a prépria substancia da atividade educacional desse
autor. Sem que se compreendam tais pressupostos corre-se o risco do esvaziamento da prética,
gue deixa de ser orientada por uma visdo de mundo que a fundamenta e a justifica; ou seja, ela
pode perder sua propria funcao educacional. Precisamos voltar ao comego, mais precisamente
a apresentacdo do autor que inspira este trabalho.

Murray Schafer, compositor e educador musical, € um dos principais representantes da
chamada segunda geracao dos métodos ativos em educacdo musical (FONTERRADA, 2008).
O autor é reconhecido mundialmente por sua musica, suas reflexdes e atividades educacionais
e por seu trabalho que originou um novo campo de pesquisa, a ecologia sonora. Raymond
Murray Schafer nasceu no Canada, em 1933, em Sarnia, uma provincia de Ontario. Seus
primeiros interesses relacionados a arte ndo foram musicais; logo crianga Schafer se

apaixonara pelas artes visuais. O inicio de sua afei¢do pela musica pode ser considerado uma
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espécie de fendbmeno de conversdo que ocorreu quando, ainda crianga, Murray Schafer
escutou pela primeira vez o Concerto Imperador, de Beethoven. Para Fonterrada (2004a)

Essa caracteristica de Schafer ter sido literalmente “tomado” por uma ideia
ou manifestacéo artistica parece fortemente presente em toda sua trajetoria e
talvez seja a razdo de sua producdo artistica caracterizar-se como grandiosa e
instigante. Parece que, em seu jeito de se apropriar do mundo, esse estado de
subita e intensa adesdo que, via de regra, acompanha fendmenos de
conversdo ocupa um espago considerdvel, embora as outras formas, do
raciocinio l6gico e do pensamento analitico, facam-se também presentes. No
entanto, ndo obstante o lugar que ocupam no contexto da producdo de
Schafer, a constatagdo mais evidente é que, no confronto entre as duas
formas de apreensdo, a primeira se caracteriza como a mais intensa. Nao ha
limites para sua imaginacao (p.33)

Esperamos que ao final deste trabalho o leitor perceba a influéncia desta experiéncia
na proposta pedagdgica do autor.

Quando jovem, Murray Schafer estudou piano, cravo e composi¢cdo no Royal
Conservatory of Music, em Toronto, sem concluir seus estudos. De 1956 a 1962, viajou pela
Europa, passando por diversos paises, com destaque para suas estadias na Austria, Alemanha,
Inglaterra e Itdlia. Em Viena, Schafer entrou em contato direto com autores romanticos como
Hdoderlin, Novalis, Tieck, Rilke e Hoffmann, e estudou literatura alemad na Universidade de
Viena. Na Alemanha, tomou conhecimento da Escola Bauhaus, que teve grande influéncia
sobre suas reflexdes acerca da paisagem sonora. Em Londres, entre outras atividades, realizou
uma série de entrevistas com compositores britanicos que, em 1963, foram publicadas sob o
titulo British Composers in Interview. Na Italia, Schafer conheceu e fez amizade com o poeta
Ezra Pound, que influenciou fortemente sua obra (FONTERRADA, 20044, 2011).

No retorno ao Canada, Murray Schafer trabalhou no Centro de Musica Canadense,
uma instituicdo de pesquisa e divulgacdo da masica do pais. Nesta época, seu principal feito
foi organizar uma série de concertos denominada Concertos dos Dez Séculos, que pretendia
“apresentar um amplo espectro de composi¢Ges no periodo compreendido entre a Idade Média
e a época contemporanea, passando por diferentes estilos de jazz e obra de compositores
canadenses” (FONTERRADA, 2004a:38).

Sua atividade como educador musical iniciou-se em 1964, quando ingressou na
Universidade Simon Fraser, localizada em Barnaby, Vancouver. Até 1974 — quando se
afastou da vida académica e se mudou para uma fazenda, em Ontario, privilegiando seu
trabalho como compositor — Schafer viveu um momento de intensa pesquisa acerca da
educacdo musical e do ambiente sonoro. Essas pesquisas culminaram em varios livretos que

discutem o tema da educacdo musical, os quais, mais tarde, foram reunidos em um soé livro:
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The Thinking Ear, ou O Ouvido Pensante (1991 [1986]), na traduc&o brasileira. Com relagéo
a pesquisa da paisagem sonora — ndo que este tema esteja separado de sua abordagem
educacional —, Schafer iniciou nessa época The World Soundscape Project (Projeto Paisagem
Sonora Mundial), que resultou, em 1977, na publicacdo do livro The Tuning of the World, que
em portugués ganhou o nome de A Afinacdo do Mundo (2011 [1977]) (FONTERRADA,
2004a, 2011).

A insercdo das ideias pedagdgicas de Murray Schafer no Brasil se deu a partir de
traducOes argentinas de seus textos, os quais chegaram a Sao Paulo na década de 1970. A
traducédo para o portugués de O Ouvido Pensante surgiu do contato de Marisa Fonterrada com
0 autor em 1988; ela se tornaria o principal expoente no estudo da obra de Schafer no Brasil e
seria 0 pivo das futuras vindas deste autor ao pais. Em 1990, Schafer veio ao Brasil para dois
cursos, um no Rio de Janeiro e outro em Séo Paulo. Em 1992, outra visita, em que, dessa vez,
ministrou cursos em Londrina e Porto Alegre, além das capitais ja visitadas. Em 1998,
Schafer retornou para a montagem de Patria 9: A Floresta Encantada, obra que faz parte do
ciclo Patria, composto por 12 obras nas quais todas as linguagens artisticas interagem sem
qualquer hierarquia; é o que o proprio autor denominou Teatro de Confluéncia. Ainda em
1998, Schafer colaborou com a Secretaria de Meio Ambiente da Prefeitura do Rio de Janeiro
para o feitio da cartilha Escuta! A paisagem sonora da cidade, que contou com textos de Tato
Taborda, Janete El Haouli, Marisa Fonterrada e Regina Porto. Em 2004, o educador voltou ao
Brasil para ministrar cursos durante o XIV Encontro Internacional do Foro Latino-americano
de Educacdo Musical (FLADEM), em Sdo Paulo (FONTERRADA, 2011:283). Em 2011, em
sua ultima visita até 0 momento, Schafer retornou a Séo Paulo para ministrar o curso Music,
Creativity and Listening na Il Semana da Educacdo Musical IA/UNESP — do qual este
pesquisador participou — e também atuar no Projeto Caminhos Sonoros, desenvolvido na
cidade de Mairipora sob a coordenacao da Profa. Anna Claudia Agazzi.

Com as tradugOes de seus livros para o portugués e suas vindas ao Brasil, Murray
Schafer se tornou uma das mais populares referéncias para os educadores musicais brasileiros.
Na pesquisa Préticas Criativas em Educagdo Musical, desenvolvida pelo Grupo de Estudo e
Pesquisa em Educagdo Musical (GEPEM) do Instituto de Artes da UNESP entre julho de
2012 e novembro de 2013, ao serem questionados a respeito de seus referenciais tedricos,
educadores musicais de todo o Brasil apontaram Murray Schafer como sua principal
referéncia. Ele foi o mais citado, somando 44 meng¢des em um universo de 162 respondentes,

0 que representa 27% do total. Para se ter uma ideia, o segundo lugar neste quesito ficou com
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Keith Swanwick, com 32 mencdes (19%), e o terceiro com Emile-Jacques Dalcroze, com 16
mencdes (9%), como se pode ver no grafico abaixo. Isso sugere que, no Brasil, a prética

pedagdgica de Schafer é bastante difundida, encontrando entusiastas e adeptos.

SCHAFER
44 (27%)

OUTROS
70 (43%)

SWANWICK

0
DALCROZE 32 (19%)

16 (9%)

Grafico 1: Principais referenciais tedricos de educadores musicais no Brasil

No entanto, seriam as ideias pedagdgicas de Murray Schafer orientadoras das préaticas
destes educadores? Na mesma pesquisa relatada, os respondentes foram questionados acerca
dos fundamentos tedricos que norteiam sua pratica educativa. Dos 44 educadores que
consideraram Murray Schafer como um de seus referenciais tedricos, somente 4 (9%) citou o
termo “‘paisagem sonora”; 1 respondente mencionou o termo “ecologia sonora” (2%);
somente 2 (4%) mencionaram ‘“educagdo sonora”; e 1 (2%) utilizou os termos
“complexidade” e “sistémico” para falar de sua pratica educativa, COmo podemos ver no

grafico a sequir.
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Gréfico 2: Fundamentos tedricos citados como norteadores das préaticas educativas de educadores musicais que
utilizam Murray Schafer como referencial teérico

No geral, as pessoas que apontaram Murray Schafer como seu referencial tedrico
utilizaram expressoes, termos e ideias ndo provenientes da obra deste autor, mas de todo
arcabouco teérico dos educadores dos métodos ativos em educacdo musical'. Schafer é um
dos principais educadores da segunda geracdo dos métodos ativos e, assim, suas concepcoes —
principalmente aquelas que respondem ao material sonoro e ao trabalho pedagégico — nao sdo
absolutamente diferentes das dos outros educadores. Entretanto, existem inUmeras
peculiaridades em suas ideias pedagdgicas que ddao uma personalidade Unica a sua préatica
educativa. A partir da pesquisa mencionada, fica claro que, no geral, os educadores musicais
gue se baseiam em Murray Schafer para orientar sua atividade pedagdgica ndo compreendem
a obra deste autor em sua totalidade.

A discussdo dos aspectos filos6ficos que orientam a préatica educacional de Murray
Schafer €, neste momento, necessaria para a educacdo brasileira. Quando questionados na

pesquisa referida, os educadores que tomaram o autor como seu referencial tedrico

! Neste trabalho discutiremos acerca dos métodos ativos em educagdo musical, 0s contextos de seus surgimentos
e 0 modo como tais correntes pedagdgicas influenciaram e pratica educativa de Murray Schafer. No momento,
basta-nos um panorama geral destes métodos. A primeira geracdo, que conta com nomes como Emile-Jaques
Dalcroze, Edgar Willems, Zoltan Kodaly, Carl Orff e Shinichi Suzuki, se baseia na musica tradicional ocidental
e investe em técnicas pedagogicas revoluciondrias, que envolvem a vivéncia da masica, o uso da voz e do corpo,
em detrimento da formacéao estritamente técnica em vigor até entdo. A segunda geracao, por sua vez, é formada
por nomes como George Self, John Paynter, Boris Porena, entre outros, que tomam como material pedagdgico as
concepgdes e os recursos dos compositores de vanguarda do século XX e deslocam o acento do trabalho
educativo para o estimulo da criatividade potencialmente presente em todo ser humano (FONTERRADA, 2008).
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enfatizaram principalmente o carater técnico-pedagdgico de sua obra — isso quando o fizeram.
Esta apreensdo esvazia o sentido da educacdo musical de Schafer; esvazia seu valor
educacional. Sem ddvida os aspectos metodolégicos presentes na obra desse autor sdo
importantes — como o estimulo da criatividade e a centralizacdo do ensino na experiéncia
musical —, contudo, estes aspectos perdem o sentido se deslocados do plano filosofico que os
orienta. E impossivel falar de Murray Schafer como educador sem levar em conta 0s aspectos
filoséficos que alicercam sua proposta pedagogica. Estes aspectos ndo respondem a atividade
pratica, direta, mas refletem os objetivos de Schafer na educacdo musical e expdem os valores
a partir dos quais todo seu trabalho educacional é desenvolvido. E nesta direcio que este
trabalho pretende contribuir.

A presente pesquisa tem por objetivo discutir as ideias pedagdgicas de Murray Schafer
por meio da identificacdo de matrizes de seu pensamento pedagogico e de seu reflexo em sua
pratica educativa.

Discutir as ideias pedagogicas de Murray Schafer é refletir a respeito de seu valor
educacional, isto é, de seu papel na formacdo do ser humano. Consideramos que uma pratica
educacional nunca esta desvinculada dos pressupostos filoséficos que a orientam, ou seja, de
uma visdo de mundo que constrdi as bases da atividade préatica. Sendo assim, a atividade de
Schafer como educador também ndo deve ser compreendida separadamente de sua visdo de
mundo. O problema que motivou esta pesquisa é que justamente este aspecto da obra do
educador canadense — os pressupostos filosoficos que orientam sua acdo educativa — tem sido
esquecido no momento da utilizacdo de sua proposta no ensino musical.

No caso do Brasil, este problema é grave, pois a maior parte dos educadores que se
apoiam em Schafer como referencial tedrico sequer tém consciéncia da importancia de alguns
termos, centrais em sua obra. 1sso € um problema pois tais termos ndo sdo simples conceitos
gue tangem a proposta de Schafer, mas sinteses de sua visdo de mundo que alicercam todas as
suas reflexdes acerca de educacdo musical. Por este motivo, além de esclarecer as ideias
pedagogicas de Murray Schafer, nas Consideracfes Finais deste trabalho falaremos de suas
relagbes com educacdo musical no Brasil. Isso que dizer: o estudo do motivo e da
incompreensdo de suas ideias pedagogicas, as possiveis contribui¢cbes do autor para a
formagdo do ser humano no contexto de nosso pais e 0s problemas envolvidos ao se
considerar sua proposta pelo prisma da instituicdo escolar. A despeito disso, almeja-se apontar
as possibilidades e contradi¢des que envolvem a insercdo das ideias pedagogicas de Murray

Schafer na educacdo brasileira, dando subsidios para futuras reflexdes acerca do tema.
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Por fim, este trabalho pretende, a0 mesmo tempo, contribuir para a valorizagéo da obra
educacional de Murray Schafer — considerando que o entendimento de suas ideias
pedagdgicas proporciona uma retomada do valor de sua proposta para a formacao humana —, e
servir de apoio para a atividade educacional de docentes que tém em Schafer seu referencial
tedrico; acreditamos que, ao compreender a relacdo existente entre as ideias e a pratica na

obra do autor, isso pode servir para que professores entendam sua propria prética.

Considerac6es Metodoldgicas

Para o cumprimento de nosso objetivo € importante conceituar o que estamos tomando
por ideias pedagdgicas. Este conceito foi retirado da obra Historia das Ideias Pedagdgicas do
Brasil, de Dermeval Saviani (2010), na qual o autor explica este termo pela diferenciacéo
entre ideias educacionais e ideias pedagogicas.

Ideias educacionais, de acordo com Saviani, sdo as ideias que se referem a educacéo,
quer sejam elas derivadas da analise do fenbmeno educativo na tentativa de explica-lo, quer
sejam derivadas da filosofia educacional que interpreta este fendbmeno. Ideias pedagdgicas
séo a ideias educacionais aplicadas ao campo da realidade, “orientando e, mais do que isso,
constituindo a propria substancia da préatica educativa” (idem:6). Podemos apontar, assim, 0
carater pratico do conceito. Com efeito, o proprio termo “pedagogia” traz consigo um viés
metodoldgico, operatério, pratico, do modo como se realiza o trabalho educativo. Deste
modo, a pedagogia ¢ vista como “uma teoria que se estrutura em fun¢do da agdo, ou seja, €
elaborada em razdo das exigéncias praticas, interessada na execucdo da acdo e nos seus
resultados” (idem:7).

A primeira vista, esta diferenciacio pode ndo ser tdo clara, por isso, recorramos a um
exemplo. Discutiremos neste trabalho o pensamento de Jean-Jacques Rousseau, pensador
suico do século XVIII, e como suas ideias influenciaram a educacdo. Rousseau acreditava que
0 homem era naturalmente bom, sendo progressivamente corrompido pela sociedade. Deste
modo, para ele, a educacdo deveria estar centrada na criangca, ndo somente como objeto do
trabalho pedagdgico, mas como a prépria fonte do saber, de modo que sua bondade natural
fosse estimulada e superasse a sociedade corrompida. No entanto, Rousseau ndo era um
educador, e ndo aplicava sua teoria em uma pratica pedagdgica. Suas concepgdes podem,

portanto, ser consideradas ideias educacionais. J& Johann Heinrich Pestalozzi, pedagogo
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contemporaneo e compatriota de Rousseau, utiliza-se das ideias do pensador para formular
uma prética educacional completamente centrada na crianca e na experiéncia. Discutir estas
caracteristicas das concepcdes de Pestalozzi, ou seja, 0 modo como o naturalismo norteou sua
atuacdo como educador, €, portanto, dissertar a respeito de suas ideias pedagdgicas.

Esclarecido este termo, central no presente trabalho, devemos apontar 0s processos
metodoldgicos que utilizamos para alcangar a compreensédo das ideias pedagogicas de Murray
Schafer. Veremos no desenvolvimento da dissertacdo que, apesar de muitas publicaces,
Schafer ndo segue a tradicdo académica, e que, mesmo repletas de reflexGes acerca de
diferentes problemas, suas obras ndo citam referenciais com a frequéncia necessaria para
estabelecermos a mesma relagdo encontrada entre Rousseau e Pestalozzi. Como, entéo,
entender as ideias pedagdgicas de Murray Schafer deslocadas das construgdes filosoficas
desenvolvidas durante a historia? A solucdo foi perceber que, mesmo que 0 autor ndo cite
diretamente seus referenciais, suas ideias sdo consequéncia de um processo de desdobramento
histérico que faz que concepcBes filoséficas sejam geradas a partir de um processo
contraditorio®.

O primeiro procedimento adotado para o desenvolvimento deste processo
metodolégico foi a identificacdo do que chamamos matrizes de pensamento: eixos que
permeiam todas as concepgdes e reflexdes do autor, e, além disso, mostram-se pertinentes em
sua pratica educacional. Por meio da revisdo bibliografica de obras do autor e a ele
relacionadas (SCHAFER, 1991, 2011; FONTERRADA, 2004a, 2004b, 2011), foram
considerados, em um primeiro momento, dois eixos de discussdo: a ecologia e a questdo do
sagrado. Contudo, estes eixos sdo gerais, e podem ser encontrados ndo somente na obra
educacional de Schafer, mas em todo seu trabalho como compositor e escritor. Consideramos,
entdo, pela mesma revisao bibliografica citada, a questdo da experiéncia como a matriz de
pensamento mais ligada ao plano pedagogico.

Apobs a identificacdo destas trés matrizes, de acordo com a metodologia utilizada,
investigamos o processo de desenvolvimento destas ideias no decorrer da historia, partindo do
pressuposto de que elas sdo consequéncias de relagfes dicotdbmicas entre concepgoes

filoséficas. Sendo assim, o presente trabalho é estruturado a partir de tais dicotomias, de modo

2 Cabe aqui uma diferenciagio entre o uso do termo “ideias pedagogicas” na obra de Dermeval Saviani e neste
trabalho. Saviani possui seus referenciais tedricos calcados nas bases marxistas da filosofia. Deste modo, quando
0 autor aborda o processo contraditorio das ideias pedagdgicas no Brasil, ele esta relacionando, prioritariamente,
0 plano do desenvolvimento econdmico (estrutura) com o plano das ideias (superestrutura). Ndo é este o
procedimento utilizado neste trabalho. Consideramos aqui um processo que se desenvolve por uma relagdo
dicotdmica, porém, priorizando o plano das ideias, nos eximindo da responsabilidade de relacionar as conclusdes
aos desdobramentos histéricos dos processos produtivos (economia).
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que, pela sua compreensdo, possamos também entender os posicionamentos filosoficos de
Murray Schafer.

O trabalho € estruturado em trés partes: a primeira, dedicada as concepgdes gerais que
permeiam toda a obra de Schafer, recebe o nome de As Bases Filoséficas da Proposta de
Murray Schafer; a segunda, que pretende entender o aspecto pedagdgico da obra do autor, é
denominada As Bases Educacionais da Proposta Pedagdgica de Murray Schafer; e, por fim,
a terceira consiste em uma sintese dos assuntos abordados nas outras duas partes e representa
0 apice do préprio objetivo da pesquisa: As Ideias Pedagogicas de Murray Schafer.

Na primeira parte, consideramos, primeiramente, que a ecologia e a questdo do
sagrado ndo séo dois elementos diferentes em sua esséncia. Ambos sdo resultantes do mesmo
processo dicotdmico que pode ser resumido na relacdo ligacdo/separacdo entre 0 homem e a
totalidade. Tanto a ecologia quanto o sagrado sdo matrizes de pensamento que se
desenvolvem na contradi¢do entre o mecanicismo (visdo de mundo que privilegia as partes) e
a ecologia (visdo de mundo de privilegia o todo). Assim, a primeira parte da dissertacao é
formada por cinco capitulos, que dissertam a respeito destas matrizes de pensamento com
base na dicotomia partes/todo. No primeiro capitulo, discutiremos a trajetoria do pensamento
mecanicista. No segundo, a do pensamento ecoldgico. No terceiro, falaremos da dimensédo
espiritual da ecologia. No quarto, discutiremos aspectos gerais desta dicotomia, 0s quais
envolvem a ciéncia, as sistematizac@es filosoficas e as questdes espirituais, apoiando-nos em
trés temas: a ndo-linearidade da realidade, a objetividade da ciéncia e as limitacbes do
conhecimento racional; estes aspectos nos mostram uma mudanca de paradigma, do
mecanicista para o ecoldgico, ocorrido no século XX, e nos ajudam a compreender 0 motivo
pelo qual Murray Schafer aborda tais questdes. No quinto, relacionaremos as ideias de
Schafer com os pressupostos abordados na primeira parte.

Para o feitio da primeira parte, fizemos uma revisdo da trajetoria historica das
formacOes dos pensamentos mecanicista e ecoldgico, apoiados na abordagem de Fritjof Capra
(1986, 2005, 2006, 2013) e auxiliados pela literatura da Histéria da Filosofia (REALE, 2003,
2004, 2005). Consideramos o referencial de Capra por dois motivos: primeiramente, por este
autor também apontar o desenvolvimento historico das ideias ecolégicas — mesmo que, para
ISS0, ndo parta precisamente da dicotomia entre 0 mecanicismo e a ecologia —; em segundo
lugar, por sua visdo de mundo, que considera a experiéncia espiritual como uma experiéncia

ecoldgica, o que, como veremos, tem intima proximidade com as concepgdes de Schafer.
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Na segunda parte, semelhantemente a primeira, trataremos de examinar a matriz de
pensamento que considera a experiéncia como norte de uma proposta pedagogica pela
dicotomia entre duas correntes educacionais presentes em toda a histéria: a relacdo entre as
pedagogias da esséncia e as pedagogias da existéncia. Faremos isso a partir de trés capitulos.
O sexto capitulo da dissertacdo abordard a relacdo dicotdmica entre estas duas correntes
pedagogicas no desenvolvimento histdrico. O sétimo trard a foco as pedagogias musicais do
século XX, que serdo analisadas a partir dos mesmos pressupostos discutidos no capitulo
anterior. No oitavo, tal qual no final da primeira parte, observaremos as ideias pedagogicas de
Murray Schafer dentro deste contexto.

Nesta parte, apoiamo-nos na conceituacdo criada por Bogdan Suchodolski (2002) que
diferencia as correntes pedagogicas que se apoiam em um ideal de homem para gerir o
processo educacional (as pedagogias da esséncia), das que partem do que o0 homem realmente
é, sem nada lhe impor, para entender a educacdo (as pedagogias da existéncia). Este autor
investiga 0 movimento histérico de desenvolvimento destas duas correntes e nos da a base
precisa para alcancar o objetivo da pesquisa, tanto no contetdo quanto na metodologia — que
também € pensada a partir de uma relacdo contraditoria entre a esséncia e a existéncia.
Durante esta segunda parte, relacionaremos a educagdo musical dentro deste contexto
apoiando-nos em Fonterrada (2008), que nos leva da Antiguidade aos aspectos pedagdgicos
de Schafer.

Por fim, a terceira parte se da como uma sintese de toda a discussdo abordada na
dissertacdo. Esta sintese mostra que as ideias pedagdgicas de Murray Schafer possuem um
padrdo de relacionamento, o qual se da por um modelo especifico de interacdo entre as suas
matrizes de pensamento.

Antes de partimos a dissertacdo em si, contudo, consideramos necessario pontuar duas

ultimas consideracdes acerca da metodologia utilizada:

1) E importante que o leitor perceba que esta abordagem metodoldgica ndo visa
limitar a analise de uma concepcéao especifica da historia da filosofia a um dos
polos que formam a relagdo contraditoria. Por exemplo, dissertaremos mais a
frente sobre o pensamento de Heraclito, filosofo da antiguidade grega,
considerando-o como alinhado a corrente ecologica de pensamento. No entanto,
suas reflexdes também tém por base a racionalidade grega, que alicerca todo o

pensamento mecanicista. Assim, é impossivel taxar qualquer uma das analises
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2)

apresentadas neste trabalho como unilaterais, ou seja, que ao considerar uma
concepcdo filosofica como alinhada a ecologia ela néo teria qualquer influencia do
pensamento mecanicista. Pelo contrario! E justamente por esta rede de
interpenetracgdes entre os dois polos de uma dicotomia que surge a contradicao e,
assim, o movimento historico, isto €, a mudanga nas formas de se ver o mundo
frente o desenvolvimento da historia. Portanto, o leitor deve reconhecer que a
abordagem metodologica utilizada neste trabalho visa mostrar este
desenvolvimento histérico, alcancando a formacéo da visdo de mundo de Murray
Schafer, e que ndo é nosso objetivo o aprofundamento na relacdo entre uma
concepcdo especifica — por exemplo, o pensamento de Heraclito — e os polos da

dicotomia utilizada.

O intuito deste trabalho € discutir as ideias pedagdgicas de Murray Schafer, e ndo
a sua pratica pedagodgica em si. Sem davida, pelo proprio conceito de “ideias
pedagdgicas”, uma coisa ndo esta completamente separada da outra. Mesmo assim,
ha de se lembrar que a dissertacdo investiga as ideias que orientam e sdo
substancia de sua pratica, e ndo os exercicios que o autor utiliza em suas aulas.
Trata-se de uma abordagem prioritariamente tedrica, mesmo que, em alguns
momentos, recorramos a experiéncias praticas provenientes tanto de relatos de
Schafer quanto de momentos vividos pelo autor desta pesquisa no contato direto

com a atuacdo pedagdgica do educador canadense.
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PARTE |

As Bases Filosoficas da Proposta Pedagogica de Murray
Schafer



A entrada do século XX marca o inicio de mudangas de concepgdes e ideias no campo
cientifico que se expandiram por todas as areas do conhecimento, gerando uma nova visdo de
mundo. Thomas Kuhn define este momento como uma mudanca de paradigma (CAPRA,
2006). Fritjof Capra define um paradigma como “uma constelagao de concepgoes, de valores,
de percepcdes e de praticas compartilhados por uma comunidade, que da forma a uma viséo
particular da realidade, a qual constitui a base da maneira como a comunidade se organiza”
(2006:25).

Vemos na definicdo de Capra que o conceito de paradigma é ampliado do plano
cientifico para o plano social. Um paradigma nédo responde somente as concepcdes aplicadas a
pesquisa, mas também é o norte e a substancia da pratica de uma comunidade. Assim, a
alteracdo nos principais pilares do antigo paradigma ndo é somente uma necessidade da
ciéncia, mas da atual realidade e da exigéncia de compreensdo de fenbmenos impossiveis de
serem analisados a partir dos modelos antigos. O autor aponta:

Em dltima andlise, esses problemas precisam ser vistos, exatamente, como
diferentes facetas de uma Unica crise, que é, em grande medida, uma crise de
percepcdo. Ela deriva do fato de que a maioria de nds, e em especial nossas
grandes instituigdes sociais, concordam com 0s conceitos de uma visdo de
mundo obsoleta, uma percepg¢éo da realidade inadequada para lidarmos com
nosso mundo superpovoado e globalmente interligado (2006:23).

Fritjof Capra (1986, 2005, 2006, 2013) considera que o0s valores e concepgoes
formadores do pensamento ocidental estdo sendo colocados em xeque pelas descobertas da
ciéncia e pela realidade na qual estamos inseridos. De maneira geral, podemos resumir essa
dicotomia pela tensdo entre uma visdo de mundo que privilegia as partes e outra que se atenta
ao todo. O autor considera que o desenvolvimento do pensamento no Ocidente priorizou 0
entendimento do mundo por meio da compreensao de suas partes, cuidadosamente separadas
pelo pensamento analitico. Este olhar sobre 0 mundo vem se desenvolvendo desde a filosofia
grega e tem seu apice na aurora da era moderna, com Isaac Newton e René Descartes. Em
contrapartida, novas maneiras de ver a realidade emergem como uma alternativa para a
resolucdo dos impasses cientificos, sociais e ambientais. Ndo obstante suas particularidades,
tais abordagens tém em comum uma tendéncia a observar o mundo de forma mais unificada,
analisando-o a partir de pressupostos que preservam uma relacdo orgénica entre as partes. A
primeira tem sido denominada de visdo mecanicista, reducionista, atomistica; a segunda, de
holistica, sistémica, ecologica.

Ambos os paradigmas, entretanto, ndo sdo somente uma consequéncia do contexto

atual em que vivemos. De certa forma, a dicotomia entre as partes e o todo remonta a toda
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histéria do Ocidente e, para 0 seu entendimento, nos sera Util uma recapitulacdo das
construcdes filosoficas que enfatizam tanto um quanto o outro. Assim, neste segmento do
trabalho demonstraremos a evolucdo dos pensamentos mecanicista e ecolégico — termos aqui
selecionados para a discussdo — no decorrer da historia como base para uma analise da
dicotomia presente na mudanca de paradigma.

Primeiramente, voltaremos o foco da discussdo para a trajetoria do pensamento
mecanicista. A ideia aqui € destacar dentre as grandes sistematizacGes filoséficas do Ocidente
aquelas que formaram as bases para a compreensdo mecanicista do mundo. Na integra,
tomaremos a mesma metodologia para apontar as principais manifestacbes das ideias
ecoldgicas no pensamento ocidental. Destarte, € importante ressaltar que esta recapitulacéo
histérica possui um objeto delimitado: as visbes de mundo que formam a base da dicotomia
entre 0 mecanicismo e a ecologia. Sendo assim, diversos pensadores e suas ideias foram
deixados de lado por ndo representarem um avango significativo na discussdo do modo de se
apreender o mundo em partes ou como um todo.

Neste trabalho consideramos, assim como Capra, que a experiéncia espiritual € uma
experiéncia ecologica da realidade; um estado de consciéncia no qual o mundo € percebido
como um todo, e ndo dividido em partes. Veremos que esta abordagem ndo € uma mera opgao
metodoldgica, mas uma necessidade proveniente da propria proposta educacional de Murray
Schafer, que também observa a experiéncia como uma ponte entre a ecologia e a
espiritualidade. Portanto, faz-se necessario o aprofundamento nas caracteristicas especificas
desta forma de experiéncia. Faremos isso no terceiro capitulo, abordando tanto as filosofias
espirituais alicercadas no mito e no rito — o modelo arcaico de espiritualidade —, quanto
aquelas que partem da vivéncia empirica da realidade para um consciéncia do todo — o
modelo proveniente das filosofias orientais.

Apds a contextualizacdo historico-filoséfica de ambas as correntes de pensamento — a
mecanicista e a ecoldgica —, bem como da discussdo da experiéncia espiritual no contexto
ecoldgico, dissertaremos a respeito de algumas implicacdes tedricas e praticas desta
dicotomia. Analisaremos as consequéncias destas visdes de mundo sobre trés aspectos: a
questdo da ndo-linearidade, o problema da objetividade no processo de conhecimento e 0s
limites do pensamento racional.

Ao final desta parte, abordaremos como todos estes pressupostos se manifestam na
obra de Murray Schafer, realizando uma primeira sintese, a qual tem por objetivo discutir

como o pensamento ecoldgico orienta as reflex6es do autor. Isso sera feito por meio de duas
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dimensdes de sua obra: a composicional, ao tratar da ecologia na estrutura e na tematica de
suas composicdes, e a dos estudos da paisagem sonora, abordando o proprio conceito de

ecologia do autor, a ecologia sonora.
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CAPITULO 1

O CAMINHO DO PENSAMENTO MECANICISTA
A ENFASE NAS PARTES

O pensamento ocidental vem sendo construido sob a ideia da separacdo do mundo em
partes. Deste ponto de vista, a realidade pode ser completamente apreendida pela somatéria
das compreensdes de “unidades menores desta realidade”, analisadas separadamente e
associadas sob uma relacédo de causa e efeito. Por exemplo: um carro pode ser completamente
compreendido se entendermos as funcGes de suas rodas, pistdes, engrenagens, eixos, etc.
Estas pecas sdo, entdo, conectadas por uma relacdo de causa e efeito: pistdes acionam
engrenagens, que por sua vez giram os eixos e estes as rodas. Essa maneira de se entender as
coisas, 0 mundo a nossa volta, tem sua origem na Grécia antiga, berco do pensamento
racional, onde a sociedade pela primeira vez questionou a maneira holistica de se apreender a

realidade, tdo caracteristica das sociedades arcaicas.

A Grécia Antiga

Reale distingue trés periodos da filosofia grega pré-helenistica (antes da conquista de
Alexandre):

1) O periodo naturalista, caracterizado pelo problema da physis (isto é, da
natureza) e do cosmo, e que, entre os séculos VI e V, viu sucederem-se
0s JOnios, os Pitagoricos, os Eleatas, os Pluralistas e os Fisicos ecléticos.

2) O periodo chamado humanista, que, em parte, coincide com a Ultima
parte da filosofia naturalista e com sua dissolucdo, tendo como
protagonista os Sofistas e, sobretudo, Sécrates, que pela primeira vez
procura determinar a esséncia do homem.

3) O momento das grandes sinteses de Platdo e Aristoteles, que coincide
com o século IV a.C., caracterizando-se sobretudo pela descoberta do
suprassensivel e pela explicitacdo e formulacdo organica de varios
problemas da filosofia (2003:13).
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No periodo inicial da filosofia grega, por volta do século VI a.C., ciéncia, filosofia e
religido ndo se encontravam separadas. Deste modo, toda a compreensdo da realidade era
permeada por estes trés eixos. O principal objetivo dos filésofos naturalistas, pioneiros na
Grécia, era descobrir a natureza essencial de todas as coisas, 0 que permeava tudo: physis. E
por este motivo que tais fildsofos sdo denominados, além de naturalistas, fisicos. Assim, dada
a inexisténcia de limites exatos entre uma apreensdo cientifica e religiosa, suas conclusfes
apresentavam um carater holistico. “(...) Tales declarava que todas as coisas estavam cheias
de deuses (...)” (CAPRA, 2013:33). Discutiremos mais a frente o aspecto holistico dos
filésofos naturalistas da Grécia antiga; no entanto, uma caracteristica importante a se apontar
neste momento é que o principio ativo da vida, a esséncia de todas as coisas, a physis, ndo era
um fator externo a estas coisas, mas encontrava-se presente em seu interior.

Esta unidade entre o espirito e a matéria, proveniente, como veremos mais a frente, do
modo como as sociedades arcaicas enxergavam o0 mundo, comegou a ser minada a partir da
escola eledtica, na fase final do periodo naturalista. Parménides, que viveu da segunda metade
do século VI a.C. a meados do século V a.C., é considerado o fundador desta escola e, a partir
de um programa diferente de todos seus predecessores, chegou a um novo foco filosofico.
Pela primeira vez, o acento das reflexdes é deslocado da cosmologia® (teoria do todo) para a
ontologia® (teoria do ser).

Por localizar-se em um periodo da filosofia em que o problema filoséfico era a physis,
a busca de Parménides também tinha carater naturalista, porém, seu desenvolvimento buscava
0 Ser como principio fundamental: “o ser ¢ e ndo pode ndo ser; o ndo ser nao € e ndo pode ser
de modo algum” (REALE, 2003). Este principio aponta o Ser como positivo puro e o Nao Ser
como negativo puro; um é absolutamente contraditorio ao outro. Esta é, por sinal, a primeira
formulacdo do principio da ndo contradicdo, que afirma a impossibilidade dos contraditérios
coexistirem, um dos grandes pilares do pensamento racional ocidental. Tomando o raciocinio
l6gico para a reflexdo acerca do Ser, Parménides, entdo, aponta algumas caracteristicas:

a) E “incriado”: pois se fosse criado pelo Nao Ser seria um absurdo, pois o Nao Ser
ndo é; se fosse criado pelo Ser ele j& o seria.

3 «Cosmologia (do gr. kosmos: mundo, logos: ciéncia, teoria). Conjunto das teorias cientificas que tratam das
leis ou das propriedades da matéria em geral ou do universo (...). A natureza (physis) € homogénea, sem regides
do ser separadas, sem relagBes estruturadas por um centro nem tampouco pela oposicao do alto e do baixo, do
céu e da Terra” (JAPIASSU, 1996:57).
* «Ontologia (gr. to on: o ser, logos: teoria). Termo introduzido pelo filésofo alemdo Rudolph Goclenius,
professor na Universidade de Marburg, em seu Lexicon Philosophicum (1613), designando o estudo da questéo
mais geral da metafisica, a do "ser enquanto ser"; isto é, do ser considerado independentemente de suas
determinagdes particulares e naquilo que constitui sua inteligibilidade propria” (JAPIASSU, 1996:201).
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b) E “incorruptivel”, “imével” e “imutavel”: o Ser ndo pode ir ou se transformar no
N&o Ser, pois 0 Nado Ser ndo é e 0 Ser ndo pode ir ou se transformar no Ser, pois
seria 0 permanecer.

c) E “presente eterno”: pois o passado ¢ aquilo que ndo ¢ mais e o futuro ainda ndo é.

Assim, a partir deste desenvolvimento, 0 Ser passa a ser visto como 0 principio
fundamental. Inicialmente tal fundamento é tomado como unidade do universo: o Ser
simplesmente “¢€” e, portanto, espirito e matéria ainda eram vistos como unificadas dentro do
Ser®, o que é explicado pela ainda forte influéncia naturalista. Poderiamos, assim, considerar
este pensamento como holistico. No entanto, foi a partir destas reflex6es que foram dados 0s
conceitos primordiais, tanto para a divisdo espirito/matéria, quanto para a divisdo do mundo
em partes.

O principal desenvolvimento destes conceitos, ainda na filosofia Grega, foi dado pelos
atomistas, principalmente nas ideias de Leucipo e Demacrito. Baseando-se na divisdo entre
espirito e matéria, esta Gltima foi considerada como formada por inimeros “blocos basicos de
constru¢do”, menores unidades indivisiveis, sendo que estas seriam particulas passivas
contidas no espago. Estes “blocos basicos” possuiam as mesmas caracteristicas do Ser de
Parménides sendo, portanto, “a fragmentacdo do Ser-Uno eleatico em infinitos ‘seres-unos’,
que aspiram a manter o maior numero de caracteristicas do Ser-Uno eleatico” (REALE,
2003:44). Os movimentos executados por tais blocos e a sua juncdo, formadora da matéria
macroscopica, seriam resultado de uma forca externa de carater espiritual. Vé-se aqui a

formulacdo de principios gerais que alicercam o pensamento ocidental, como:

e Divisdo da totalidade em partes: diferentemente dos primeiros fisicos, a partir dos
eleatas o todo ¢é observado como sendo dividido em partes. O Ser de Parménides —
que por mais que inaugurasse a compreensdo ontoldgica da realidade ainda possuia
uma feicdo cosmoldgica — abre as portas para que, sob a visdo atomistica, 0 mundo
seja entendido como feitos de partes. Estas partes possuiam uma totalidade interna,
autovalidavel, mas que ndo correspondia mais a ideia da physis.

e Separacdo entre espirito e matéria: primeiramente, este principio ja se encontra
presente a partir da consideracdo de que a matéria tem em si uma totalidade
indivisivel, mas que obedece a uma forca espiritual para formar a realidade visivel,
a matéria € uma coisa, a forca espiritual € outra. No entanto, outro ponto
importante decorre desta separacdo: a forca (o espirito) é considerada algo
extrinseco a matéria, que ndo a permeia, mas simplesmente a influencia; a matéria
deixa de conter sua esséncia, que se torna algo externo.

> Isso deve ser compreendido através da totalidade do Ser. Espirito e matéria ndo devem ser considerados
“partes” do ser, pois ele € uno.
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A expansdo das observagdes naturalistas acerca da esséncia de todas as coisas atingiu
os limites do pensamento da época. Suas consideracdes levaram da ideia de unidade, a de
fragmentacdo. E compreensivel, assim, que tal questdo tenha se esgotado e que outras
preocupacOes tenham emergido neste cenario. A partir do pensamento dos chamados sofistas,
inicia-se a segunda fase da filosofia antiga, a humanista. Reale destaca:

Esse deslocamento radical do eixo da filosofia se explica pela agdo conjunta
de dois diferentes tipos de causas. Por um lado, como vimos, a filosofia da
physis pouco a pouco havia exaurido todas as suas possibilidades. Com
efeito, todos os caminhos ja haviam sido palmilhados e o pensamento
“fisico” havia chegado aos seus limites extremos. Desse modo, era fatal a
busca de outro objetivo. Por outro lado, no século V a.C., manifestaram-se
fermentos sociais, econdémicos e culturais que, a0 mesmo tempo, favorecem
o desenvolvimento da sofistica e, por seu turno, foram por ele favorecidos
(2003:74).

E evidente que esta alteracdo no foco filosofico ndo significa o esgotamento da
dicotomia todo/partes, pois, se assim o fosse, de nada valeria o presente segmento deste
trabalho. Tal problema filoséfico permanecerd por toda a histéria da filosofia como uma
tensao de “pano de fundo”. No entanto, no periodo humanista, esta tensdo, que até entdo era a
preocupacdo maior, passa a ndo atuar no plano principal. O tema central agora serd 0 homem
e suas virtudes. E o nascimento da moral e da politica como objeto de estudo. O Ser dos
eleatas € agora tomado a partir da existéncia humana, e ndo de forma absoluta como antes.
Assim, o periodo humanista acaba por ndo avancar significativamente no debate da dicotomia
que pretendemos abordar, sendo desnecessario o seu aprofundamento.

A terceira fase, e ultima, da filosofia grega pré-helenistica é o periodo das grandes
sinteses. Platdo e Aristoteles sistematizam o conhecimento construido pelos fildésofos
anteriores e avancam por seus respectivos caminhos formando, em suas obras, a fonte
priméaria da mente ocidental.

Até o momento, a discussdo que travamos neste segmento teve um carater que se
mostra acima do mundo “fisico”, “real”, “material”’; como ideias puras que podem ser
entendidas como um conceito. No entanto, este recurso para a explicacdo das coisas nao é
caracteristico dos filésofos naturalistas ou humanistas. Para demonstrar e raciocinar a respeito
de seus temas, eram empreendidos “exemplos” e “metaforas” do mundo sensivel. A physis,
para Tales de Mileto, era “4gua”. O 4tomo era uma “divisdo mecanica” do Ser eleata em
diversos seres-unos. O modo de se entender e explicar a realidade n&o tinha, ainda,

abandonado sua ligagdo com o plano “fisico”, “sensivel”. Entretanto, a maneira que tomamos

para analisar os naturalistas ndo se deu dessa forma. Analisamos suas reflexdes a partir de
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conceitos ndo-fisicos; sem usar metaforas acerca do mundo material. Isso é metafisica, a
grande descoberta do mundo suprassensivel empreendida por Platdo. A partir desta descoberta
a filosofia tomou rumos nunca dantes trilhados. Reale afirma: “De fato, todo pensamento
ocidental seria condicionado definitivamente por essa ‘distin¢do’, tanto na medida de sua
aceitacao (o que é dbvio), como também na medida de sua nio aceitagao” (2003:139).

E necessario neste momento uma diferenciacdo. A metafisica, tomada como um
conceito bem delineado, ndo foi desenvolvida por Platdo. Suas consideracfes limitam-se a
“metodologia” utilizada para se chegar a uma nova regido do saber: um mundo
suprassensivel, até entdo ndo explorado pela razao®. O filésofo deu o nome para este
“método” de segunda navegacao, pois se inspirou no termo usado pelos navegantes quando
0s ventos cessavam e eles eram obrigados a recorrer aos remos para chegar a algum lugar.
Para Platdo, a tentativa de explicar o sensivel por meio dos préprios referenciais sensiveis,
como pretendiam os pré-socraticos, tinha falhado. Assim, o filésofo propds um mundo das
ideias; um plano em que os problemas podem ser resolvidos como conceitos diretos, ideias
diretas, distantes da necessidade da ligacdo com o sensivel. O mundo Inteligivel, ou 0 mundo
das ideias, supde que todo elemento fisico ndo € nunca uma causa, mas uma consequéncia de
alguma causa suprema, Ultima, absoluta. Esta causa ndo pertence ao mundo fisico, ela existe
acima deste mundo. Ela é suprassensivel; metafisica.

Ao propor o reino Inteligivel, Platdo divide a propria ontologia em dois mundos. O
Ser, considerado um principio ontoldgico, ndo € mais Unico, e sim se divide em dois planos: o
fisico e o metafisico. Nesta citacdo, Reale expde como a “segunda navegacdo” leva a visdo de
dois diferentes mundos:

A “segunda navegacdo”, portanto, leva ao reconhecimento da existéncia de
dois planos do ser: um, fenoménico e visivel; outro, invisivel e
metafenoménico, captavel apenas com a mente e, por conseguinte,
puramente inteligivel (...).

Depois da “segunda navegacdo” platonica (e somente depois dela) é que se
pode falar de “material” e “imaterial”, “sensivel” e ‘“‘suprassensivel”,
“empirico” e “metaempirico”, “fisico” e “suprafisico”. E € a luz dessas
categorias que os Fisicos anteriores se revelam materialistas e que a natureza
e 0 cosmos ndo aparecem mais como a totalidade das coisas que existem,
mas apenas como a totalidade das coisas que aparecem. O “verdadeiro ser” ¢
constituido pela realidade “inteligivel” (2003:139).

® De fato, o proprio termo “metafisica” ndo existia a época. Mesmo o seu sistematizador, Aristoteles, utilizava os
termos “filosofia primeira” ou “teologia” em oposi¢ao a “filosofia segunda” ou “fisica”, para distinguir o mundo
metafisico e o fisico, respectivamente. (REALE, 2003). “O termo ‘metafisica’ origina-se do titulo dado por
Andronico de Rodes, principal organizador da obra de Aristoteles, por volta do ano 50 a.C., a um conjunto de
textos aristotélicos - ta meta ta physika - que se seguiam ao tratado da fisica, significando literalmente ‘apos a
fisica’, e passando a significar depois, devido a sua tematica, ‘aquilo que estd além da fisica, que a transcende’”
(JAPIASSU, 1996:180).
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Assim, observando a linha historica que estamos a tracar, vé-se que outro passo na
divisdo da realidade em partes foi dado. A partir da metafisica, a totalidade continuara a ser
buscada, porém, como ideia, e ndo como unidade que permeia o material e o espiritual. Como
vimos, o desenvolvimento do conceito de metafisica ndo foi dado por Platdo; coube a seu
discipulo, Aristoteles, o papel de sistematiza-lo.

Aristoteles foi o responsavel ndo somente por refletir acerca da metafisica e do
suprassensivel e organiza-los como conceitos, mas por sistematizar todo o conhecimento até
entdo proposto pela sociedade grega. Sua obra disserta a respeito de todas as problematicas
até entdo apontadas pelos naturalistas e humanistas e, para além de uma revisao, sdo propostas
por ele novas categorizacbes. E dele, por exemplo, a estruturagio dos temas centrais ao qual
toda a historia da filosofia posterior se concentrou: metafisica, fisica, psicologia, ética,
politica, estética e I6gica. Por transitar durante sua vida entre as duas categorias gerais que
estamos discutindo, ou seja, aquelas ideias que priorizam a visdo do mundo a partir da
totalidade e aquelas que priorizam a visdo de mundo a partir das partes e que formam a base
do mecanicismo, e por ter realizado uma sistematizacdo de todo o pensamento grego, que
possui as duas correntes, a obra de Aristdteles apresenta ambos os direcionamentos.

No que diz respeito a formacdo do pensamento mecanicista, Aristoteles foi o fildsofo a
formalizar a metodologia grega de se chegar a verdade. Explicou, por exemplo, o silogismo,
uma das principais fundagdes do raciocinio grego, que parte do principio segundo o qual, se
A=B e B=C, entdo A=C. Tal principio é transferido para o campo do juizo e pode chegar a
conclusBes como: se eu sou humano e o ser humano é mortal, entdo eu sou mortal. Este € um
processo de extrema importancia para a formacdo do pensamento ocidental, pois consegue
extrair verdades particulares através de verdades universais. O silogismo é por exceléncia o
método de se chegar a particularidade, de dividir a totalidade, e sua presenca na formacao da
visdo de mundo ocidental é substancial.

O lado naturalista de Aristételes — e, assim, sua contribuicdo para a formacdo do
pensamento ecoldgico — é constatado quando nos voltamos, por exemplo, para as suas
discussdes acerca da relagdo entre forma e matéria. Para Aristételes, a forma e a matéria ndo
podem ser separadas. A matéria é o principio constitutivo das realidades sensiveis, mas seu
ser € um ser em potencial: ela sé se torna algo através da forma. Ja a forma é o principio que
concretiza a matéria e, a ndo ser por abstracéo, sO existe nesta concretiza¢do. Esta concepcao
sobre a forma e a matéria difere substancialmente de, por exemplo, Platdo. Em Platdo, a

realidade material é uma consequéncia de um mundo suprassensivel, 0 mundo das ideias. Ja
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em AristOteles, apesar de matéria e forma serem consideradas distintas, uma esta
intrinsecamente ligada & outra por uma relagdo processual, na qual ambas se realizam por sua
interdependéncia. No que responde a formacdo do pensamento ecoldgico, podemos apontar
duas contribuicdes deste autor: primeiro, a ligacdo entre a matéria e o ndo-material em uma
totalidade dindmica e mutuamente dependente; segundo, o retorno a nocao de que a esséncia
ndo é algo exterior a matéria, mas se encontra justamente no processo de interacdo entre a
materia e a forma.

Foi por esta feicdo naturalista de Aristoteles que se fez possivel sua importancia como
construtor do pensamento ocidental. Se por um lado algumas de suas constatacGes apontavam
para a divisdo do mundo em diferentes partes, por outro, mantinha-se uma busca pela
esséncia. Essa ultima caracteristica foi fundamental para que sua filosofia fosse aliada a
religido. Como € sabido, as instituicdes religiosas progressivamente foram concentrando
poder durante a histéria. Uma tentativa de se desvincular completamente da busca da
esséncia, fatalmente culminaria em preposi¢es que fugiriam a religido e, assim, na nao
utilizacdo das ideias de Aristoteles. Deste modo, a sistematizacdo aristotélica dos
conhecimentos até entdo desenvolvidos geraram a base formal da l6gica e dos conceitos da
racionalidade sem perder o apelo religioso, influenciando dois mil anos da histéria do
conhecimento ocidental e se estendendo até a Idade Média.

A Era Moderna

Nos dois mil anos que se sucederam a sintese dos conhecimentos gregos realizada por
Aristételes, diversos foram os modos de a sociedade ocidental tomar a verdade, de chegar ao
saber. No entanto, todas estas filosofias ndo fogem estruturalmente dos pressupostos da
sintese aristotélica. Desde o periodo helénico até a Idade Média, as concepc¢des formalizadas
pelo filésofo grego sempre foram o alicerce das reflexdes. O principal expoente filosofico
medieval foi a obra de Tomas de Aquino, que realizou a leitura religiosa de Aristételes, o que
ficou conhecido como Escolastica.

O periodo que se segue a ldade Média é o Renascimento, uma época marcada pela
retomada da cultura classica grega, proporcionada pela descoberta de textos originais destes
filosofos. Do ponto de vista das grandes sistematizacGes filosoficas, a Renascenga também
ndo superou a tradicdo aristotélica, mantendo-se dentro dos pressupostos desenvolvidos pela

escolastica de Aquino. Contudo, seria injusto resumirmos todo este periodo a tal afirmacéo.
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Outra definicdo do Renascimento, a de Eugénio Garin, parte do pressuposto de que, em geral,
se entende um avanco filoséfico por uma sistematizacdo de grandes proporcoes, negando-se
outros pensamentos que, mesmo ndo sendo sistematizados, imprimem uma nova visdo de
mundo (REALE, 2004:7). O Renascimento, sob este prisma, representa um novo espirito,
diferente daquele encontrado na ldade Média, em que novas tendéncias adentraram o mundo
cultural preparando o terreno para a alvorada da Modernidade.

A partir do final do Renascimento uma nova forma de se pensar o mundo dividido em
partes é iniciada, e acaba por constituir fundamentos que, até hoje, sdo a substancia do
pensamento moderno ocidental. Estas novas concepgfes surgem dos avangos técnico-
cientificos e de suas consequéncias filosoficas, sendo denominada Revolugdo Cientifica.
Reale define:

O periodo que vai de 1543, ano da publicagdo do De revolutionibus de
Nicolau Copérnico, até 1687, ano da publicacdo de Philosophiae naturalis
principia mathematica de Isaac Newton, é geralmente indicado como
periodo da “revolucdo cientifica”. A revolugdo cientifica € um grandioso
movimento de ideias que, a partir da obra de Copérnico e Kepler, adquire
nos Seiscentos suas caracteristicas qualificativas na obra de Galileu,
encontra seus filésofos — em aspectos diferentes — em Bacon e Descartes, e
exprime sua mais madura configuragdo na imagem newtoniana do universo-
relégio. Nos anos que intercorrem entre Copérnico e Newton muda a
imagem do universo, mas mudam também as ideias sobre a ciéncia, sobre o
trabalho cientifico e as institui¢des cientificas, sobre as relagdes entre ciéncia
e sociedade e entre saber cientifico e fé religiosa (2004:139).

Copérnico (1473-1573) foi o responsavel pela descoberta de que a Terra gira em torno
do Sol. Esta descoberta cientifica, que parte dos estudos astrondmicos, teve consequéncias
capitais na sociedade ocidental. Deixando a Terra de ser o centro do universo, ela passa a ser
um corpo celeste como qualquer outro; deixa também de ser o local sagrado onde Deus fez o
homem, o ponto mais alto de sua criacdo. O carater humanista do inicio do Renascimento é
perdido e as atencfes sdo desviadas para a natureza. 1sso muda completamente o papel do
conhecimento cientifico. Se Deus ndo ¢ mais o mistério e a natureza ‘“real”, “fisica”, ¢ a
realidade, o saber ndo se da atraves do sacerddcio e da fé, mas sim através do experimento. A
ciéncia experimental torna-se, entdo, independente da filosofia e da religido. No entanto, essa
autonomia so se deu apds a invencao de uma forma solida e prépria de se alcancar o saber.

A obra cientifica de Galileu Galilei, o “pai da ciéncia moderna”, ¢ considerada um
divisor de aguas, e aponta para um novo programa de obtencdo do conhecimento. Este tem
como base o foco centralizado no metodo que, até entdo, na historia ocidental, ndo se

apresentava como o principal pilar na busca do saber. Nunca, até Galileu, o0 método foi t&o
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exaltado como a verdadeira ferramenta para se alcancar a verdade. Sua principal caracteristica
é 0 processo hipotético-dedutivo, que parte diretamente da experiéncia para formulacdo de
hipdteses, por meio da deducdo dos seus elementos basicos. Tais hipoteses devem ser
comprovadas a partir da propria experiéncia, de modo que sua repeticdo torne-a publicamente
controlavel e, assim, possa ser tomada como verdade. A partir deste ponto, a vida s6 pode ser
explicada por este tipo de apreensdo do saber, que se convencionou chamar de Ciéncia, em
sua acepgdo moderna.

Tal forma de obtencdo do conhecimento contrasta com a tradicdo do pensamento
grego. Apesar da ldgica e da razdo serem o cerne de ambos os métodos, o sentido de
“deducdo” na Grécia antiga era completamente diferente. Os modelos na Antiguidade grega
eram atingidos a partir de principios fundamentais ou axiomas. A atitude da observacao da
natureza, a experiéncia, servia de base para a formulacéo de principios; estes, sim, serviriam
como material de analise. “A revolugao cientifica cria o cientista experimental moderno, cuja
experiéncia € o experimento, tornado sempre mais rigoroso por novos instrumentos de
medida, cada vez mais precisos” (REALE, 2004:146). A observacao da natureza perde na
ciéncia moderna sua limitacdo ao contemplativo, sendo a experiéncia uma inducdo do homem
sobre a natureza. O dedutivo, neste caso, passa a ser a atitude de formulacdo das hipdteses
através da atividade indutiva a realidade. E neste sentido que Reale destaca que “a revolugio
cientifica é precisamente aquele processo histérico do qual decorre a ciéncia experimental,
vale dizer, uma nova forma de saber, nova e diferente do ‘saber’ religioso, do ‘metafisico’, do
‘astrologico e magico’ e também do ‘técnico e artesanal’” (REALE, 2004:147).

Outra diferenca importante entre a ciéncia moderna e o pensamento grego € a questao
da objetividade da natureza na pesquisa. A tradicdo aristotélica mantivera a busca da esséncia
das coisas como subjacente no Ocidente. Com a revolucdo cientifica e o advento de um
método prdprio, entretanto, a busca do conhecimento passa a focar o0 acontecimento objetivo.
Assim:

A ciéncia de Galileu é a ciéncia de um realista, ou seja, a ciéncia de um
cientista convicto de que as teorias cientificas alcancem e descrevam a
realidade; a ciéncia é descrigdo verdadeira da realidade, e nos diz “como vai
0 céu”; e € objetiva porque descreve as qualidades objetivas e mensuraveis
(qualidades primarias) e ndo as qualidades subjetivas (qualidades
secundarias) dos corpos. E esta ciéncia, descritiva de realidades objetivas e
mensuraveis, ¢ possivel porque € o proprio livro da natureza que “esta
escrito em linguagem matematica”. A ciéncia, portanto, & objetiva porque
ndo se embrenha nas qualidades subjetivas e secundarias hem se propde a
busca das “esséncias” (REALE, 2004:191).
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De acordo com Capra: “Galileu Galilei expulsou a qualidade da ciéncia, restringindo
esta Gltima ao estudo dos fenomenos que podiam ser medidos e quantificados” (2006:34). Os
aspectos subjetivos da realidade foram considerados imprecisos demais para descrever o
mundo, e somente uma averiguacao quantitativa teria o poder desta descrigéo.

A objetividade da ciéncia moderna € mais uma expressao da linha evolutiva que
estamos tracando. Quando a subjetividade ¢ abandonada na busca do saber “real”, a nogao de
um mundo em partes coloca sua divisdo cabal: 0 homem se separa do mundo. Sem ddvida
esta colocacdo ndo deve ser extremada. A objetivacao das atitudes e ideias do homem ainda é
considerada na obtencdo do saber, mas, mesmo levando-se em conta este detalhe, isso nos
leva a admitir que o homem nédo é um ser integrado a natureza e, mesmo quando integrado a
natureza, ndo é integral a seu espirito’.

A divisdo espirito/matéria, originada na Grécia antiga, leva uma roupagem moderna
quando a realidade é somente tratada a partir do seu aspecto objetivo. Tal divisdo é bem
expressa no ponto de vista do proprio Galileu, a respeito da contradicdo entre a religido e a
ciéncia. Para Galileu, “a inten¢do do Espirito Santo seria ensinar-nos como Se vai ao céu e ndo
como vai o céu” (REALE, 2004:190). Deste modo, o papel da religido ndo seria mais o de
explicar a realidade, mas de levar & salvagdo; cabia a ciéncia entender os fendbmenos do
mundo. Nao se trata, portanto, de uma relacdo de exclusdo. Cada uma tem o seu papel na
formagdo do que se é entendido por verdade, porém, a Unica verdade acerca da realidade
“cotidiana” ¢ obtida através da ciéncia; a religido ¢ afastada num plano muito além do
metafisico, pois este ainda se preocupa com a vida mundana. E exatamente esta ideia que
pdde validar o método cientifico diante da grande retentora de poder (econémico, politico,
social) da época: a Igreja. Ndo obstante este ponto de vista, Galileu teve de ceder a pressao

desta instituicdo por confirmar a teoria de Copérnico acerca do Sol como centro do Universo®

7 Sobre este assunto é necessario diferenciar o termo “objetividade” de “neutralidade”. A énfase nos aspectos
objetivos da realidade que se deu ap6s a revolugdo cientifica levou o cientista a considerar-se separado desta
realidade, podendo observéa-la “de longe”, para a obtengdo da verdade. Este ponto de vista ¢ normalmente
denominado como a “neutralidade” da ciéncia. Porém, ndo necessariamente uma concepgdo que privilegia a
objetividade tende a considerar o0 homem como neutro no momento da obtengdo da verdade. Ndo obstante,
mesmo estas concepgdes ndo se assemelham as apreensdes totalizadas do mundo, pois 0 homem e a realidade
sao diferenciados em “subjetividade” e “objetividade”, respectivamente. Assim, o que pretendemos apontar no
momento é que o advento do método cientifico separou 0 homem da totalidade de forma nunca antes realizada
em uma obtencdo do saber, e que isso levou tanto a concepgBes mais drasticas de separagdo, como a nogdo de
“neutralidade”, quanto a sistematiza¢fes que entendem a realidade na interacdo entre o subjetivo e o objetivo,
porém, mesmo nestas, esta implicita a separacdo entre 0 homem e a totalidade.

® A nogéo de que o Sol é somente o centro do Sistema Solar e que existem outros in(imeros sistemas semelhantes
a este foi uma descoberta posterior. Deste modo, para a época, o Sol foi considerado o centro do Universo.
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e da mobilidade da Terra em seu entorno, renunciando a esta afirmagdo frente ao Santo
Oficio.

A ideia da objetividade da ciéncia ndo foi uma consequéncia derivada somente do
método cientifico, mas teve seu respaldo filos6fico numa formulacdo extrema da
desagregacdo entre o espirito e a matéria. No séc. XVII, paralelamente ao movimento da
revolucdo cientifica, René Descartes percebe que o método cientifico até entdo utilizado era
bem sucedido na explicacdo de fatos empiricos, mas ndo se fundamentava como meio de se
alcancar a verdade. A filosofia, neste cenario, ndo podia mais se sustentar na tradicdo
aristotélica. Era necessario, no plano filoséfico, um pensamento organizador que, a0 mesmo
tempo, fosse a ferramenta para explicar a realidade e o fundamento da ciéncia, a nova forma
do saber. N&o se trata de discutir os meios de apreensdo do conhecimento deste ou daquele
ramo da ciéncia, mas da reflexdo acerca dos proprios fundamentos do saber. O método deve
ser a base para o novo saber. Assim, Descartes encerra dois mil anos consecutivos da
metafisica de Aristdteles, com sua obra Discurso sobre o método, em que o autor formaliza o
método cientifico por meio do processo analitico, criando quatro critérios para se alcancar a
verdade (REALE, 2004:288-290):

1) “A evidéncia racional, que se alcanca mediante um ato intuitivo que se
autofundamenta”: através do ato intuitivo sobre uma experiéncia, ou experimento,
deve-se alcancar a clareza e distingdo de uma evidéncia pura. Assim, a evidéncia
racional se autofundamenta e se autojustifica, pois ndo estd apoiada na
argumentacao, mas na atitude racional acerca de um fato empirico. A pureza da
evidéncia garante sua fundamentacéo e justificacdo, ndo deixando margem para a
duvida;

2) “A analise, uma vez que para a intuicdo é necessaria a simplicidade, que se
alcanca mediante a decomposi¢do do complexo em partes elementares”: a divisao
do fenbmeno em tantas partes menores quanto for possivel leva a distingdo das
ambiguidades, as quais tendem a impedir que se chegue a clareza da evidéncia.
Para a atuacdo da intuicdo, o fendmeno deve se apresentar da forma mais simples
possivel, o que € alcancado através de sua divisao;

3) “A sintese, que deve partir de elementos absolutos ou ndo dependentes de outros, e
proceder em direcdo aos elementos relativos ou dependentes, dando lugar a uma
cadeia de nexos coerentes”: apOs a divisdo do fenomeno estudado em direcdo a
simplicidade de seus elementos, deve-se reunir tais fragmentos para que se possa
deduzir algo acerca deste fendbmeno. Essa articulacdo deve recompor a ordem,
partindo do simples ao complexo, sem deixar-se afastar da realidade da evidéncia.

4) “O controle, efetuado mediante a enumeracdo completa dos elementos analisados
e a revisdo das operacdes sintéticas”: ¢ necessdrio, por fim, proceder com a
averiguacdo das dedugdes, enumerando os elementos analisados, o que verifica se
a analise esta completa, e revisando a sintese, comprovando se ela esta correta.
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Tendo formulado seu método, Descartes passa a aplicd-lo as formas de se obter a
verdade do saber tradicional — notadamente, para o filésofo, a experiéncia sensivel, a razao, e
0 saber matematico —, com o intuito de chegar a uma verdade pura, na qual todo o saber ndo
SO se basearia, mas como se justificaria. Por considera-las passiveis de duvida, o filésofo
descarta todas estas formas tradicionais de obtencdo da verdade para a formulacdo do
principio basico da sua filosofia, principio este que deveria ndo somente se apoiar, mas
também sustentar todo 0 método analitico. Descartes, entdo, chega a uma conclusao:

Como relata Descartes no Discurso sobre o método, depois de ter posto tudo
em duvida, “somente depois tive de constatar que, embora eu quisesse
pensar que tudo era falso, era preciso necessariamente que eu, que assim
pensava, fosse alguma coisa. E observando que essa verdade — ‘penso, logo
sou’ - era tdo firme e sélida que nenhuma das mais extravagantes hipoteses
dos céticos seria capaz de abala-la, julguei que podia aceita-la sem reservas
como o principio primeiro da filosofia que procurava” (REALE, 2004:292).

“Cogito, ergo sum” ou “penso, logo existo” ¢ o principio fundamental a partir do qual
se desdobra toda a filosofia de René Descartes e, sendo este considerado o “pai da filosofia
moderna”, todo o pensamento ocidental moderno também se apoia neste principio. E uma
constatacdo bésica, impossivel de contestacGes. Todo e qualquer saber € um desdobramento
deste principio, pois para obter-se conhecimento é necessario que se exista, e a propria
existéncia € o pensar, que produz o conhecer. Isso € validado perante o proprio método de
Descartes, pois, aqui, 0 pensar ndo é um fruto do raciocinio, da razdo: € uma intuicdo pura,
igualada ao proprio Ser. Assim, Descartes define a natureza do ser como res cogitans, uma
realidade pensante, uma ligacao direta entre o pensar e o ser. Esta foi a mudanca essencial de
Descartes na filosofia. Se Parménides desloca o eixo das reflexdes filoséficas da cosmologia
para a ontologia, Descartes inaugura a apreensdo gnoseoldgica® das ideias filoséficas ao
igualar o pensar ao ser.

Com isso, Descartes divide 0 mundo em duas dimensdes extremamente diferenciadas:
uma reservada ao espirito; a outra, a materialidade. Ambas tém suas naturezas proprias,
irredutiveis, autovalidaveis, que funcionam por suas proprias diretrizes, ndo havendo nenhum
grau intermediario entre elas. O humano seria, entdo, o Unico ser onde as duas dimensbes
convivem, pois, além de existir materialmente, ele tem a capacidade do pensar.

Mas, se 0 mundo do pensamento, res cogitans, possui seus critérios, que se baseiam no

método analitico e no seu desdobramento em um principio fundamental, “penso, logo existo”,

% “Gnoseologia (do gr. gnosis: conhecimento, e logos: teoria, ciéncia) Teoria do conhecimento que tem por
objetivo buscar a origem, a natureza, o valor e os limites da faculdade de conhecer. Por vezes o termo
‘gnoseologia’ é tomado como sindnimo de epistemologia, embora seja mais amplo, pois abrange todo tipo de
conhecimento, estudando o conhecimento em sentido mais genérico” (JAPIASSU, 1996:117).
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quais seriam os elementos que explicam o mundo material? E neste momento que entra a obra
de lIsaac Newton, cujas descobertas cientificas foram tdo importantes e revolucionarias a
época, que se tornaram a base de toda a ciéncia que visava entender a realidade material.
Newton era o elo que faltava na construcdo do pensamento ocidental moderno. Se Descartes
constroi a base filoséfica da modernidade, separando o mundo das ideias do mundo material,
Isaac Newton explica todas as regras de funcionamento deste Gltimo. A visdo do mundo
material que imperou até as descobertas da Fisica moderna, ja no século XX, tem por base a
Mecénica newtoniana, comumente denominada Fisica Classica.

Os conceitos centrais da Mecénica sao bem conhecidos dentro do senso comum, pois,
como ocidentais, formam os alicerces da nossa compreensdo do mundo material. S&o eles:

a) Espaco: o conceito de espaco em Newton é o de um espago absoluto. E um espaco
tridimensional baseado na geometria euclidiana. Ele estd sempre em repouso e é
imutéavel. Nas palavras de Capra, ele era “o palco do universo newtoniano, no qual
se desdobravam todos os fendmenos fisicos” (2013:69).

b) Tempo: sendo o espaco sempre idéntico e imdvel, todos os fendbmenos que
ocorrem nele sdo descritos em outra dimensdo da realidade: o tempo. O tempo
também € absoluto, pois € imutavel: nada afeta o tempo, as coisas somente
acontecem no tempo; e € linear, pois flui eternamente do passado para o presente,
em direcdo ao futuro.

c) Matéria: sdo os elementos que se movem dentro do espaco e tempo absolutos. Ela
tem como fundamento, basicamente, a distin¢do entre o cheio e o vazio, entre a
matéria e 0 espaco.

d) Forcas: 0 modelo de matéria de Newton se assemelha bastante a ideia proposta
pelos atomistas gregos. A principal diferenca entre estes reside no fato de que
Newton explica as forcas que agem sobre a matéria, causando, assim, 0s
fendmenos do mundo material. Tais forcas dependem exclusivamente das massas e
das distancias mutuas das particulas.

Os conceitos aqui apresentados sdo gerais. Ndo é nossa intencdo nos aprofundarmos
nos detalhes matematicos que provém destes conceitos, mas sim captar a amplitude dos
critérios que atuam sobre o mundo material. E a partir destes conceitos gerais que Newton
equaciona a relacdo das forcas sobre as particulas, inventando categorias e técnicas
inteiramente novas, notadamente o célculo diferencial, gerando as leis atuantes sobre a
realidade material. Tais leis foram consideradas fixas, e pensava-se que todos os problemas do
mundo fisico podiam ser respondidos por elas. Elas eram fixas pois, na concepgdo de Newton,
foram originadas pela obra de Deus, que criou as particulas e as forgas atuantes sobre estas,
colocando-as em movimento. Esta ideia gerou um forte determinismo na ciéncia. De acordo

com Capra:
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Tudo o que acontecia possuia uma causa definida e gerava um efeito
definido; o futuro de qualquer parte do sistema poderia — em principio — ser
previsto com absoluta certeza se se conhecesse em todos os detalhes seu
estado em determinada ocasido (2013:70).

Tal posicionamento foi reforcado pelo sucesso da aplicacdo da Mecénica newtoniana
em diversas areas nos séculos XVIII e XIX. Pierre Laplace, matematico francés, desenvolveu
os calculos de Newton acerca do sistema solar produzindo Mécanique Céleste, uma obra que
explica todos os movimentos dos planetas, satélites, cometas e marés. Fisicos aplicaram as
leis para entender o movimento dos fluidos - como o sistema sanguineo - e a vibragdo de
corpos elasticos. Novamente, os resultados foram bem sucedidos. A Mecénica foi entéo
aplicada para se entender o calor, sendo este considerado como consequéncia do movimento
das particulas. O resultado: todos os estados fisicos puderam ser explicados.

O desfecho de tantos sucessos foi a ideia de que, realmente, tais leis eram imutaveis, e
0 mundo foi comparado a uma maquina: um gigantesco sistema mecanico que funcionava
através das leis newtonianas. E aqui se apresenta a formulacdo Gltima do pensamento

moderno ocidental, que foi convencionado se chamar de mecanicista.

*k*

Sem duavida sdo diversas as formulacdes filoséficas que sucedem as de Descartes;
novas formas de se pensar a realidade material também avancaram nos séculos seguintes.
Contudo, no que responde a discussdo deste capitulo, isto é, a dicotomia entre uma visdo de
mundo que considera a realidade como sendo dividida em partes e a que toma a existéncia em
seu sentido totalizante sob a trajetoria historica, 0 pensamento mecanicista € o alicerce da
primeira em nossos tempos. Independentemente das teorias a serem discutidas, todas — no
ambito da dicotomia entre as partes e o todo — remetem a divisdo do mundo em partes em sua
estruturacdo maxima: o paradigma mecanicista. Este paradigma, central da Era Moderna, é
fundado na divisdo da realidade de René Descartes e na explicacdo do mundo material de
Isaac Newton.

Isso representa, antes de tudo, uma separacao radical entre o espirito e a matéria. Nada
é mais integral, totalizado. O proprio homem se divide em corpo e mente e, dado a prépria
existéncia se igualar ao pensar, € evidente uma supervalorizacdo da mente que, separada do

corpo, recebe a tarefa de controla-lo. E como um homem que dirige um carro. O corpo é
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simplesmente uma méaquina. Isso é transposto para todas as formas materiais, que existem
objetivamente sem qualquer ligagdo com a mente.

Somente com a chegada do século XX, novas ideias vieram arejar o campo cientifico e
retomaram a ligacdo entre o espirito e a matéria, uma totalizacdo da realidade, como o eixo de
suas reflexdes. As concepcles propostas pela Fisica moderna, por exemplo, abalaram todo o
campo cientifico, pois sendo esta considerada pelo pensamento moderno como a ciéncia
primeira da explicacdo da realidade, da qual todas as outras derivam, a revisao de seus
principais critérios gerou um impacto sem precedentes na historia da ciéncia. No entanto, a
dicotomia que estamos discutindo ndo é uma exclusividade do seculo XX, estando presente,
como vimos, durante toda a histéria. Dissertaremos a seguir a respeito da trajetéria deste

pensamento que, neste trabalho, convencionamos chamar de ecolégico.
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CAPITULO 2

O CAMINHO DO PENSAMENTO ECOLOGICO
A ENFASE NO TODO

Antes de discutir a trajetoria do pensamento ecoldgico, convém definirmos o que seria
esta visdo de mundo. Nesta pesquisa, este termo € utilizado conforme a apreensdo de Fritjof
Capra (1986, 2005, 2006, 2013) que, por sua vez, tem como base o conceito de Ecologia
Profunda. Assim, neste trabalho, todas as vezes que nos referirmos ao pensamento ecoldgico
este termo deve ser tomado a partir deste referencial.

Para Capra, a visdo de mundo que emerge em nossos tempos, 0 novo paradigma, &,
antes de tudo, uma visao holistica. A perspectiva holistica é aquela que concebe o mundo
como um todo, e ndo dividido em partes. O foco que sempre permanece em primeiro plano é
0 que se da sobre a totalidade, sendo que, entender as conexdes entre as partes € mais
importante do que entender as partes separadamente. Segundo Capra, esta perspectiva pode
ser tomada como uma visdo ecoldgica do mundo, isso se considerarmos “ecologia” por um
carater amplo.

A Ecologia Profunda é uma escola filosofica proposta pelo filésofo Arne Naess na
década de 1970, que explica a diferenca entre a ecologia rasa e a ecologia profunda. A
ecologia rasa é holistica, ou seja, entende a natureza como um todo e considera a
interdependéncia de suas partes, porém, € antropocéntrica, pois considera 0 homem como um
ser fora desta natureza. Ja a ecologia profunda nao considera nada, nem o ser humano, como
fora da teia de relacbes naturais, isto é, reconhece a interconectividade e interdependéncia de
todos os fendémenos, inclusive as manifestacGes individuais e coletivas, encaixados nos
processos ciclicos da natureza (CAPRA, 2006:25). No entanto, essa defini¢cdo pode ainda ser
mais ampla.

Se tomarmos a ecologia profunda para definir o estado de consciéncia de quem a

pratica, podemos considerar que a apreensdo espiritual, sagrada, do mundo pode equivaler a
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este estado. Com efeito, a compreensdo religiosa da realidade tende a ligacdo desta com algo
maior, totalizante: a cosmologia. Assim, Capra expde:

Em uGltima anélise, a percepc¢do da ecologia profunda é percepgdo espiritual
ou religiosa. Quando a concepcdo de espirito humano é entendida como o
modo de consciéncia no qual o individuo tem uma sensacdo de pertinéncia,
de conexidade, com o cosmos como um todo, torna-se claro que a percepcao
ecoldgica é espiritual na sua esséncia mais profunda. N&o é, pois, de se
surpreender o fato de que a nova visdo emergente da realidade baseada na
percepcdo ecoldgica profunda é consistente com a chamada filosofia perene
das tradicBes espirituais, quer falemos a respeito da espiritualidade dos
misticos cristdos, da dos budistas, ou da filosofia e cosmologia subjacentes
as tradicbes nativas norte-americanas. (2006:26)

Deste modo, podemos considerar que toda a visdo de mundo que se apoia no sagrado
para compreender a realidade e se autovalidar possui caracteristicas holisticas, ecoldgicas, no
sentido da ecologia profunda.

Esta definicdo prévia do termo “pensamento ecologico” foi necessaria para
determinarmos o ponto inicial da trajetoria histérica empreendida neste trabalho. Como Capra
aponta, as tradicGes dos nativos norte-americanos mostram semelhancas com o pensamento
ecologico. No entanto, esta caracteristica ndo se limita somente a tais comunidades. De modo
geral, todas as sociedades arcaicas apresentam tais caracteristicas. Isto se d& pois ndo se
conhece uma Unica forma social arcaica que ndo tenha a concep¢do do sagrado e do mito
como centro de sua visdo de mundo (ELIADE, 1989, 2002, 2008, 2010). Para elas, todo o ato
de viver é sagrado. Toda a compreensdo da realidade é um desdobramento de um mito.

Trataremos da questdo do sagrado e do mito como uma caracteristica ecoldgica no
terceiro capitulo deste trabalho. No momento, basta-nos considerar as sociedades arcaicas
como o inicio da trajetéria do pensamento ecoldgico. E, para analisar a presenca desta
perspectiva de mundo através da histdria, partiremos novamente do berco do pensamento

ocidental.

A Grécia Antiga

O fato de partirmos do pensamento grego para tragcarmos a linha historica da

perspectiva ecoldgica no Ocidente ndo é uma mera escolha. A sociedade grega foi a primeira
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a se desvincular da forma religiosa de se entender o mundo, criando um meio de construgéo
do saber desligado do mito: a filosofia™.

N&o se deve considerar esta separacdo — entre a filosofia e a religido — como total.
Como vimos, durante toda a trajetéria do pensamento ocidental, a religido esteve presente
como um componente da visdo de mundo. A diferenca que aqui se da é que, no Ocidente, a
partir da Grécia antiga, o elemento espiritual ndo é tido como o centro da compreenséo da
vida como nas comunidades arcaicas, nas quais toda a sociedade é organizada a partir deste
principio. Esse elemento, para os gregos, € substituido pela filosofia. E a partir dela que se
extrai, pelo raciocinio l6gico, a verdade sobre todas as coisas. E importante o entendimento
desta distincdo. Sem ela estariamos igualando a sociedade grega as sociedades arcaicas, tanto
no ponto de vista conceitual quanto na sua importancia na formacdo do Ocidente, 0 que ndo
procede. Tomadas estas consideracdes, podemos avangar com a exposicao.

No capitulo anterior, vimos que a primeira fase da filosofia grega, o naturalismo,
possuia uma estrutura holistica. Neste periodo o pensamento filos6fico acabara de se
desvincular do modelo arcaico; com isso, € natural que suas preocupacles, suas
problematicas, fossem semelhantes. Os naturalistas, ou fisicos, buscavam a esséncia de todas
as coisas, nomeada physis. Esta € uma preocupacdo cosmoldgica, isto €, suas reflexdes
pretendiam encontrar a totalidade, a natureza que ligava todo o universo. A primeira escola da
filosofia foi a de Mileto. Seu principal filésofo foi também o criador desta escola: Tales.

Tales é considerado o primeiro fildsofo, e viveu em Mileto entre o final do século VII
a.C. e meados do século VI a.C. Foi dele a primeira reflexdo filoséfica da Grécia,
notadamente, a busca da physis. Tales afirmava que existe um principio originario Unico, do
qual todas as coisas seriam apenas derivadas. Inclusive, a concepgio de “principio” (arqué) é
iniciada a partir deste filosofo, mesmo tendo este termo sido forjado apenas por seu discipulo,
Anaximandro. Reale (2003:18) expde as possiveis conotacdes de “principio” no pensamento

de Tales:

a) a fonte e origem de todas as coisas;

b) afoz ou o termo Gltimo de todas as coisas;

19 N30 ¢ nossa inten¢do tomar por “filosofia” somente aquelas construgdes do saber que remetem 4 tradigdo
grega. Dissertaremos mais a frente sobre a visdo de mundo mistica oriental as quais também consideramos como
filosofia. Portanto, o termo “filosofia” neste trabalho retém um sentido amplo, sendo equivalente a uma “visao
de mundo” pela qual se obtém a “verdade”. Ndo obstante, a sociedade grega foi a primeira a compreender o
mundo através da razdo pura (o logos), inaugurando uma nova fase na histéria e se diferenciando essencialmente
dos outros tipos de filosofia.
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C) o sustentaculo permanente que mantém todas as coisas (a “substancia”, poderiamos

dizer, usando um termo posterior).

Para Tales, o principio fundamental, a physis, era a &gua. Ele chegou a essa conclusao
pela observagdo de que todas as coisas precisam de &gua para sobreviver. Assim como, que
todas as coisas que secam, morrem. Consequentemente, o viver esta intrinsecamente ligado a
agua, sendo ela a fonte de toda a vida.

Aparentemente esta € uma conclusao simples, mas representou toda a revolucdo do
pensamento ocidental e o inicio da filosofia grega. Pela primeira vez na historia, uma
conclusdo acerca da verdade tinha sido extraida ndo através de um mito; a afirmacéo de Tales
ndo se baseia na espiritualidade. A deducdo da agua como physis foi decorrida a partir de um
modo completamente novo de se alcancar o saber, posteriormente conhecido como razdo
(logos).

Porém, a agua na filosofia de Tales ndo deve ser tomada no sentido literal, isto é, o
elemento fisico que nds ingerimos. Temos de considera-la aqui sob o horizonte cosmologico,
ou seja, algo como uma “analogia” para o principio que permeia todas as coisas, pois “Tales ¢
um ‘naturalista’ no sentido antigo do termo ¢ ndo um ‘materialista’ no sentido moderno e
contemporaneo” (REALE, 2003:19). O desenvolvimento do filosofar a partir de uma ideia
totalmente desligada do mundo sensivel (metafisica) ¢, como vimos, um avango posterior,
proveniente da “segunda navegagdo” de Platdao e formatado por Aristoteles. As explicagdes
sobre 0 mundo, nos naturalistas, eram dadas por meio destas “analogias™*. Estas, por sua vez,
tinham uma feicdo espiritual: a agua é uma totalidade (physis) que permeia tudo e da qual
todas as coisas sdo apenas consequéncias.

E deste ponto de vista que Tales entende que “todas as coisas estdo cheias de deuses”.
Com esta conclusdo o filésofo afirma seu carater cosmoldgico, ou, da perspectiva deste
trabalho, ecoldgico. Se tudo estd cheio de deuses, o principio originario, a agua, esta
permeando todas as coisas. Assim, todas as coisas estdo ligadas pela physis. O mundo, ou a
realidade, é visto como um todo; uma coisa unica.

N&o somente a ligacdo entre todas as coisas se assemelha ao pensamento ecoldgico

como também outra deducéo de Tales, que decorre desta conclusdo. Se tudo é permeado pela

110 uso das aspas no termo “analogia” ¢ uma tentativa de expressar a imprecisio desse termo para este caso.
Uma analogia, na acepg¢do atual, € uma comparacdo entre conceitos abstratos. Isso torna impreciso seu uso no
caso dos filésofos naturalistas. Dado o ndo desenvolvimento da metafisica na época destes pensadores os
conceitos ndo eram tomados como abstratos, mas retinham um sentido real, onde a realidade deve ser
compreendida dentro da unidade espirito-matéria.
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agua e esta representa a esséncia da vida, entdo, através do raciocinio, Tales conclui que tudo
é vivo. E, se tudo é vivo, e a caracteristica mais explicita da vida é o movimento, entdo o
universo € dinamico: é o que deduzem os fildsofos da escola de Mileto. Estas sdo nogoes
importantes do pensamento ecoldgico, como veremos mais a frente. Para Reale:

Os fil6sofos de Mileto haviam notado o dinamismo universal das coisas, que
nascem, crescem e perecem, bem como do mundo, ou melhor, dos mundos,
submetidos ao mesmo processo. Além disso, haviam pensado o dinamismo
como caracteristica essencial do proprio “principio” que gera, sustenta e
reabsorve todas as coisas. Entretanto, ndo haviam levado adequadamente tal
aspecto da realidade ao nivel tematico. E é precisamente isso que Heréclito
fez (2003:23).

Heréclito de Efeso viveu entre os séculos VI e V a.C. e sua filosofia esta praticamente
toda apoiada no dinamismo como principio. “Tudo flui” (CAPRA, 2013:127) ou “tudo se
move” (REALE, 2003:23) ¢ sua célebre frase que sintetiza todo seu pensamento. Este filosofo
segue a tradicdo naturalista da busca da physis, porém, para ele, a physis é justamente o
dinamismo do mundo. Heraclito acredita na continua mudanca das coisas: ndo existe ser,
existe sempre um “vir-a-ser”’. Na frase “n6s descemos ¢ ndo descemos pelo mesmo rio, nos
proprios somos e ndo somos” (REALE, 2003:23), outra famosa sentenga de Heraclito, fica
clara a apreens@o dindmica de sua filosofia. A analogia com o rio visa expressar a eterna e
sutil mudanca das coisas, pois um rio é sempre aparentemente 0 mesmo rio, mas suas aguas
estdo eternamente em fluxo e, assim, ele ndo é o mesmo rio. A continua¢do da sentenca
também é altamente expressiva. Para sermos algo, automaticamente devemos deixar de ser o
que éramos no momento anterior, por isso NGs SOomos e N&o Somos.

O caréater paradoxal da escrita de Heraclito é bem sucedido na expressdo de suas
ideias. Com efeito, ap6s o aprofundamento do conceito de dindmica como principio do
Universo, o filésofo chega a concluséo de que este movimento se da na interacdo dos opostos.
Do mesmo modo que Tales deduz que a agua é o principio da vida pela observacdo da
natureza, Heraclito observou que tudo gque nasce, morre e cede lugar para a vida; tudo que é
quente esfria e, se € frio, tende a esquentar; ao findar do dia, vem a noite e, continuamente,
segue-se o dia. Se a physis € o devir, este se da na relacdo entre dois opostos. No entanto, esta
relacdo é ciclica. Um oposto torna-se 0 outro em uma sequéncia eterna.

Essa relagdo entre os opostos ndo é tida como conflitante, e sim expressa a relacéo
harmoniosa do universo, um principio Unico. Assim, 0s opostos ndo sdo duas coisas
diferentes, mas polos de uma mesma coisa: “O caminho para cima e o caminho para baixo sdo

um Unico € mesmo caminho”, afirma Heraclito (CAPRA, 2013:127). Mais do que isso, por
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ser a physis, esta relagdo polar é a esséncia, a natureza que permeia todas as coisas: “Deus é
dia-noite, inverno-verdo, guerra-paz, saciedade-fome” (grifo nosso, CAPRA, 2013:127;
REALE, 2003:23).

Essa unidade de todas as coisas na obra de Heraclito é logos. Este termo significava
também “razdo”, a razdo pura, de onde se extrai a verdade na filosofia grega, mas em
Heréclito ele ndo deve ser tomado a partir de seu significado original. Este filésofo criticava
uma apreensédo simplista das coisas e, portanto, olhava com ressalvas tanto para os sentidos,
que costumam se ater as aparéncias, quanto para as opiniées dos homens. Dizia ele: “Nunca
poderas encontrar os limites da alma, por mais que percorras 0s seus caminhos, tdo profundo é
0 seu logos” (REALE, 2003:24). Dessa forma, o logos em Heraclito ndo é o mesmo da razdo
humana. E como uma inteligéncia inalcancavel da totalidade; uma “raz&o ndo-racional” que
ndo pode ser apreendida pelo logos humano.

Se o principio em Tales é a agua, em Heréclito é o fogo. O fogo analogamente
representa uma eterna mudanca: a transformacéo da madeira em fogo, que consome, mata este
material, transformando-o em calor e fumaca; um simbolo da eterna transformacédo utilizado
na filosofia de Heraclito.

Sdo inimeras as semelhancas e analogias das ideias de Heraclito com o pensamento
ecoldgico. A natureza como essencialmente dindmica, a unidade ciclica dos opostos e a
relatividade dos dados objetivos sdo exatamente 0s pontos mais discutidos nas ciéncias que
participam desta corrente, e a retomada deste filosofo tem cooperado para o desenvolvimento
desta visdo de mundo. No entanto, neste momento, nos limitaremos a deixar expressa esta
consideracdo, ja que, para fazer a comparacdo qualitativa destas afirmacdes, teriamos de
explicar os conceitos que envolvem o pensamento ecolgico. Mesmo assim, somente o fato de
buscar uma totalidade que permeia todas as coisas ja seria suficiente para inseri-lo na
trajetéria que estamos realizando.

Dando sequéncia a esta linha histdrica, o proximo filésofo naturalista de destaque é
Pitdgoras. A escola pitagérica é naturalista e, como tal, busca um principio totalizante,
unificador de todas as coisas. Este principio, para os pitagoricos, € o nimero.

Os pitagdricos foram, antes de tudo, os grandes desenvolvedores da matematica grega.
Suas primeiras pesquisas ndo adentravam o campo filosofico, mas se limitavam ao
aperfeicoamento e as descobertas no campo da matematica. Este aspecto da escola €, por
sinal, o que mais contribuiu para 0 pensamento grego, superando muito a importancia da

dimensao filoséfica. Entretanto, tantos foram os achados matematicos explicando a natureza,

45



que, sob a influéncia dos filésofos naturalistas, os pitagéricos comegaram a acreditar que o
principio que permeava a totalidade era o proprio niamero. A masica tem um papel importante
neste salto qualitativo. Ela, para os integrantes da escola de Pitagoras, retinha um carater
catartico e era considerada de um ponto de vista quase espiritual. Assim, a descoberta de que
a musica também se dava através da relacdo matematica, isto é, da propor¢do e da relagdo
numerica que leva as escalas musicais, colaborou para que a physis fosse considerada nimero.

O namero como physis, no entanto, ndo deve ser entendido do mesmo modo que nés o
compreendemos atualmente. Para a sociedade moderna, o numero é uma abstracdo, um
simbolo que representa algo, que pode ser material ou ndo, mas que se limita a uma
representacdo. Para os pitagoricos o numero € real. Ele € muito mais do que uma relacéo de
proporcéo que determina a escala musical. Ele é substancia da musica, dos rios, das estrelas e
da alma humana. Ele é physis.

N&o é nossa intengdo neste trabalho dissertar a respeito dos detalhes matemaéticos
envolvidos nas deducbes de Pitagoras e seus seguidores, e sim acerca de seus aspectos
filoséficos. Ndo se podem negar os tragcos naturalistas de suas ideias, 0 que os incluem no
trajeto histdrico do pensamento ecoldgico.

A sequéncia de pensadores que se da apos a escola pitagorica ja € conhecida, e foi
exposta no segmento anterior deste trabalho. No trajeto histérico do pensamento grego 0s
proximos protagonistas sdo o eleatas, que, com Parménides, dividem a totalidade ao
considerar o Ser a esséncia de todas as coisas, migrando do plano cosmoldgico para o
ontoldgico. Assim, podemos nos remeter diretamente a Aristoteles, sintetizador das ideias
filosoficas da Grécia antiga e principal referencia até a ldade Média. O carater essencialista
deste filésofo também foi exposto no segmento anterior, bem como tomamos este Vviés de suas
ideias como o principal motivo pelo qual este pensamento pode conviver harmoniosamente
com a Igreja. Deste modo, realizaremos 0 mesmo salto temporal aplicado na discussao do

trajeto histérico das ideias mecanicistas, partindo diretamente para a Modernidade.

A Era Moderna

Vimos no segmento anterior que o Renascimento, periodo que se segue a Idade Media,
ndo superou a sintese aristotélica, mantendo-se dentro dos pressupostos da escolastica de

Tomaés de Aquino. A época seguinte € marcada pelos avangos técnico-instrumentais que tém
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como consequéncia a Revolucdo Cientifica. Este processo, que culmina na formatacdo do
pensamento mecanicista sob o respaldo da construcdo filosofica de Descartes e da ciéncia de
Newton, ja foi discutido no segmento anterior deste trabalho. Isso ndo quer dizer que o
pensamento ecoldgico ficou afastado durante todo o desenvolvimento do Ocidente, somente
que, pelo avanco da racionalidade e das estruturas filosoficas gregas, tal visdo de mundo
subordinou-se ao mecanicismo e, assim, todas as ideias relativas a totalidade foram mediadas
por abordagens que enfatizavam alguma separacdo das partes. Por tratarmos neste momento
da trajetdria historica do pensamento ecoldgico, isto €, das maltiplas visées de mundo que nédo
obstante suas diferencas particulares ttm na busca da totalidade o norte de sua pesquisa,
dissertaremos diretamente acerca dos movimentos que ja se configuram como uma resposta
ao pensamento mecanicista.

De acordo com Capra “a primeira forte oposicao ao paradigma cartesiano mecanicista
veio do movimento romantico na arte, na literatura e na filosofia, no final do século XVIII e
no século XIX” (2006:35), cujos pensadores retornaram ao aristotelismo ao conceber a forma
como imanente a matéria. Goethe, por exemplo, tem como meta a superacdo da separacdo
entre a ideia e o fendmeno. Seu método é empirico no que se refere a observacdo, mas se
mantém atento aos processos mentais. Assim, sua fenomenologia®? “é um processo cognitivo
para se chegar a unidade superior subjacente aos processos sensoriais” (BACH JR, 2013,
143). Da perspectiva goethiana a imanéncia € o principio do que percebemos como
fendmenos, ou seja, todos eles sdo manifestacdes de uma esséncia (BACH JR, 2008, 2013).
Deste modo:

Em suas pesquisas boténicas, o esfor¢co de Goethe foi apreender a unidade
inalteravel dentro do universo da multiplicidade. Assim, ele chegou a
formulacdo do conceito de metamorfose das plantas. A fenomenologia de
Goethe funda um modo de observacdo dos fenémenos da natureza. Esta
observacao é um esforco intencional de acompanhamento dos movimentos
que ocorrem entre as formas de manifestagdo dos fenémenos. O objetivo é
captar o elemento eterno manifestante no transitorio (grifo nosso, BACH
JR, 2013).

12 “Fenomenologia 1. Termo criado no séc. XVIII pelo filésofo J.H. Lambert (1728-1777), designando o estudo
puramente descritivo do fendmeno tal qual este se apresenta a nossa experiéncia. (...) 3. Corrente filos6fica
fundada por Husserl, visando estabelecer um método de fundamentagdo da ciéncia e de constituicdo da filosofia
como ciéncia rigorosa. O projeto fenomenoldgico se define como uma ‘volta as coisas mesmas’, isto é, aos
fendmenos, aquilo que aparece & consciéncia, que se d4 como seu objeto intencional” (JAPIASSU, 1996:101).
Goethe viveu entre 1749 e 1832, enquanto Husserl viveu entre 1859 e 1938, ou seja, mais de cem anos depois.
Deste modo, sendo considerado Husserl como o fundador da fenomenologia, mesmo que a metodologia aplicada
por Goethe seja chamada de fenomenologia por Bach Jr., e, de certo modo, seja uma das primeiras tentativas de
se aplicar esta visdo da realidade, ndo podemos deixar de ser rigidos quanto ao consenso geral da historiografia:
Goethe ndo foi um fenomendlogo.
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Neste momento, no entanto, a forma ndo era mais tratada como estética. Os pensadores deste
periodo a concebiam como algo dindmico: um padréo de relagdes inserido em uma totalidade.
Goethe afirmava que “cada criatura é apenas uma gradacao padronizada (Schattierung) de um
grande todo harmonioso” (CAPRA, 2006:35). Immanuel Kant também se interessou pela
forma dos organismos vivos e, ao considerar a natureza como dotada de um propdsito,
postulou que os organismos vivos deveriam ser compreendidos por “uma lei de causalidade
completamente diferente” das explicagdes mecanicas (REALE, 2005:394), tornando-se a
primeira pessoa a utilizar o termo auto-organizacdo para se referir aos processos que ddo
forma a natureza. Este conceito, como veremos mais a frente, € fundamental para todo
pensamento ecoldgico do século XX.

Apesar de os pensadores romanticos™® terem contribuido para a formacdo do
pensamento ecoldgico, a discussdo da dicotomia entre as partes e o0 todo ndo pdde mais se
limitar ao plano das ideias filoséficas. Por um lado, a Modernidade se apoiou no paradigma
cartesiano; por outro, Kant substitui a razdo metafisica pela razdo colocada em momentos,
libertando 0 homem para o conhecimento de si, e colocando de lado o poder unificador da
religido sobre a vida e a consciéncia™.

Deste modo, a ultima grande sistematizacdo de uma visdo de mundo que privilegia as
partes foi dada por Descartes, sendo esta a substancia do paradigma mecanicista. 1sso ndo
impediu, contudo, o desenvolvimento do pensamento ecolégico. Vimos que, na Modernidade,
a verdadeira forma de conhecimento, de se alcancar a verdade, é dada pelo método cientifico.
Assim, ndo ¢ dificil compreender por que a formacédo do pensamento ecoldgico no século XX

ndo tenha se derivado de pressupostos filoséficos, mas das descobertas cientificas.
A Ciéncia na Formacao do Pensamento Ecolégico
Foram por meio dos avancos cientificos que novas formas de ver o mundo como uma

totalidade se desenvolveram durante os séculos XIX e XX. Por atentar-se as formas vivas

como objeto de estudo, a Biologia foi pioneira na observacdo da vida como padrbes

13 Immanuel Kant ndo é um filésofo romantico e sim iluminista, mas com sua filosofia centrada no sujeito, o que
Hegel chamou de “principio da subjetividade”, Kant abre as portas para o0 movimento romantico (HABERMAS,
2002). A insercdo deste filésofo no corpo do texto da forma como foi apresentada responde a organizacdo
temporal encontrada em Capra (2006).
% Hegel identifica este problema e diagnostica uma necessidade de filosofia, que deveria unificar a realidade
cindida pela modernidade ao separar a religido, a ciéncia e a vida (HABERMAS, 2002).
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interligados. Os estudos iniciais acerca dos organismos vivos almejavam alcancar a sua
compreensdo pelo estudo de suas relagdes externas e internas. Assim, novas propostas
ascenderam no campo da Biologia, destacando-se duas correntes: o0s vitalistas e 0s
organismicos. Ambas as escolas acreditavam que a compreensdo do todo ndo se dava pela
soma da compreensdo de suas partes, porém, os vitalistas consideravam a existéncia de uma
entidade ndo-fisica que necessitaria ser descoberta para que se entendesse 0 todo; ja os
organismicos ndo acreditavam na existéncia de nenhuma entidade néo-fisica, bastando que a
ciéncia se concentrasse nos padrdes de organizacao.

Apesar de influente em sua época, os vitalistas ndo representaram um avango no
pensamento ecoldgico. Isso se da justamente pela sua explicacdo da vida, que ndo parte da
prépria vida, mas de um fator externo a ela. Ao contrario, os bidlogos organismicos
afirmavam que os padrdes de organizacdo eram imanentes a estrutura do organismo, sendo
assim, ndo seria necessaria nenhuma entidade externa que governasse as relagdes organicas.
Diversos bi6logos desta corrente avancaram no estudo dos padrdes organicos e

desenvolveram pressupostos centrais do pensamento ecoldgico:

a) Concepcao de padrdao como relacdes ordenadas: a substituicdo da nogéo de funcéo
pela de padrédo na fisiologia, que representou uma passagem do paradigma
mecanicista para o ecoldgico, foi imprimida pelos estudos de Ross Harrison que
identificou a configuracdo e a relacdo como o0s dois aspectos principais da
organizacao biologica.

b) Concepcdo de Sistema: Lawrence Henderson, bioguimico, denominou o0s
organismos como sistema. “Dessa época em diante, um sistema passou a significar
um todo integrado cujas propriedades essenciais surgem das relacGes entre suas
partes, e ‘pensamento sistémico’, a compreensdo de um fendmeno dentro do
contexto de um todo maior” (CAPRA, 2006:39).

c) Hierarquia dos Sistemas: 0s sistemas Sd0 sempre compostos por outros sistemas,
implicando em diversos niveis de complexidade, sendo que cada um € uma
totalidade consigo, com o nivel superior e com o nivel inferior™. Isso foi o que
Joseph Woodger determinou como uma das chaves para se entender 0s organismos
ViVvos.

Das ideias propostas pelos bidlogos organismicos emergiu uma nova forma de se
compreender ndo somente 0s sistemas vivos, mas toda a realidade. Ela foi chamada de
pensamento sistémico, e se caracteriza como uma corrente de pensamento que envolve
diversas teorias. De modo geral, tais teorias enfatizam o todo, sendo que as propriedades

essenciais deste todo, ou do sistema, surgem das interacOes entre as partes. Quando se

1> Esta hierarquia, entretanto, néo se assemelha as formas hierarquicas das sociedades humanas, que se baseiam
em uma relacdo dominante/dominado; nela, tal relacdo inexiste: todos os elementos sdo interdependentes.
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separam estas partes para a compreensao do todo — como no método cartesiano, fundamento
do pensamento mecanicista — suas propriedades essenciais desaparecem, pois interrompemos
a ligacdo das partes. Assim, um sistema ndo pode ser completamente entendido pelo método
analitico. Do mesmo modo, as propriedades essenciais das partes s6 podem ser entendidas
através da organizagdo do todo. Portanto, o pensamento sistémico centra-se na compreensdo
dos padrdes de uma totalidade integrada. VVoltaremos a este assunto mais a frente.

A concepcdo sistémica influenciou ndo somente o campo da Biologia, mas expandiu-
se a dimensdo cultural, gerando reflexdes das mais diversas e, com estas, a ascensdo de um
novo paradigma. No entanto, todas as conclusfes dos bidlogos organismicos e de seus
predecessores ndo foram tdo drasticas para o campo cientifico quanto as descobertas da Fisica
moderna. Desde a Revolucdo Cientifica a analogia para a ciéncia era a arvore: suas raizes
eram a Filosofia, a base para uma visdo de mundo, com grande destaque para a mecanicista; o
tronco, seria a Fisica, de onde se ramificavam todos os outros saberes cientificos. A analogia é
altamente representativa. A Fisica, principalmente depois de Isaac Newton, foi sempre
considerada como a via para o entendimento da realidade; um pilar resistente, inabalavel,
postulando as regras que regem o mundo material, notadamente, as da mecanica. Assim,
podemos compreender a amplitude do impacto que as contestacdes dos fisicos ao modelo
newtoniano tiveram na comunidade cientifica.

A Quantica é o ramo da Fisica que trata dos fenébmenos submicroscopicos, isto ¢,
aqueles que ocorrem no mundo dos &tomos. Com o desenvolvimento de novas tecnologias no
inicio do século XX, a ciéncia pode penetrar tdo profundamente no reino microscopico que 0s
estudos de suas caracteristicas ultrapassaram toda a légica formal desenvolvida no Ocidente.
O primeiro passo desta revolucéo teérica foi dado por Ernest Rutherford, que, ao bombardear
os atomos com particulas alfa’®, percebeu que estes ndo eram corpos sélidos e unos, mas se
constituiam por diferentes elementos extremamente pequenos e uma grande gquantidade de

espaco vazio®'.

16 particulas alfa sdo entidades materiais que emanam de substancias radioativas, como projéteis ultra velozes
(CAPRA, 2013:79).

7 para ser ter ideia do espaco vazio presente no atomo: “Na imagem de 4tomos com o tamanho de cerejas, 0
nlcleo de um deles seria tdo pequeno que nao poderiamos nem vé-lo. Se amplidssemos o tamanho do 4tomo até
as dimensdes de uma bola de futebol — ou mesmo até as dimensBes de um quarto -, 0 nucleo seria tdo pequeno
que continuaria invisivel a olho nu. Para que pudéssemos ver o nlcleo, teriamos de ampliar o 4tomo até que
atingisse as dimens@es da maior abébada do mundo, a da Catedral de S&o Pedro, em Roma. Num atomo de tal
envergadura, o nucleo teria o tamanho de um gréo de sal! Um grdo de sal no centro da abobada da Catedral de
Sé&o Pedro e poeira girando em torno dele: eis uma imagem do nicleo e dos elétrons girando em torno do atomo”
(CAPRA, 2013:79).
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Essa nova concepcdo do atomo contrastava completamente da tradicional, que vinha
sendo acreditada desde os atomistas gregos, e que era tomada como um conceito basico para a
compreensdo do mundo material. O modelo de atomo de Leucipo e Demdcrito partia do
pressuposto da diferenciacdo entre a matéria e 0 espago vazio. Um atomo era uma entidade
solida e una, proveniente da ultima divisdo possivel da matéria. Seu limite era justamente o
vazio, a ndo-matéria. Diferentemente, 0 modelo de Rutherford, também conhecido como
“modelo planetario”, propde o atomo ndo como uma Coisa Unica e sélida, mas como
diferentes elementos que giram ao redor de um nucleo com um imenso espago vazio entre
eles, e isso representou uma grande revolucéo na concepg¢do da matéria.

Apesar de tal descoberta se contrapor completamente ao modelo de Demdcrito,
lancando nova luz sobre a discussao de temas como “o fundamento da matéria” e “até que
ponto podemos considerar um espago como ‘vazio’?” o pensamento mecanicista ainda era a
base da visdo de mundo cientifica, entdo, os fisicos partiram para a descoberta da menor
particula possivel, aquela que seria indivisivel e una, penetrando cada vez mais fundo no reino
subatdbmico e encontrando novas particulas que formam o atomo. Em 1930, descobriu-se o
néutron. Em 1935, ja eram 6 particulas, seguindo-se 18, em 1955. Hoje, conhecem-se mais de
200 particulas “elementares”. Com este elevado numero de particulas descobertas, a questao
da divisdao do atomo para que se achasse o “bloco basico de constru¢do” foi sequencialmente
contestada.

A resolucdo para este problema partiu da descoberta de Dirac de que particulas podem
ser geradas através de energia pura. Dirac observou que a colisdo de particulas dotadas de
elevada energia ndo geravam fragmentos menores que os anteriores a colisdo, mas do mesmo
tamanho. Mas como algo pode colidir, se subdividir, e gerar particulas idénticas em massa?
Dirac percebeu que tais particulas eram criadas através da energia cinética, através do
movimento. Assim, podemos dividir infinitamente tais particulas, sem que se consiga chegar
a fragmentos menores, pois sempre se formardo particulas através de energia. Esta conclusao
pos abaixo toda compreensdo do mundo material que a precedia. Entretanto, todo
desenvolvimento de Dirac ndo poderia ter acontecido sem a obra do principal revolucionario
da Fisica moderna: Albert Einstein.

A origem de grande parte dos conceitos da nova Fisica esta na obra de Einstein. Foi a
partir dos seus desenvolvimentos tedricos que uma forma revolucionaria de se pensar o
mundo fisico foi iniciada, e estabeleceu a base de quase todos 0s avancos desta area no século

XX. Suas conclusdes acerca da natureza ndo somente delinearam novos pressupostos teoricos,
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mas questionaram toda a visdo de mundo vigente. A estas conclusdes denominou-se Teoria
da Relatividade.

Esta teoria, desenvolvida entre 1905 e 1915, revisou todas as bases das concepcdes
tradicionais da Fisica classica, isto porque realizou alteracdes drasticas nos seus dois
principais conceitos: o espago e o tempo. Como vimos, no modelo newtoniano o espago €
absoluto, ou seja, € inalteravel e serve como campo dos fendmenos fisicos. O tempo também
era considerado absoluto, fluindo intocavel em uma linearidade que vai do passado ao futuro.
Estes dois conceitos eram separados um do outro: os fenémenos aconteciam em um tempo
delimitado, assim como em um espaco determinado. Na teoria da relatividade estas duas
entidades — o0 espaco e o tempo — sdo unificadas, formando um Unico continuum
quadridimensional denominado espacgo-tempo. Isso implica que nenhuma delas € absoluta.
Um mesmo evento em um dado espaco pode ocorrer em tempos diferentes, e vice-versa.

Outra conclusdo importante que resulta desta nova compreensédo do espaco e do tempo
é que a massa nada mais é do que uma forma de energia. Pela primeira vez na ciéncia, duas
entidades tdo diferentes, uma material e outra imaterial, foram colocadas como equivalentes.
Esta equivaléncia depende tdo somente de um fator: a velocidade. Deste modo, Einstein
extraiu a famosa equacdo E = mc?, na qual c representa a velocidade da luz. Todos os
fendmenos fisicos que ocorrem em velocidades proximas da luz devem considerar a teoria da
relatividade, e, assim, relativizar o espago e o tempo.

As ideias propostas por Einstein em sua teoria da relatividade lancam nova luz em
toda a compreensao da realidade. Com efeito, Capra destaca que “os conceitos de espago e
tempo sdo tdo basicos para a descricdo dos fenbmenos naturais, que sua modificacdo impde a
modifica¢do de todo o referencial que utilizamos para descrever a natureza” (2013:76). Isso,
no entanto, ndo implica que as nocdes de Newton estejam erradas, somente ndo sdo absolutas.
A visdo mecanicista de corpos sélidos que se movimentam no espaco vazio é valida em zonas
de dimensdo média, isto é, a dimensdo da nossa experiéncia cotidiana, em que as leis da
mecanica até hoje sdo Uteis. Contudo, quando adentramos o mundo subatdbmico ou as
pesquisas astrondmicas, estas leis perdem a validade, pois as velocidades dos fendmenos
envolvidos nestes estudos se aproximam da velocidade da luz.

Saindo da Fisica e partindo para outras areas do conhecimento, vemos diversas
contribui¢Bes para o pensamento ecoldgico entre o final do século XIX e o inicio do século
XX. Destas, podemos destacar a Psicologia da Gestalt, um ramo do saber psicoldgico que se

preocupou com a relagdo entre as partes e o todo na percep¢do humana. “Gestalt” ¢ a palavra
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alema para a forma organica, a qual se diferencia de “form”, que nomeia a forma inanimada.
Os psicologos desta corrente afirmavam que a percepcdo do homem ndo se da em termos
isolados, mas como padrfes de percepcdo interligados, ou seja, como uma totalidade que
apresenta caracteristicas que ndo estdo presentes em qualquer uma das partes. Assim, para
eles, 0 conceito de totalidade é um aspecto central da percepcdo. Prova disso é a propria
caracterizagdo de “Gestalt” dada pelo filésofo Christian von Ehrenfels na virada do século,
que a definiu como “um todo que ¢ maior que a soma de suas partes” (CAPRA, 2006:42),
noc¢édo basica do pensamento ecologico.

Finalmente, da biologia organismica, mais precisamente de dentro dos estudos que
envolviam as comunidades de animais, conceitos foram criados para definir a relacéo entre os
seres vivos e 0 meio ambiente, formatando a 4rea que se convencionou chamar de Ecologia®®.

Destarte, ¢ necessario compreender que o que estamos tomando por “pensamento
ecoldgico” nesta pesquisa se diferencia da area de estudo inserida na biologia. Na nossa
compreensdo esta expressao significa uma visdo de mundo, uma perspectiva de se entender a
realidade que se da de maneira holistica, ou seja, por meio da percepcao de que o todo é maior
do que a soma das partes, e que é formado por uma teia de relagdes interconectadas e
interdependentes. Mais do que isso: nesta pesquisa consideramos a apreenséo de Fritjof Capra
sobre o pensamento ecoldgico, que toma a percepcao religiosa ou espiritual como um estado
de consciéncia ecoldgica. J& a ecologia, considerada como ciéncia, € um ramo que se originou
na biologia, mas se estendeu por diversas areas. Nao obstante, esta € inteiramente baseada nas
concepcdes de relagbes entre as partes e o todo, mesmo que em diversos niveis de
profundidade. Sendo assim, foi desta ciéncia que partiram diversas contribuices para o
pensamento ecoldgico no século XX.

A principal destas contribui¢bes foi a no¢do de que 0s organismos se organizam em
comunidades, e que estas se assemelham a redes. Antes da difusdo destes conceitos, 0s
organismos eram vistos como relativamente isolados uns dos outros. A compreensdo
ecoldgica ainda se limitava a relacdo interna dos componentes do organismo. A nocdo de
comunidade p6de ampliar esta visdo, pois eles passaram a ser entendidos como ligados a
outro organismo e com o ambiente que os cerca. Os entes do ambiente e o proprio ambiente

formam, portanto, uma teia de relacBes, uma rede. Tais concepcdes facilitaram a compreenséo

8 0 termo “ecologia” foi usado pela primeira vez pelo bidlogo alemio Ernst Haeckel em 1866 para definir a
relagdo de um organismo com o ambiente que o circunda, o qual s6 foi denominado de “meio ambiente” em
1909, por Jakob von Uexkiill (CAPRA, 2006).
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ecolégica do mundo, pois conceitos foram criados especialmente para explicar as
interdependéncias entre os organismos e 0 ambiente em diversos niveis. Por serem criados a
partir da ideia de rede, tais conceitos poderiam transitar por estes niveis. Por exemplo: da
comparacdo direta entre um organismo vegetal e uma comunidade vegetal, o ecologista
Frederic Clements considerou tais comunidades como “superorganismos”. Foi precisamente a
partir deste conceito que A. G. Tansley cunhou o termo ecossistema para definir uma
comunidade de organismos em suas relacdes e interaces com o ambiente, tudo isso pensado

como uma unidade. Assim:

A medida que a concepcdo de rede tornou-se mais e mais proeminente na
ecologia, os pensadores sistémicos comegaram a utilizar modelos de rede em
todos os niveis dos sistemas, considerando os organismos como redes de
células, 6rgdos e sistemas de Grgdos, assim como 0S ecossistemas sdo
entendidos como redes de organismos individuais. De maneira
correspondente, os fluxos de matéria e de energia através dos ecossistemas
eram percebidos como o prolongamento das vias metabdlicas através dos
organismos (CAPRA, 2006:44).

A nocéo de redes ndo foi somente importante para o entendimento dos ecossistemas,
mas se expandiu até a compreensdo da prépria vida, sendo a principal analogia utilizada no
pensamento ecoldgico. Mais do que a busca da assimilacdo das relacbes entre os seres Vvivos,
esta concepcdo se transformou em uma nova visdao de mundo; uma visdo que almeja
apreender a realidade em sua totalidade, e ndo em suas partes. Apreender uma totalidade
significa captar os padrdes de relacGes, que sdo multiplos e todos interconectados, como uma

rede, em que a principal caracteristica € a sua completa interligacdo e sua ndo-linearidade.

Um Novo Paradigma Cientifico

Falar em uma totalidade do ponto de vista ecoldgico €, em Gltima consequéncia, tratar
a prépria vida como um fendmeno ecoldgico e inseri-la dentro dos padrBes da natureza. 1sso
nos remete a propria definicdo de Ecologia Profunda, que ndo considera nenhum elemento da
realidade como fora destes padrBes. A vida, portanto, deve ser compreendida através das
relacOes e estruturas que estdo presentes nesta totalidade ecoldgica.

Esta nogdo, a de que a chave para o entendimento da totalidade ecoldgica seria a
propria vida, ndo surge de forma sistematizada logo no inicio do século XX: diversas

construcdes tedricas foram necessarias para que se chegasse a ela; tampouco este ponto de
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vista se limita a uma &rea do conhecimento; é, antes, um referencial que permeia diferentes
campos, da Biologia a Matematica, para a explicagdo do fendmeno vital.

Desde Goethe até a Fisica Quéntica, passando pela Biologia Organismica, Psicologia
da Gestalt e Ecologia, 0 pensamento ecoldgico foi sendo construido na ciéncia e culmina, no
inicio do século passado, nas primeiras sistematizac@es tedricas que explicam a totalidade do
ponto de vista ecoldgico. Comumente estas teorias foram chamadas de sistémicas, pois
observavam a realidade como um sistema, e ndo como objetos isolados. Em sua obra, Capra
considera tais construcdes tedricas como participantes do paradigma ecoldgico:

A tensdo bésica é a tensdo entre as partes e o todo. A énfase nas partes tem
sido chamada de mecanicista, reducionista ou atomistica; a énfase no todo,
de holistica, organismica ou ecoldgica. Na ciéncia do século XX, a
perspectiva holistica tornou-se conhecida como “sistémica”, ¢ a maneira de
pensar que ela implica passou a ser conhecida como ‘“pensamento
sistémico”. Neste livro, usarei “ecoldgico” e “sist€émico” como sindnimos,
sendo que “sist€émico” & apenas o termo cientifico mais técnico (CAPRA,
2006:33).

Porém, quando das formulacfes das teorias do pensamento sistémico, algumas ideias
ja vinham como resquicio das contribuicGes das areas citadas. Estas ideias formavam os
critérios basicos nos quais qualquer teoria que pretendesse compreender a vida deveria se
apoiar. Tais critérios se desdobram em conceitos cientificos, que entendem a realidade como
um todo complexo, uma totalidade, se igualando ao préprio processo de viver. Vejamos agora

tais critérios gerais da ecologia na ciéncia do século XX e suas implicacdes conceituais:

1) Mudanca das partes para o todo
Esta é uma ideia béasica, que estamos, de certa maneira, discutindo desde o inicio deste

trabalho. No entanto, justamente por ser tdo basica, podemos perder de vista as implicacdes
conceituais a que ela nos leva, e, sem perceber, tentar entender o todo pela apreensédo das
caracteristicas de suas partes.

Quando o foco da compreensdo da realidade é o todo, as partes sdo 0 ponto de vista
subjacente, e ndo o principal. 1sso quer dizer que o todo € maior que a soma das partes, ou
seja, que ndo é pela compreensdo das partes que entendemos o todo. No paradigma ecoldgico
as partes sdo interligadas e interdependentes, o que significa que ndo existem de forma
separada. Suas propriedades essenciais ndo séo as que a definem como “parte”, mas as que a
ligam ao todo. Assim, se separarmos uma parte deste todo, suas propriedades essenciais serdo
perdidas, o que implica que tais propriedades surgem das relacdes entre as partes. Como
Capra aponta:
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Em ultima anélise - como a fisica quantica mostrou de maneira tdo dramatica
- ndo ha partes, em absoluto. Aquilo que denominamos parte € apenas um
padrdo numa teia inseparavel de relagdes. Portanto, a mudanca das partes
para o todo também pode ser vista como uma mudanca de objetos para
relacdes. Num certo sentido, isto € uma mudanca figura/fundo. Na visdo
mecanicista, 0 mundo é uma colecdo de objetos. Estes, naturalmente,
interagem uns com 0s outros, e, portanto, ha relagbes entre eles. Mas as
relacbes sdo secundarias (...). Na visdo sistémica, compreendemos que 0s
préprios objetos sdo redes de relacdes, embutidas em redes maiores. Para o
pensador sistémico, as relagdes sdo fundamentais. As fronteiras dos padrdes
discerniveis (“objetos”) sdo secundérias (...) (CAPRA 2006:47).

O acento que se desloca nas discussfes cientificas do século XX é justamente esse.
Antes, na ciéncia, as tentativas de se compreender a realidade se baseavam no entendimento
dos elementos que compBem esta realidade; no século passado, o conhecimento cientifico se
volta para os padrdes de relacdo entre estes elementos. Essa, portanto, € uma compreensao
ecologica da realidade, pois almeja apreender as propriedades de todo o sistema, isto €, do
todo. Capra aponta a importancia do foco sobre o padrao:

O estudo do padrdo tem importancia fundamental para a compreensdo dos
sistemas vivos porque as propriedades sistémicas, como vimos, surgem de
uma configuracdo de padrdes ordenados. Propriedades sistémicas sdo
propriedades de um padrdo. O que é destruido quando um organismo Vvivo €
dissecado é o seu padrdo. Os componentes ainda estdo ai, mas a
configuracédo de relagdes entre eles - o padrdo - € destruida, e desse modo o
organismo morre (2006:77).

Se 0 padrdo das relagOes entre as partes determina as propriedades do todo, podemos
deduzir que, para o pensamento sisttmico (ou ecoldgico), esse processo é enddgeno ao
sistema. A priori, € pela interacdo dos elementos internos do sistema que o todo pode ser
caracterizado. Essa conclusdo é uma das mais importantes do pensamento ecoldgico na
ciéncia, a de que o sistema se auto-organiza.

Isso nos leva a uma contradi¢cdo: como, entdo, a vida poderia evoluir e se
complexificar se suas propriedades essenciais independem de fatores externos? E neste ponto
que a ciéncia chega a conceitos como o de sistemas abertos: sistemas que, ndo obstante sua
organizaco interna, sio permeados por fluxos de matéria provenientes do ambiente®®. Sdo

sistemas que se mantém afastados do equilibrio - um sistema fechado é aquele que se mantém

90 conceito de sistemas abertos foi desenvolvido incialmente pelo biélogo austriaco Ludwig Von Bertalanffy
em sua Teoria Geral dos Sistemas, no final da década de 1930. Posteriormente este conceito influenciaria todas
as apreensdes cientificas da compreensdo ecoldgica do mundo, como o conceito de estruturas dissipativas, de
llya Prigogine e o de realimentacéo, proveniente da obra dos cientistas cibernéticos. O conceito de estruturas
dissipativas é a primeiro modelo matemético de um sistema aberto e revolucionou a matemética do século XX
por configurar equacbes ndo-lineares em um esquema estruturado. J& o conceito de realimentagdo é a base
tedrica dos primeiros modelos auto-organizadores, e foi o principal avango para a invengdo do computador
(CAPRA, 2006).
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em equilibrio -, mas que permanecem em um “estado estacionario” caracterizado por um
continuo fluxo de mudancas, que foi chamado de equilibrio dindmico. Uma estrutura que se
mantém em equilibrio ndo evolui — é o sistema fechado de auto-organizacdo. J& um sistema
aberto é permeado por um fluxo de matéria e energia, as quais permitem variaces dos

padrdes sem que, entretanto, se perca a propriedade da auto-organizagéo.

2) Niveis Sistémicos
Como vemos nos trechos supracitados, as partes também podem ser entendidas como

totalidades, mas totalidades integradas, o que significa que elas também podem ser
entendidas como sistema, que estd, porém, embutido em um sistema “maior”. Estes sistemas
também sdo constituidos por partes “menores”, mas que, igualmente, s6 podem ser entendidos
por meio das relacées®.

Esse critério implica na existéncia de diversos niveis sistémicos, nos quais 0s mesmos
conceitos podem transitar de um sistema maior para 0 menor e vice-versa, na tentativa da
explicacdo dos padrdes de relacdo. Vimos que esta foi uma conquista da area da Ecologia, que
transpds diretamente os conceitos que explicavam um organismo para a sua utilizacdo em
uma comunidade de organismos, culminando no conceito de ecossistema.

No entanto, ndo podemos igualar todos os niveis do sistema, que, justamente por isso,
sdo chamados de niveis. A cada mudanca de nivel dentro do sistema, a complexidade aumenta
ou diminui. Por exemplo, podemos utilizar o conceito de metabolismo da célula para tentar
entender as redes de alimentacdo de um dado ecossistema, pois, em esséncia, 0os padrdes de
organizacdo sao os mesmos. Contudo, ndo podemos considera-los como completamente
semelhantes; um ecossistema € uma comunidade de organismos, que, por sua vez, Sdo
formados de células e, assim, possuem um nivel de complexidade maior. As propriedades que
irrompem a cada nivel, e os diferenciam uns dos outros, sdo chamadas de propriedades
emergentes.

Este conceito surge como derivado da concepcdo de sistemas abertos. Um sistema que
é afastado do equilibrio ird complexificar suas relacbes até um ponto onde elas extrapolam
seu padrdo. Quando o sistema chega a este ponto, existe a possibilidade do surgimento de um
estado totalmente novo, de onde emergem novas estruturas e novas formas de ordem. Este

ponto critico é chamado ponto de bifurcacdo?. Trata-se de um estado em que novas estruturas

% O uso das aspas nos termos “maior” e “menor” visa retratar que estes significam antes uma relagdo de
complexidade do sistema do que uma relagdo de tamanho.
21 0 conceito de ponto de bifurcacéo é derivado da reflexdo de llya Prigogine sobre as estruturas dissipativas.
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podem surgir espontaneamente, ou seja, elas evoluem. Esta é uma caracteristica essencial dos
sistemas vivos: serem aptos a criagao.

O surgimento de uma nova ordem se da, portanto, pela maior distancia possivel do
equilibrio. Nesta situacdo os fendmenos nédo sdo lineares: multiplas relac6es sdo formadas até
chegar a um ponto critico de menor equilibrio possivel e de maior complexidade possivel.
Assim, 0 aumento da complexidade do sistema corresponde ao aumento da ndo-linearidade do
sistema, ou seja, um sistema com a maxima ndo-linearidade possivel é um sistema que possuli
a maxima tendéncia ao surgimento de uma nova ordem, isto é, que chegou a seu ponto de

bifurcacéo.

3) Padrdes e Estruturas em Rede
Facamos uma experiéncia com uma folha de papel. Consideremos que o espaco em

branco que forma seu interior é a realidade, isto é, a realidade em sua totalidade. Ao se
marcarem diversos pontos nessa folha, podemos entendé-los como objetos da realidade,
pequenas ilhas de foco sobre a totalidade. A imagem resultante sera uma analogia para a visao
de mundo mecanicista, em que 0s objetos estdo desconectados uns dos outros. Se forem
tracadas retas que liguem todos os pontos, estas retas representardo as relacdes entre 0s
objetos que formam a realidade. A imagem resultante, neste segundo caso, sera semelhante a
uma rede.

Tomando os dois critérios acima para definir o padrdo de organizacdo da vida, fica
claro que tal padréo se configura como uma rede. Em uma rede todos os objetos estdo
conectados; sé@o interligados e interdependentes, pois, se desligarmos um determinado objeto
da rede em questdo, ele ndo fara mais sentido. E como se no desenho isolassemos somente um
ponto, cobrindo todos os outros; este ponto ndo faz mais sentido sozinho; é uma rede que esta
desconectada de outros elementos, o que ¢ um absurdo. Deste modo, conclui-se que o que
mais importa em uma rede ndo sdo 0s pontos, ou objetos, mas as linhas que ligam os pontos,
ou as relacBes que se estabelecem entre os objetos. Tais relagbes formam um padrédo; este
padrdo é a rede.

A rede, portanto, é mais do que uma analogia: é o padréo que define a realidade. Uma
realidade que, para além da ligacdo entre os objetos, tem a caracteristica de ser ndo-linear.
Uma relagdo linear implica que um objeto é uma causa que gera outro, uma consequéncia.
Este Gltimo, por sua vez, também é a causa de um terceiro objeto, o que nos leva a
compreender a realidade sob a égide da relacdo entre causa e consequéncia — um padréo

linear. Esta € a ldgica do paradigma mecanicista. No pensamento ecologico, em que se
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considera o padrdo em rede, cada objeto é causa e consequéncia do outro, formando uma rede
de relagGes inseparaveis e uma ndo-linearidade intrinseca e essencial do sistema.

Contudo, falar em um padrdo ndo é falar da realidade em si. Um padréo de relagdes é
uma dimensdo abstrata do real e, por mais que traduza as caracteristicas essenciais dele, ainda
se apresenta como uma apreensdo metafisica. Compreender o mundo se limitando a ideia de
um padrdo em rede ndo é uma abordagem ecoldgica. Para que observemos ecologicamente a
realidade devemos entender que este padrdo é encarnado na materialidade, o que é definido
como a estrutura do sistema. De acordo com Capra, um “padrdo de organizacdo de qualquer
sistema, vivo ou ndo-vivo, é a configuracdo de relacbes entre os componentes do sistema que
determinam as caracteristicas essenciais desse sistema”, ja a estrutura ¢é “a incorporagéo fisica
de seu padrdo de organizagdao” (CAPRA, 2006: 134).

Uma coisa, qualquer coisa, por ser um ente da realidade, é uma configuracdo de
relacbes: um padrdo de organizacdo. Este padrdo é necessario para reconhecermos e
compreendermos esta coisa. Uma arvore é diferente de uma cadeira por inUmeras relacbes que
fazem com que reconhecamos esta diferenca. Tal diferenciacdo, no entanto, ndo ocorre
somente no campo abstrato; estes dois objetos sdo realmente, materialmente, fisicamente,
diferentes. Isto é, portanto, uma diferenca estrutural. E importante notar que ndo estamos
tratando de duas diferenciacdes; padréo e estrutura sdo somente dois aspectos de uma mesma
realidade — no caso, a arvore e a cadeira — porém, enquanto os padrdes sdo as relacdes, a

estrutura € a materializagdo destas relagdes. Ambos se dao pela “analogia”22 a rede.

4) Pensamento Processual
O processo sempre foi um elemento considerado da compreensao da realidade. Desde

a Antiguidade grega, 0 modo de se entender o mundo em seu carater transitorio, ou seja, como
uma coisa que ndo nos é simplesmente dada, mas que esta acontecendo no tempo, sempre foi
um fator considerado. O que varia é a énfase dada a este ponto de vista.

No inicio da filosofia grega, por exemplo, o processo era um fator essencial da
realidade. O apice deste pensamento naquela época foi a obra de Heraclito que, ao considerar
o dinamismo do universo como physis, postula que “Tudo flui”, e concebe a propria realidade

como um processo infinito. De maneira geral, a perspectiva do processo esta implicita em

22 E interessante notar que novamente, e pelos mesmos motivos, o termo “analogia” ndo é preciso para este caso,
assim como 0 seu uso para dissertar sobre as conclus@es dos fildsofos naturalistas. Se estivéssemos nos limitando
a comparacdo de um padrdo (como conceito metafisico) e uma rede (também como forma abstrata) ele seria
correto. Entretanto, esta apreensdo nao considera a relacdo entre o imaterial (padrdo) e o material (estrutura) e,
portanto, ndo se configura como uma compreensao ecoldgica, totalizada, do problema.
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todo pensamento ecoldgico, e poderiamos encontrar este aspecto em todas as teorias
explicitadas neste segmento do trabalho. Contudo, assim como todas as dimensfes da
ecologia, este ponto de vista foi paulatinamente se perdendo na sociedade ocidental e
substituido pela visdo de que 0 mundo é uma colecdo de objetos. Estes objetos, sem duvida,
interagem, mas tal interacdo — ou, tal processo — ndo é valorizada como o principal elemento
da realidade.

Entretanto, com o desenvolvimento do pensamento ecoldgico na ciéncia, a questdo
processual volta a tona com particular énfase, e isso ocorre a partir de uma expanséo radical
do proprio significado de “processo”, mais precisamente do processo de cognicao.
Usualmente a palavra “cogni¢do” significa o “processo de conhecer”. Ela foi amplamente
usada desde a Antiguidade até a psicologia moderna para definir este processo sob diversos
pontos de vista. Assim, antes de tudo, o processo cognitivo é uma atividade mental. Contudo,
para Capra:

De acordo com a teoria dos sistemas vivos, a mente ndo € uma coisa mas sim
um processo - 0 proprio processo da vida. Em outras palavras, a atividade
organizadora dos sistemas vivos, em todos os niveis da vida, é a atividade
mental. As interacOes de um organismo vivo - planta, animal ou ser humano
- com seu meio ambiente sdo interagdes cognitivas, ou mentais. Desse modo,
a vida e a cognigdo se tornam inseparavelmente ligadas. A mente - ou, de
maneira mais precisa, 0 processo mental - € imanente na matéria em todos o0s
niveis da vida (CAPRA, 2006:144).

Para grande parte das ciéncias orientadas pelo pensamento ecoldgico no século XX, os
critérios que geram a complexidade de uma acdo mental comecam muito antes do cérebro ou
do sistema nervoso; ou seja, a mente, que era tratada como uma caracteristica exclusivamente
humana, passa a ser ponderada por formas de vida bem mais simples. A mente, ou mais
precisamente, o processo mental, é igualado ao préprio ato de viver.

Este processo nada mais € do que a continua atividade de incorporacéo de um padréo
em uma estrutura. Assim, como acabamos de ver, considerando-se que as propriedades
essenciais de um sistema parte da relagdo entre seus elementos — um processo endégeno, uma
auto-organizacdo —, podemos concluir que € ele préprio quem define as perturbaces do
ambiente que encadeardo suas mudangas estruturais: seu dominio cognitivo. Este dominio
representa todas as possibilidades da interagdo do sistema com a totalidade. E, portanto, a sua

totalidade; o seu mundo. N&o existe um mundo no qual existimos e a partir do qual geramos
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representagdes mentais, mas sim 0 nosso mundo, talhado por todas as possibilidades do nosso
dominio cognitivo®. Para Capra:

Ao especificar quais perturbacdes vindas do meio ambiente desencadeiam
suas mudangas, o sistema “gera um mundo”, como Maturana ¢ Varela se
expressam. Desse modo, a cognicdo ndo € a representacdo de um mundo que
existe de maneira independente, mas, em vez disso, é uma continua atividade
de criar um mundo por meio do processo de viver. As interacdes de um
sistema vivo com seu meio ambiente sdo interacfes cognitivas, e o préprio
processo da vida é um processo de cognicdo. Nas palavras de Maturana e de
Varela: “Viver é conhecer” (CAPRA, 2006:211).

Se para 0 pensamento ecoldgico o padrdo da realidade é a rede, e se tal padrdo é
constituido antes de relacGes entre as coisas e fendmenos do que dos objetos em si, portanto, a
propria rede (realidade) é um processo. Essa afirmagdo é mais profunda do que parece, pois
ndo devemos nos limitar a concebé-la no sentido conceitual. Isso seria uma apreensdo
metafisica, suprassensivel, pertencente ao reino das ideias. A realidade é também material,
sensivel e, portanto, ao considerarmo-la como processo, estamos falando que ele ndo se limita
a um conceito que faz que os objetos da realidade interajam, mas que a prépria estrutura da
realidade parte do processo.

Em suma, estamos tratando da propria criacdo da realidade (processo), que se da na
incorporacdo de um padrdo (complexo: uma rede) em uma estrutura (a realidade

interconectada e interdependente: uma rede).

**k*

Estes, portanto, sdo o0s quatro critérios gerais do pensamento ecoldgico que o legado
das construcdes filosoficas e das descobertas cientificas deixou para a formacédo do paradigma
ecologico no século XX: a mudanca do entendimento do mundo pelas partes para a sua
apreensdao por meio da totalidade; a concepcdo de que existem diferentes niveis de
complexidade no todo; a compreensdo da realidade como um padréo em rede; e, por fim, a

noc¢do de que este padrdo emana do processo.

% para melhor compreensdo deste ponto de vista, & necessario que se entenda a base teérica utilizada por Capra.
Como processo cognitivo, o autor est4 considerando a apreensdo da Humberto Maturana e Francisco Varela, que
com a Teoria de Santiago, revolucionaram o conceito de cogni¢do igualando-o ao préprio ato de viver. Essa
teoria se baseia na concep¢do de autopoiese, uma rede de processos de producdo em que cada elemento do
sistema possui a fungdo de produzir a si proprio e transformar os outros elementos. Sendo assim, o padrdo
autopoiético é algo determinado, mas ndo pelo ambiente, e sim pela prépria organizacdo deste organismo
(CAPRA, 1986, 2005, 2006).
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Foi a partir deste arcabouco tedrico que novas ideias surgiram, possibilitando a
expansdo destes critérios e a construcdo de sistematizacbes totalmente inseridas no
pensamento ecoldgico, que no século XX tomaram corpo cientifico. Contudo, a partir da
trajetdria que acabamos de tracar, vemos que o pensamento ecol0gico na ciéncia responde a
uma construcao histdrica que remete as sociedades anteriores a grega. Independentemente de
sua manifestagdo na ciéncia moderna ou na filosofia, 0 que esta em jogo na retrospectiva
apresentada € uma visdo de mundo que privilegia a totalidade, e que se desdobra pelos
diferentes meios de obtencdo do saber e reconhecimento da realidade — como a ciéncia
moderna e a filosofia, por exemplo. Essa perspectiva emerge como 0 novo paradigma
apontado por Capra, uma constelacdo de concepcfes que orienta uma dada comunidade a
olhar para a realidade de uma forma diferente daquela que considera 0 mundo dividido em
partes ligadas por relacGes causais. Tudo estd conectado. Tudo é interdependente. Essa é a
esséncia do novo paradigma.

Antes de discutirmos a dicotomia entre os paradigmas mecanicista e ecoldgico na qual
vivemos, faz-se necessario mais uma expansdo do proprio conceito de ecologia, dada sua
importancia nas ideias de Murray Schafer. E a concepcdo de que a experiéncia espiritual € um
estado de consciéncia ecolégico. Para isso, porém, é importante que reflitamos a respeito do

que é a consciéncia a partir dos pressupostos ecoldgicos apresentados.

Uma concepcao ecoldgica da consciéncia

Com estes pressupostos podemos chegar a uma tentativa de compreensdo da
consciéncia dentro do paradigma ecoldgico. Ora, se esta visdo de mundo considera a realidade
como uma complexa rede de relacdes inseridas nos ciclos da natureza, 0 processo que gera a
experiéncia consciente deve partir do interior do processo da propria vida. E neste ponto que a
equalizacdo da mente ao proprio processo vital, a cognicdo, se mostra pertinente. O
surgimento de novas formas de organizagdo, sem que o individuo - humano ou ndo - perca sua
identidade na teia de relacGes, é o padrdo geral da vida. A cognicdo é o processo que
incorpora este padrdo constantemente na realidade material determinando nosso proprio
dominio cognitivo, nossa propria vida; nosso mundo. Assim, a consciéncia é a construgio

deste mundo.
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A partir desta perspectiva, dois pontos podem ser destacados na relagdo entre a
consciéncia e a totalidade. O primeiro diz respeito aos limites entre os seres humanos e 0s
outros seres vivos. Normalmente, este limite é tracado pela capacidade racional humana, isto
é, de maneira geral, a capacidade de refletir tanto a respeito do mundo quanto a respeito de
nés mesmos (auto-reflexdo). Esta capacidade, no entanto, s6 é dada com o advento da
linguagem, que pode abstrair simbolos de objetos reais. Ora, sendo ela um resultado de um
processo que nao é exclusivo dos humanos (0 processo cognitivo), pode-se concluir, portanto,
que nada nos diferencia essencialmente das outras espécies a ndo ser o nivel de complexidade
da teia de relagdes. Nas palavras de Lakoff e Johnson, “a razdo, mesmo em suas formas mais
abstratas, ndo transcende a nossa natureza animal, mas faz uso dela (...). Assim, a razdo ndo é
uma esséncia que nos separa dos outros animais; antes, coloca-nos no mesmo nivel deles”
(LAKOFF, JOHNSON apud CAPRA, 2005:79).

O segundo ponto trata da relagdo entre o interior do homem e a totalidade. Nosso
dominio cognitivo, 0 nosso mundo, s6 existe por/em uma teia de relagcdes. A complexa teia
linguistica dos seres humanos faz que a personalidade individual ndo se limite ao plano fisico,
mas gere padrdes de comportamento no plano das ideias, significados e simbolos, ou seja, faz
que criemos uma personalidade também no meio linguistico. Assim, do mesmo modo como
criamos um mundo, criamos um eu, um ego. Este ego, contudo, ndo pode existir
isoladamente, mas é uma consequéncia e uma causa da teia de relacdes. Ndo se pode
confundir a existéncia de um ego com a sua independéncia. Estamos essencialmente ligados a
totalidade, mesmo que ndo tenhamos ciéncia desta ligacéo.

A consciéncia € a criacdo de um mundo que, em Ultima andlise, é o prdprio processo
de viver. Supondo uma experiéncia de nenhuma consciéncia, isto seria a ndo existéncia de um
mundo, o desligamento da realidade. J& uma experiéncia de maxima consciéncia seria o
inverso: o completo entendimento da rede de ligacdes nas quais estamos inseridos; uma
conexao direta com a totalidade, em que a vida, em todas suas dimensdes, é percebida de
maneira plena.

Esta definicdo, a de um estado maximo de consciéncia, se aproxima bastante das
descri¢bes das chamadas experiéncias misticas, religiosas ou espirituais. Com efeito, a
propria etimologia da palavra “espirito” nos remete ao conteudo até aqui estudado. Este termo
vem do latim spiritus, que significa “sopro”. Em outras linguas antigas 0 significado de

“espirito” também ¢ semelhante, como no grego, onde ¢ chamado de pneuma e no hebraico,

63



ruah. Todas essas palavras significavam “sopro” originalmente (CAPRA, 2005;
FONTERRADA, 2004b).

A ideia implicita em todas estas palavras, de diferentes povos, era que o espirito é o
sopro divino, a esséncia da vida. Nelas, o significado de “espirito” indicava o processo que
era comum a tudo o que € vivo, pois é ele que proporciona o viver. Era o sopro do criador que
dava vida ao corpo. A vida, portanto, era entendida pela ligacdo inseparavel entre corpo e
espirito. Ora, se 0 espirito € 0 sopro da vida, isto é, 0 processo comum a tudo o que € vivo, é
interessante notar a semelhanca deste ponto de vista com o processo de cogni¢do admitido
pela ciéncia do século XX, em que a mente e a matéria sdo unidas sob 0 mesmo processo, ou
seja, 0 processo de viver. A cognicdo é o sopro da vida, que incorpora os padrdes desta na
realidade material. Com efeito, uma experiéncia espiritual é tida como uma ligacédo direta com
a esséncia da vida. Capra considera o ensaio do psicologo e monge beneditino David Steindl-
Rast como uma das melhores explicagdes desta experiéncia, e expde:

Seguindo o sentido original do termo “espirito”, o de sopro da vida, o irméao
David caracteriza a experiéncia espiritual como um momento de vitalidade
intensificada. Nossos momentos espirituais sd0 0s momentos em que nos
sentimos mais intensamente vivos. A vitalidade ou vivacidade que sentimos
durante a “experiéncia de pico”, como chama o psicologo Abraham Maslow,
ndo envolve somente o corpo, mas também a mente. Os budistas ddo o nome
de “presenga da mente” a esse estado de intensificagdo da atencdo, e
curiosamente salientam o fato de que essa “presenca da mente” ¢
profundamente ligada ao corpo e tem nele suas raizes. A espiritualidade,
portanto, é sempre encarnada. Nas palavras do irmdo David, nds sentimos o
nosso espirito como “a plenitude da mente e do corpo” (grifo nosso,
CAPRA, 2005:81).

A experiéncia espiritual, portanto, pode ser considerada como 0 maximo estado de
consciéncia. E por este motivo que Fritjof Capra considera o estado de consciéncia espiritual
como uma consciéncia ecologica, uma percepc¢do na qual a “vitalidade ¢ intensificada” é uma
conexao com todas as relagdes que envolvem o ato de viver. Estas relacdes permeiam ndo s6 a
mente e o corpo, mas envolvem uma ligacdo entre a nossa unidade e 0 universo como um
todo; uma totalidade. E a superacdo dos limites da consciéncia do eu, do ego, para a
percepcao da complexidade da conexdo com o todo.

A experiéncia espiritual, contudo, ndo possui a mesma natureza de uma experiéncia
intelectual ou cotidiana. E um estado de percepcao que ultrapassa os limites da racionalidade,
retendo caracteristicas especificas que ndo podem ser diretamente transpostas para o ambito
teodrico. A despeito disso, trataremos a partir de agora das qualidades desta experiéncia, com a

finalidade de aponta-la como um meio de relacdo com a totalidade; uma relagdo ecologica.

64



CAPITULO 3

A ECOLOGIA E A DIMENSAO ESPIRITUAL

Para Fritjof Capra “a conexdo, a relagdo e a interdependéncia sdo conceitos
fundamentais da ecologia”, assim como “a conexdo, a relacdo e o pertencer também
constituem a esséncia da experiéncia religiosa”. Por este motivo, 0 autor acredita que “a
ecologia ¢ a ponte ideal entre a ciéncia e espiritualidade” (CAPRA, 2013:15).

A compreensdo espiritual da vida é uma percepcdo diferenciada do mundo. Uma
percepcao que, por suas caracteristicas peculiares, se aproxima da experiéncia ecoldgica da
realidade. Contudo, as qualidades que envolvem esta experiéncia se diferenciam muito das
compreensdes intelectuais e cotidianas do mundo. Assim, para dissertarmos acerca de suas
caracteristicas, precisamos primeiro entender tais diferencas. Faremos isso com base nas obras
de Mircea Eliade (1989, 2002, 2008, 2010), mit6logo, historiador e filésofo das religides,
além das obras ja citadas de Fritjof Capra.

A primeira caracteristica de uma experiéncia espiritual, que a difere essencialmente
das outras, € a sua sacralidade. Desde a anélise de Rudolf Otto em seu Das Hélige, de 1917, o
estudo da questdo do sagrado tomou uma nova perspectiva. Ao invés de se concentrar nas
ideias e representacdes de Deus nas religibes, Otto focou-se na experiéncia religiosa,

valorizando o seu lado arracional®

. O resultado foi uma aproximacéo da propria vivéncia do
sagrado, e ndo o seu estudo como conceito metafisico. E sob esta perspectiva que Mircea
Eliade analisa a questdo do sagrado; ndo a partir de sua conceituacdo, mas pela experiéncia do
sagrado, ou seja, do modo como ela é vivida. Todas as analises acerca do sagrado que se

sucedem neste trabalho ser&o feitas a partir desta abordagem.

?* Eliade utiliza o termo “irracional”. No entanto, consideramos que este termo contém em si a dualidade entre o
racional e o irracional implicita em suas conotagdes. Sendo assim, preferimos o uso do termo “arracional”, na
tentativa de sugerir um estado de transcendéncia do racional, sem, no entanto, propor qualquer dicotomia com a
racionalidade.
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O sagrado manifesta-se na realidade de modo completamente diferente da realidade
fisica, ou natural. Eliade nomeia esta manifestacdo de hierofania, que significa o ato de
incorporacdo do sagrado na realidade material. Ela ndo guarda nenhum significado objetivo a
priori; por exemplo, do mesmo modo que uma arvore pode ser considerada sagrada por passar
pelo processo da hierofania, a encarnacdo de Deus em algum homem também é um exemplo
deste conceito. Uma arvore e um homem s&o bem diferentes objetivamente, mas podem ser
considerados qualitativamente iguais dentro do contexto da sacralizagdo; ambos podem ser
igualmente sagrados. Hierofania € simplesmente a manifestacdo do sagrado, seja em uma
arvore ou em um homem.

Assim, uma pedra ou uma arvore podem ser veneradas, pois elas ndo sdo pedra e
arvore, mas uma hierofania, uma manifestacdo do sagrado que revela algo além da realidade
material, além da pedra e da arvore. Isso implica que toda hierofania constitui-se em um
paradoxo, pois a0 mesmo tempo em que uma pedra pode ser a manifestacdo do sagrado, nada
a diferencia materialmente de outra pedra ou, utilizando os termos de Eliade, nada a
diferencia das outras pedras do ponto de vista profano. Deste modo, aqueles que sacralizam
tal pedra sofrem uma transformacéo da realidade, que passa da realidade natural, ou profana,
para uma realidade sobrenatural, ou sagrada. Nas palavras de Eliade, “para aqueles que tém
uma experiéncia religiosa, toda a natureza é suscetivel de revelar-se como sacralidade
césmica. O Cosmos, na sua totalidade, pode tornar-se uma hierofania” (ELIADE, 2008:18).

E sempre importante lembrar que a hierofania ndo deve ser tratada como conceito, isto
é, uma ideia que o homem religioso cria em seu intelecto para considerar algo sagrado. Para
extrair o verdadeiro significado de hierofania devemos sempre lembrar que se trata de uma
experiéncia, sendo que ela se da sob a qualidade de uma experiéncia sagrada.

Tomando este conceito como central para o entendimento da questdo do sagrado,
podemos expandi-lo para a analise de outras caracteristicas desta experiéncia. O espaco
sagrado, por exemplo, é completamente diferente do espaco profano. Ele é um recorte da
realidade que se apresenta como hierofania, ligando este espaco ao Cosmos. O homo
religiosus, ao adentrar uma igreja, percebe-a como um espaco diferente do mundo exterior
aquele recinto, sendo ela, portanto, o limiar entre o sagrado e o profano. O espaco sagrado é
segregado do resto do mundo. J& o homem profano tem o mundo como uniforme, e nédo
diferencia qualquer espaco de outro.

Isso poderia parecer contraditério, jA que estamos propondo que o sagrado é uma

forma de conexdo com a totalidade. Se a natureza profana é uniforme e ndo diferencia seus
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espacos, e 0 espaco sagrado é um espaco diferenciado do resto do mundo profano, como
podemos entendé-lo como algo totalizante? Isso seria uma contradigdo se ndo estivessemos
tomando para a analise a questdo da experiéncia. Ndo podemos confundir o conceito de
espaco geométrico com a experiéncia do espaco profano. O homem que vive um espaco
profano vé o mundo como fragmentado, um agrupamento de objetos desligados, uma “massa
amorfa de uma infinidade de ‘lugares’ mais ou menos neutros onde o homem se move”
(ELIADE, 2008:28). Ja a experiéncia do espaco sagrado € a de um centro, um ponto de
conexdo com 0 cosmos, ou a totalidade. E um mundo particular, no qual a realidade é
percebida de forma plena; uma realidade que, por sua vez, também € particular, mas que se
liga a totalidade por construir esse mundo.

O “Mundo” (que dizer, “o nosso mundo”) € um universo no interior do qual
0 sagrado j& se manifestou e onde, por consequéncia, a rotura dos niveis
tornou-se possivel e se pode repetir. E facil compreender por que 0 momento
religioso implica o “momento cosmogonico”: o sagrado revela a realidade
absoluta e, a0 mesmo tempo, torna possivel a orientagdo — portanto, funda o
mundo, no sentido de que fixa os limites e, assim, estabelece a ordem
césmica (ELIADE, 2008:33).

A importancia da compreensdo do ato de sacralizagdo de um espaco novamente nédo
deve ser entendida pelo conceito de espaco geografico, isto €, uma igreja ou uma montanha,
mas pela experiéncia deste espaco. A sacralizacdo é a construcdo de um centro, de um ponto
fixo no meio da “massa amorfa”. Este ponto, que passou pela hierofania, possui uma ligagdo
com o transcendente, e agora ele proprio delimita o real do irreal. Para 0 homo religiosus o
real ndo é a colecdo de objetos do mundo profano, mas a sua ligagdo com o cosmos; essa é a
verdade, ndo a verdade relativa, pertencente ao mundo profano, mas a verdade absoluta, que
gera a realidade absoluta. O homem que passa pela experiéncia do sagrado vive a realidade
absoluta, e essa ¢ a criacdo de um mundo. Toda hierofania espacial ¢ uma cosmogonia. “O
Mundo deixa-se perceber como Mundo, como cosmos, a medida que se revela como mundo
sagrado” (ELIADE, 2008:59).

Se a hierofania pode atuar sobre o espaco, ela também pode atuar sobre o tempo.
Assim como uma entidade material, por exemplo, uma pedra, pode se relacionar com 0
sagrado instituindo um paradoxo, 0 homem pode viver em um paradoxo entre 0 tempo
sagrado e o tempo profano. A primeira diferenca essencial entre eles € que o primeiro possui
uma natureza reversivel, pois € um tempo mitico primordial tornado presente. O tempo
mitico € um tempo ontologico por exceléncia; € um tempo que ndo flui; que,

simultaneamente, pode ser o tempo da criacdo do mundo e o tempo presente. O tempo
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profano, por sua vez, flui incessantemente desde a criacdo, passando pelo presente em direcéo
ao futuro.

O homem religioso vive assim em duas espécies de Tempo, das quais a mais
importante, o0 Tempo sagrado, se apresenta sob o aspecto paradoxal de um
tempo circular, reversivel e recuperével, espécie de eterno presente mitico
gue o homem reintegra periodicamente pela linguagem dos ritos. Esse
comportamento em relacdo ao Tempo basta para distinguir o homem
religioso do homem néo-religioso. O primeiro recusa-se a viver unicamente
no que, em tempos modernos, chamamos de “presente historico”; esforga-se
por voltar a unir-se a um Tempo sagrado que, de certo ponto de vista, pode
ser equiparado a “Eternidade” (ELIADE, 2008:64).

O homem religioso institui o tempo sagrado, mitico. Ele realiza “recortes” no tempo
profano, “parando” periodicamente sua fluidez para adentrar um tempo primordial e eterno. O
tempo sagrado, entdo, se torna o presente atraveés de uma constante reatualizagdo exercida
pelo rito, que por sua vez tem a fungéo de reviver um mito.

O termo “mito”, hoje, no senso comum, significa uma “ilusdo”, uma “fic¢cdo”. Quando
ndo acreditamos que uma histdria contada seja verdadeira, dizemos: “isso ¢ um mito!”. No
entanto, os pesquisadores que estudam os mitos das diferentes sociedades ndo os tomam por
este ponto de vista. Devemos, antes de tudo, reconhecer que o mito pode parecer “ficgdao”
para a nossa sociedade, mas nas sociedades em que ele era ou € um mito vivo, representa uma
verdade. Assim, nos estudos acerca dos mitos, eles sdo tratados como uma “historia
verdadeira”, que fornece os modelos para a conduta humana, isto é, significa e da valor a
existéncia nas sociedades em que vive. Um paradigma, por assim dizer.

Para Eliade, um mito constitui uma histdria sagrada que relata acontecimentos de um
tempo primordial, o tempo do “principio”, narrando como uma realidade especifica passou a
existir. Essa realidade pode ser particular, como o surgimento do homem, ou total, a criagcdo
do Cosmo. O mito, portanto, fala sempre de uma criacéo, nos diz sempre como algo passou a
ser. Deste modo, ele sempre ¢ uma “historia verdadeira”, falando apenas do que “realmente”
ocorreu, pois as provas objetivas podem ser vividas no tempo presente. Por exemplo, um mito
que conta como o homem deixou de ser imortal, ou seja, que narra o surgimento da
mortalidade do homem, é “verdade”, pois a morte esta ai para provar. E a criacdo da morte; a
criacdo desta realidade. Esta criacdo ndo é resultado de um processo objetivo, material ou
bioldgico: é a atividade do sagrado no mundo. “E essa irrupgdo do sagrado que realmente
fundamenta o Mundo e o converte no que ¢ hoje” (ELIADE, 1989, 2002). Da mesma forma
como o0 homem né&o-religioso moderno acredita que tudo, inclusive ele proprio, é constituido

pela Historia, o homo religiosus acredita ser resultado dos eventos miticos.
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Para que o mito seja vivo ele deve ser constantemente reatualizado. O homem que vive
em uma sociedade estruturada pelo mito sente a necessidade de se inserir no tempo
primordial, pois é este que representa a verdade, e ndo o tempo profano ou cotidiano. Essa
insercdo se da através do rito, ou ritual, que € uma manifestacdo verdadeira daquele tempo
eterno. O rito quebra a linearidade do “tempo fraco”, ou profano, e leva-o ao “tempo forte”,
ou sagrado, em que a criacdo é reatualizada podendo novamente organizar toda realidade, pois
¢ a “realidade forte”. Os rituais de plantio e colheita sio comuns a maioria das sociedades
arcaicas e nos servirdo como um bom exemplo. Quando um sacrificio € oferecido para a Mée
Terra para que esta produza uma boa safra de, por exemplo, milho, este ato representa alguma
historia mitica que narra o surgimento do milho. Contudo, € mais do que isso. N&o se trata de
uma representacdo da historia mitica, mas do préprio fato mitico ocorrido em um tempo
primordial que é reatualizado. A ideia é simples: se foi desta maneira que o milho foi criado,
deve-se repetir o fato para que ele novamente seja criado.

E por isso que, para o homo religiosus, 0 tempo se constitui em um paradoxo entre o
tempo profano e o tempo sagrado. Ele vive em um tempo profano, cuja principal
caracteristica é a sua linearidade, mas, através dos ritos, pode acessar o tempo sagrado,
fazendo que a realidade seja novamente criada, ou seja, um tempo ciclico cujo aspecto basico
é a reatualizacdo de um tempo primordial.

Esta reatualizacdo é mais do que um retorno a origem das coisas: € a criacdo da
realidade, a criacdo de um mundo onde o homo religiosus vive. Assim, o rito liga este homem
a totalidade por proporcionar a ele a criacdo de sua propria totalidade. Por este motivo a
questdo da criacdo é central no mito e no rito. Ao gerar o0 mundo em que vive, 0 homem
repete a cosmogonia e, a partir disso, organiza todo o seu viver. Essa experiéncia é
essencialmente sagrada, pois a totalidade, ou o cosmo, também é essencialmente sagrado por
ser uma obra divina.

A cosmogonia ¢ o modelo essencial de todos os tipos de “atos”: ndo sé
porque 0 Cosmo é o arquétipo ideal de toda situagdo criadora e de toda
criagcdo — mas também porque o Cosmo € uma obra divina, sendo, portanto,
santificado em sua prdpria estrutura (ELIADE, 2002:34).

O espaco sagrado e o tempo sagrado correspondem as duas principais necessidades do
homem religioso: a caréncia ontoldgica e o escape do tempo profano. Se toda hierofania
espacial € uma cosmogonia, isto é, a criagdo de um mundo, a atitude de sacralizar um espaco
é, antes de tudo, uma necessidade de ser. O ser é sempre “ser em um mundo” ¢ o poder de

construcdo deste mundo é dado ao homem por meio da sacralizacdo de seu espaco. No rito,
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ele repete a atividade sagrada da cosmogonia — uma atividade mitica — podendo ser naquele
espaco. Evidentemente, fora daquele espaco sagrado o homem também exerce o ser, ele
também €; porém ndo o é em toda sua plenitude, pois, como dissemos, a verdade para ele é a
verdade absoluta, sagrada, e ndo a verdade relativa, que pertence ao mundo profano. Deste
modo, mais uma vez podemos relacionar a experiéncia sagrada/espiritual a totalidade. A
repeticdo da atividade cosmogonica exercida pelo rito liga 0 homo religiosus a totalidade do
cosmos pela criacdo de seu mundo. Somente assim 0 homem pode experimentar uma conexao
direta com o todo, pois seu espago sagrado o conecta com o cosmos. A “massa amorfa” de
objetos do mundo ndo mais é vivida, mas sim uma relagdo de pertinéncia e interconexao com
a totalidade.

O retorno ao tempo primordial proporcionado pelo rito exprime a outra faceta da
necessidade ontoldgica do homo religiosus: 0 ser também ¢ sempre “ser em um tempo”. O ser
no tempo profano é semelhante a experiéncia do espaco profano: um recorte temporal em uma
massa linear difusa, na qual a existéncia é datada, tendo um comego, um meio e um fim.
Existe, no entanto, um modo de ser que € eterno, total. Este modo de ser s6 pode ser exercido
em um tempo sagrado, que € o tempo mitico e primordial, e que ndo responde a linearidade de
nosso tempo. Se 0 homo religiosus necessita constantemente ser em sua plenitude, ligar-se ao
cosmos para construir seu mundo, essa construcdo s6 pode ser dada no tempo sagrado. Ele
necessita escapar do tempo profano periodicamente para poder ser. Este escape também é a
ligacdo com a totalidade, pois o tempo sagrado € um tempo perene, que nao flui. Ndo ha mais
construcdes a fazer neste tempo, ele € perfeito e, portanto, é a propria totalidade.

Acabamos de tratar a experiéncia espiritual, sagrada, religiosa, em suas duas principais
dimensdes: 0 espaco e 0 tempo. Esta experiéncia, em ultima analise, é ecoldgica. O espaco
sagrado é um ponto de ligacdo com o cosmos, com a totalidade. O tempo sagrado, por sua
vez, é eterno, e totalizado por exceléncia. A hierofania no espaco e no tempo permite que o
homo religiosus viva a totalidade na realidade em que esta inserido. E, na verdade, uma
transformacéao desta realidade, em que uma pedra, uma montanha ou um homem, significam
mais do que pedra, montanha e homem: significam uma conexdo com o todo. Deste modo, a
relagdo entre o0 homem que vive o sagrado e o0 homem n&o-religioso exp6e dois modos de
experiéncia: a primeira, de ligacdo com a totalidade; a segunda, de uma existéncia particular,
isto e, isolada do todo. Para Eliade

(...) o sagrado e o profano constituem duas modalidades de ser no Mundo,
duas situacOes existenciais assumidas pelo homem ao longo da sua histéria.
(...) Em Gltima instancia, os modos de ser sagrado e profano dependem das
diferentes posicdes que o homem conquistou no cosmos e,
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consequentemente, interessam ndo s6 ao filésofo mas também a todo
investigador desejoso de conhecer as dimensdes possiveis da existéncia
humana (ELIADE, 2008:20).

Do mito a desmitificacdo do mundo

Considerando-se que o sagrado e o profano constituem duas formas de se viver no
Mundo, as sociedades arcaicas sdo aquelas que mais se organizavam a partir da experiéncia
do sagrado. Nelas o mito era vivo: era através dele que toda a realidade tomava significado.
Isso ndo quer dizer que sociedades posteriores ndo se organizaram pelas suas religides, e que
seus mitos tenham perdido a “substancia mitica” e passado a ser uma simples “literatura”.
Também ndo significa que a mitologia arcaica tenha chegado até nés de forma “pura”, ou
seja, que nossa apreensdo reflita a sua substancia original. Ndo obstante, a antropologia pode
testemunhar até recentemente a funcdo do sagrado nas sociedades arcaicas, tomando como
base os estudos de povos completamente isolados do resto do mundo que na atualidade ainda
vivem. A partir destes estudos pode-se confirmar que nestas sociedades 0 mito é vivo, e que,
mais do que nos outros modelos sociais, a questdo do sagrado permeia toda a compreenséo da
realidade.

Estamos tomando por sociedades arcaicas aquelas que se constituiram anteriormente a
Grécia Antiga no Ocidente. Vimos anteriormente o motivo desta divisdo. Foi neste periodo
gue a compreensdo do que é a realidade passou da experiéncia do sagrado para a atuacdo do
logos, do raciocinio l6gico, fundando a filosofia. Esta divisdo ndo exclui a possibilidade de
que povos completamente isolados tenham se mantido dentro da tradi¢cdo do sagrado, nem
considera a historia oriental, mas é uma generalizacdo que recorremos para facilitar a
discussdo. Essa abordagem se justifica por este trabalho ndo reter a intencéo de ser um estudo
antropoldgico, mas de dissertar acerca da experiéncia do sagrado — pelo menos no que
responde aos objetivos deste capitulo.

Eliade (2010) nos mostra que os primeiros indicios da manifestagdo do sagrado nas
sociedades datam do homem pré-historico. Entre 70.000 e 50.000 anos atras ja se ritualizava a
morte, fato mostrado pela existéncia de sepulturas. 1sso nos aponta que a crenga no post
mortem remonta as mais antigas formas sociais. E a crenca na imortalidade, sinalizada, por
exemplo, por enterros orientados para leste, ou seja, para o local onde o Sol nasce, sugerindo

a esperanca de um renascimento, uma pos-existéncia em um mundo sagrado.
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As pinturas rupestres sdo outra prova das atividades religiosas do homem pre-
historico. Destarte, elas costumam se localizar nos interiores de grutas de dificil acesso. Uma
visita a gruta de Cabrerets, na Franca, leva horas de caminhada até que se chegue aos
desenhos milenares. A intencdo desta dificuldade de acesso sugere que tais grutas sao
santuarios, espagos sagrados, inacessiveis para aqueles que desconhecem 0s mistérios da
religido. A penetragdo nesta gruta é como a resolucdo de um labirinto, significando um rito de
passagem. Essas pinturas geralmente expGem animais e pessoas, € a hipotese mais aceita
pelos pesquisadores é a de que elas fizeram parte de ritos de reatualizacdo da “caga
primordial”.

N&o é nossa intencdo dissertar a respeito de todos os aspectos das manifestacdes do
sagrado na pré-histéria. Tampouco € nosso intuito pontuar a trajetoria da questdo do sagrado
em todas as sociedades anteriores a grega. O que pretendemos demonstrar € que os estudos
acerca do homem pré-histérico apontam que o sagrado é uma dimensdo que acompanha 0
homem desde as suas formas sociais mais remotas. Eles nos mostram que as mesmas
estruturas da experiéncia espiritual, como a hierofania, o espaco sagrado e 0 tempo sagrado,
estdo presentes ja nas primeiras sociedades. Para Eliade, “tais analises confirmam a funcéo
ritual dos sinais e das figuras paleoliticas”, considerando “as representac¢des paleoliticas como
um codigo que significa ao mesmo tempo o valor simbdlico (portanto ‘magico-religioso’) das
imagens e sua fungéo nas cerimonias referentes a diversas ‘historias’” (ELIADE, 2010:35).

O afastamento da visdo sagrada do mundo €, em sua esséncia, resultado da tomada da
filosofia para a compreensao da realidade. Basicamente, o inicio deste processo se deu quando
o logos se voltou para o entendimento do préprio sagrado. A cosmogonia, entdo, ndo era
tratada como mito, mas como problema filosofico a ser investigado pelo logos. Se, por um
lado, ao considerar que “todas as coisas estavam cheias de deuses”, Tales de Mileto se ligava
a apreensdo cosmoldgica do mundo, por outro, pela primeira vez esta compreensao nao partia
de um mito, isto é, de uma histéria cosmogobnica: a ligacdo com a totalidade ndo era mais
estabelecida através da experiéncia religiosa, mas pelo raciocinio I6gico efetuado sobre o
entendimento da totalidade.

Diversos posicionamentos ideoldgicos também colaboraram para o processo de
desmitificacdo e, ndo por acaso, todos também se baseavam na atitude racional sobre o mito.
O primeiro deles foi a critica aos deuses das obras de Homero e Hesiodo. Esta critica ndo
atacava a estrutura do pensamento mitico em si, mas julgava os atos dos deuses gregos,

condenando suas decisdes arbitrarias, sua conduta caprichosa e seu comportamento “imoral”.
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Xendfanes foi o mais incisivo dos criticos. Ele considerava vergonhosas atitudes como o
adultério, o roubo e as trapacas exercidas pelos deuses gregos. Também criticou o
antropomorfismo deles, apontando que: “se os bois, os cavalos e 0s ledes tivessem maos (...)
os cavalos pintariam figuras de deuses semelhantes a cavalos, e 0s bois semelhantes a bois, e
a eles atribuiriam os corpos que eles mesmos tém” (ELIADE, 2002:134).

N&o obstante as criticas, a mitologia de Homero e Hesiodo ainda interessava as elites
e, assim, manteve-se ativa na sociedade grega e nas que foram influenciadas diretamente por
esta cultura. Contudo, sua funcéo mitica ja tinha se perdido. A mitologia grega, apos sofrer o
processo de desmitificacdo, se constituiria em uma alegoria, um conjunto de simbolos, nos
quais eram procurados “significados ocultos”. A interpretagdo alegdrica desta mitologia foi
muito difundida em Alexandria e Roma, e “salvaram” Homero e Hesiodo na histéria da
cultura, permitindo que os deuses homéricos conservassem um alto valor cultural.

No processo de desmitificacdo estd implicita a vitoria do livro sobre a tradicdo oral. Os
proprios mitos gregos ja nos representam este triunfo, pois chegaram até ndés néo na forma de
crenca, mas de obra literaria. A mitologia grega sobreviveu na cultura europeia justamente por
ter sido expressa em obras literarias, ao passo que outras mitologias populares sobreviveram,
porém cristianizadas.

O cristianismo, por expandir seu dominio ao longo da historia ocidental, foi um dos
principais fatores a contribuir para o processo de desmitificacdo. Este assunto é extenso e
extremamente controverso, e foge dos limites deste trabalho esgota-lo. No entanto, dada a sua
importancia, torna-se necessario pontuar alguns elementos pertinentes a discussao.
Primeiramente, € interessante notar como um processo de desmitificacdo pode partir do
interior de uma religido. O cristianismo também possui seus mitos e seus rituais. Uma
experiéncia espiritual também pode ser vivida através do cristianismo. No entanto,
diferentemente das religides anteriores, esta religido — ou melhor, estas religides - apresentam
diferencas estruturais que colaboraram para a perda da esséncia mitica como organizadora da
sociedade.

A principal diferenca entre as estruturas do cristianismo e das religides primitivas — a
Unica que discutiremos neste trabalho - esta na historicidade da primeira. Herdeiro do
judaismo, o cristianismo aceita o tempo linear da historia: 0 mundo foi criado uma Gnica vez e
tera um unico fim. Essa linearidade contrasta com o tempo mitico, que € eterno e perene. O
tempo primordial é circular, e é reatualizado constantemente através dos rituais; o tempo

historico cristdo é linear e, apesar da criagédo e do fim serem obras divinas, a experiéncia deste
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tempo é completamente diferente. Trata-se, na verdade, de uma dualidade entre um tempo
historico e um tempo litargico.

A particularidade do cristianismo estd no fato da Encarnacdo ter ocorrido em um
tempo historico, e ndo em um tempo césmico. Jesus Cristo, o filho de Deus, ndo é tido como
um personagem sobrenatural, que vive no tempo primordial, mas como uma figura sagrada
que existiu em nosso tempo; que nasceu, cresceu, morreu, ressuscitou e subiu aos céus no
mesmo plano temporal em que nds vivemos hoje. Nao se trata somente da hierofanizacao de
um homem, mas de sua existéncia no tempo historico.

Todavia, pelo fato de ser uma religido, o cristianismo ndo poderia abandonar toda a
estrutura temporal que caracteriza uma experiéncia espiritual, tendo que conservar seu aspecto
mitico no tempo litdrgico. Para os cristdos, a vida religiosa é constituida pelo drama da vida
de Jesus Cristo. Este drama € uma historia, a liturgia sagrada e, embora tenha sido datada,
transcende 0 momento historico ao considerar-se que ela possibilitou a salvacdo do homem.
Ora, se a salvacdo do homem se da através da liturgia, s6 existe um meio de obter a salvacéo:
repeti-la ritualmente imitando o modelo supremo, isto é, a vida e 0s ensinamentos de Jesus
Cristo. A experiéncia religiosa do cristdo se baseia na reatualizacdo da vida de Cristo,
imitando-a como um modelo exemplar em sua propria vida. E assim que o cristianismo
mantém seu carater religioso: através do comportamento mitico sobre a liturgia.

Entretanto, esta experiéncia do tempo ndo é mais circular. O cristdo, apesar de sua
crenca e da reatualizagdo da liturgia através dos rituais, sabe que sua “historia sagrada” ndo se
localiza em um tempo primordial, mas em um passado “real”. Se fosse possivel caminhar em
direcdo ao passado, o cristdo veria 0 nascimento de Jesus precisamente — a época deste
trabalho — ha 2014 anos; do mesmo modo, ele poderia ver sua morte e sua ascensdo aos céus
33 anos depois de seu nascimento. Nao é esta a experiéncia temporal-religiosa do homem
arcaico. Ele acredita que 0 momento do ritual é exatamente 0 momento primordial e, por isso,
seu tempo é ciclico e ndo-linear, como o do cristdo. A diferenca entre estas duas experiéncias
no tempo, essencialmente estrutural, € a principal contribuicdo do cristianismo para o
processo de desmitificacao.

Sendo a experiéncia do sagrado uma busca pela conexdao com a totalidade, a
desmitificacdo corresponde ao processo inverso: o da particularizacdo da experiéncia que, em
ultima andlise, € uma énfase das partes sobre o todo. Como consequéncia, todo o caminho da
historia ocidental apresentado no primeiro capitulo deste trabalho participa do processo de

desmitificacio do mundo. E desnecessario repetir toda a dicotomia entre as partes e o todo,
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ligando-a a questdo da perda do significado mitico no Ocidente. Tudo isso, na verdade, sdo
diferentes perspectivas do mesmo processo, o qual, no campo filoséfico e cientifico, culminou
na énfase da visdo do mundo em partes, e no campo religioso, no progressivo desligamento
do cosmos.

Se no Ocidente a experiéncia do sagrado sofreu um processo que enfraqueceu sua
relagdo com a totalidade, ndo se pode dizer o mesmo das religides orientais. Elas, por suas
diferencas estruturais com relacdo as religiGes ocidentais, mantiveram ao longo da historia a
busca da totalidade como o aspecto central, sendo a propria substancia de qualquer
experiéncia espiritual. Deste modo, dissertaremos agora a respeito de algumas
particularidades destas religides, apontando tais diferencas estruturais.

O Aspecto Ecoldgico das Religides Orientais

Falar da cultura oriental € sempre, para nos ocidentais, um assunto delicado. Os
processos historicos que construiram as sociedades do Oriente foram diferentes daqueles que
determinaram a nossa sociedade e, tratar destas diferencas, serd sempre realizar uma leitura
ocidental de algo essencialmente oriental. No entanto, para além da especificidade destes
processos historicos, um fator estd na raiz desta diferenca: sua filosofia, isto é, sua visdo de
mundo.

Vimos que no Ocidente o limiar entre duas visdes de mundo é o surgimento da
filosofia na Grécia antiga; do logos, ou do raciocinio l6gico, como orientador na busca da
verdade. Quando tratamos das sociedades orientais, entretanto, falamos de povos que ndo
foram influenciados pelas estruturas filoséficas gregas, e que construiram sua visao de mundo
baseada em outras formas de apreender a realidade que ndo o logos. Tais estruturas filoséficas
tém a experiéncia espiritual como substancia.

As religides orientais ndo se assemelham em diversos pontos as ocidentais. Em sua
maioria, ndo sdo constituidas por mitos ou pela atividade de louvar uma divindade. Elas, na
verdade, estdo mais proximas do que nos acostumamos a chamar de “filosofia” ao que
nomeamos “religido”: sdo sistemas que refletem uma visédo de mundo e que organizam uma
sociedade. No entanto, também nao podem ser consideradas apenas “filosofias”, na acepcao
ocidental do termo. Uma filosofia, no Ocidente, depende em Ultima instancia da atuacdo do

logos, da compreenséo racional da vida. Mesmo as religides ocidentais sdo subjugadas ao
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pensamento racional, como vimos no exemplo da historicizacdo no cristianismo. Contudo, no
Oriente, as filosofias apresentam um aspecto essencialmente espiritual, se aproximando,
portanto, do que chamamos de “religido”. Assim, as religides orientais retém um duplo
aspecto: sdo filosofias, se considerarmos que se constituem como um sistema de ideias, e nao
como um ritual de louvor; no entanto, também sdo religides, pois todo este sistema filosofico
parte de uma compreensdo espiritual do mundo, e ndo do raciocinio logico.

Cada religido oriental é diferente da outra em inimeros detalhes, e 0 modo como
tratam a experiéncia espiritual também diverge. N&o obstante tais peculiaridades, as
caracteristicas basicas de sua visdo de mundo sdo as mesmas: todas elas enfatizam a unidade
basica do universo e tém como objetivo transcender a experiéncia do individual e do
particular, ou seja, do mundo como subdividido em partes, para atingir a consciéncia da
unidade e inter-relacdo com o todo.

E exatamente este aspecto, o ecoldgico, que Fritjof Capra (1986, 2005, 2006, 2013)
analisa nas religides orientais. Ele as denomina “misticismo oriental”, tomando o termo
“mistico” para expor o carater espiritual destas religides®. Quando se refere a estas filosofias
religiosas, Capra esta falando especificamente do hinduismo, do budismo e do taoismo. No
entanto, o autor atenta:

As tradi¢bes misticas acham-se presentes em todas as religides, e elementos
misticos podem ser encontrados em diversas escolas da filosofia ocidental
(...). A diferenca entre o misticismo ocidental e o oriental reside no fato de
que as escolas misticas sempre desempenharam um papel marginal no
Ocidente; no Oriente, ao contrario, constituem o carater essencial da
filosofia e do pensamento religioso orientais (CAPRA, 2013:31).

Nesta citagdo percebemos dois pontos pertinentes a discussdo. Primeiramente, fica
claro que o significado de “mistico”, para Capra, ¢ o de uma experiéncia espiritual, ja que
considera que as “tradi¢des misticas” podem ser encontradas em todas as religioes. Por outro
lado, que é exatamente esta caracteristica que delimita as diferencas entre o pensamento
religioso ocidental e o oriental. Com efeito, as filosofias religiosas orientais sdo doutrinas que
se aproximam mais da experiéncia espiritual arcaica — por buscar uma totalidade, uma ligagédo
com o cosmos — do que daquela proporcionada pelas religides ocidentais, mesmo que 0S
meios para se alcancar tal ligacdo sejam diferentes do mito e do rito.

Trataremos neste segmento do trabalho de expor as principais caracteristicas

ecologicas das visdbes de mundo provenientes das filosofias religiosas orientais,

% Seguindo a linha de Capra, abandonaremos a partir de agora o termo “religido” para dissertar sobre estes
sistemas filosoficos, generalizando para termos como “filosofia religiosa” ou “visdo de mundo”, na tentativa de
ndo gerar qualquer dualidade implicita nas conotacdes do termo “religiao”.
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especificamente do budismo, do hinduismo e do taoismo. Sua importancia se da por se
constituirem em outra estrutura filoséfica, que sobreviveu até os dias de hoje a margem do
raciocinio logico. Além da prépria diferenca estrutural, os objetivos finais dos misticos
orientais também coadunam com alguns dos objetivos buscados por Schafer, isto e,
proporcionar uma relacéo ecoldgica entre o individuo e a totalidade.

A visdo de mundo do misticismo oriental, de maneira geral, € uma visdo
essencialmente ecologica. Todas as coisas e todos os fatos estdo completamente interligados e
interdependentes e nada sdo isoladamente; tudo é simplesmente uma manifestacdo de uma
realidade ultima. Brahman (no hinduismo), Dharmakaya (no budismo) e Tao (no taoismo)
sdo 0s nomes dados para esta totalidade em cada uma das filosofias religiosas aqui tratadas.
Em todas elas, a realidade ¢ sempre uma manifestagdo da totalidade; assim, a “verdadeira
realidade” ndo é o mundo em que vivemos, mas a propria totalidade. A tendéncia do homem
em dividir o mundo em partes, em unidades isoladas, é tida como uma ilusdo proveniente da
nossa mentalidade racional, voltada para a mensuragéo e a categorizagéao.

No hinduismo, por exemplo, Maya significa o estado psicolégico daquele que
confunde a realidade mundana com a totalidade. E tida como um encantamento magico, que
leva 0 homem a perturbagdo por viver uma ilusdo. Maya ndo significa que o mundo é uma
ilusdo, mas que esta ilusdo reside em tomarmos o ponto de vista de que as coisas e fatos sdo a
realidade, quando na verdade sdo apenas conceitos oriundos de nossa mente. “Maya € a ilusdo
de tomar tais conceitos pela realidade, de confundir o mapa com o territorio”?° (CAPRA,
2013:102). Libertar-se do encantamento de maya significa perceber a totalidade; saber que
todos os fendmenos estdo interligados, pois séo simplesmente manifestacdes de uma mesma
realidade: Brahman. Esta atividade de libertacdo é denominada Moksha.

Ja a filosofia espiritual budista possui um aspecto profundamente psicoldgico, por
centrar-se totalmente na propria condicdo humana. O que Buda fez foi captar os conceitos
principais da tradi¢do hindu, como maya, e aplica-lo a questdo da existéncia, analisando o
sofrimento e a frustracdo humanos, assim como mostrando o caminho para a libertacdo deste
sofrimento. Seria quase uma psicoterapia, ndao fosse ela completamente calcada na experiéncia
espiritual direta da realidade. Para Buda, a principal caracteristica humana, duhkha, € o
sofrimento e a frustracdo. Este sofrimento provém do fato de ndo compreendermos que tudo é

impermanente e transitorio, e que o fluxo e a mudanca séo basilares na natureza. O sofrimento

%6 \Jeremos mais a frente o significado desta analogia aplicada por Capra.
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é gerado, portanto, quando nos apegamos as formas fixas (coisas, fatos, ideias) que, na
realidade, séo todas maya.

De fato, se considerarmos que nada € em si alguma coisa, mas somente uma
manifestacdo da totalidade e, tomando o fato de que percebemos objetivamente que 0 mundo
muda, entdo a mudanca e a transitoriedade das coisas é também uma caracteristica essencial
da realidade. A totalidade é considerada intrinsecamente dindmica. Tudo é uma manifestacéo
do cosmos e ndo é perene; 0 que é eterno é o préprio cosmos que, por esséncia, € dinamico em
suas manifestacoes.

No budismo, lila é a atividade criativa do divino, é a agdo ciclica em que Brahman
torna-se 0 mundo e 0 mundo torna-se Brahman. E uma atividade incessante que ndo é movida
por qualquer forca: faz parte da esséncia da realidade. O taoismo, por sua vez, é das filosofias
religiosas orientais a que mais se aprofunda nos aspectos dindmicos da totalidade.

A tradugdo para Tao ¢ “o caminho”. “O caminho” significa o processo do universo, a
ordem de todas as coisas da natureza: o caminho do préprio universo. Este, antes de tudo, é
um processo de mudanca continua, no qual nada é perene. Tal ponto de vista é semelhante a
opinido dos budistas acerca da totalidade, porém, o taoismo se concentrou na observacao dos
padrdes desta totalidade. O taoista, portanto, é aquele que entende e age de acordo com o Tao,
de acordo com os padroes existentes na totalidade, se tornando “Uno com o Tao” (CAPRA,
2013:118).

Os taoistas identificaram que o padrédo do Tao é ciclico, e que suas mudancas se dao
pela relacdo entre os opostos. Deste modo, criaram um par arquetipico para estabelecer 0s
limites entre os polos do Tao: yin e yang. Yin é o escuro, o receptivo, o feminino, o maternal,
a Terra; € o intuitivo. Yang é o claro, o forte, o masculino, o poder criador e 0o Céu; é o
racional. Todas as mudancas na natureza se ddo pela relacdo entre yin e yang. Esta relacéo
também apresenta um padrdo: sempre que algum polo é valorizado/expandido/acentuado, esta
propria atitude gera a “semente” para que o outro polo se desenvolva. A supremacia do yin é 0
nascimento e a condicdo ideal de desenvolvimento do yang, e vice-versa. Esta relacdo gera
um movimento, uma dindmica eterna entre os dois polos: 0 movimento do Tao.

Deste modo, pode-se concluir que tal dinamismo ndo € algo externo as coisas; nao ha
uma forga motriz que faz a realidade transitoria, ela propria € transitoria. O movimento ndo é
algo externo aos objetos, mas uma propriedade que vem de seu interior. “De forma

correspondente, a imagem oriental do Divino ndo é a imagem de um governante que, das
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alturas, dirige 0 mundo, mas a de um principio que tudo controla a partir de dentro” (grifo
nosso, CAPRA, 2013:37).

A experiéncia espiritual pregada pelos misticos orientais € uma experiéncia direta da
realidade, e transcende ndo somente o aspecto intelectual, mas também o sensorial. Por
acreditarem que o conhecimento racional nunca ira compreender a realidade em sua
totalidade, os misticos orientais centram-se em outras formas de vivenciar o mundo, no intuito
de apreender uma realidade complexa e indivisa. 1sso nédo significa que a racionalidade esta
completamente ausente em suas doutrinas. Todas estas filosofias religiosas tém diferentes
escolas, com variados graus de aprofundamento intelectual. O Vedanta hindu e o
Madhyamika budista, por exemplo, sdo escolas que possuem diversos textos e uma
profundidade intelectual maior; o Zen, por sua vez, € uma doutrina que se encontra entre o
budismo e o taoismo, e concentra-se quase totalmente na questdo da experiéncia,
desacreditando no poder da palavra ou da explicagdo. Nao obstante todas estas diferencas, o
conhecimento da realidade é sempre obtido de forma essencialmente empirica. O intelecto,
guando usado, ndo é considerado a fonte do conhecimento, mas meramente uma ferramenta
de reflexdo acerca do conhecimento ja obtido. Toda a verdade é alcancada pela experiéncia
espiritual da realidade, que se da sempre sob uma forma direta, empirica, ultrapassando as
barreiras do conhecimento racional. Capra destaca que:

Durante a longa historia cultural da india, da China e do Jap&o, uma enorme
variedade de técnicas, de rituais e de formas artisticas foi desenvolvida para
se alcancar tal propdsito; e todas essas formas podem ser denominadas
meditacdo no sentido mais amplo dessa palavra.

O objetivo basico dessas técnicas parece residir no silenciar da mente
pensante e na transferéncia da consciéncia do modo racional para o intuitivo
(CAPRA, 2013:52).

Indo desde a concentracdo em um Unico ponto — a respiracdo, 0 som de um mantra, a
imagem de uma mandala — passando pelos movimentos corporais — da Yoga, do T’ai Chi
Chuan — até as artes, todas as experiéncias de meditacdo pretendem levar o individuo a
conexdo com o meio que o cerca. O “silenciar” da mente proporciona a esta pessoa apreensao
direta do ambiente, sem qualquer filtro proveniente do pensamento conceitual. Nas palavras
de Capra, “trata-se de um estado de consciéncia onde todas as formas de fragmentacéo
cessaram, desvanecendo-se gradativamente até a unidade indiferenciada” (2013:53).

A meditacdo, portanto, no sentido amplo que Capra a utiliza, equivale a propria
experiéncia espiritual da realidade. Ela ndo segue as mesmas estruturas das vivéncias

espirituais arcaicas, que se apoiam no mito e no rito, mas, nem por isso, deixam de promover
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uma ligagdo com a totalidade. E, também no sentido amplo, uma técnica de obtencdo do
conhecimento. N&o o conhecimento relativo, das coisas em si, mas do conhecimento absoluto,
do todo em si.

Na leitura de Eliade (1989, 2002), a meditacdo apresenta um aspecto ritual, visando
transcender um tempo profano para atingir um tempo sagrado, mesmo sem a reatualizagdo de
um mito: ja que a realidade é marcada pela transitoriedade, pela ndo permanéncia das coisas,
sua compreensdo ¢ o ato de “curar-se da agdo do tempo”, o que leva a experiéncia de um
tempo eterno, semelhante ao tempo sagrado. J& Fritjof Capra acentua o carater técnico da
meditacdo, tomando-a como um método de obtencdo do conhecimento da totalidade: para o
autor, ao cessar o trabalho racional da mente, tem-se uma apreensdo da totalidade, pois o

pensamento racional é incapaz de perceber o mundo em toda sua plenitude.

*k*

Como ja dissemos, sdo inumeras as peculiaridades de cada uma das filosofias
religiosas orientais. Ndo é nossa intencdo neste segmento do trabalho dissertar a respeito de
tais diferencas, mas, sim, das semelhancas entre elas. Assim, ap6s discorrer resumidamente
acerca de cada uma, vé-se que o ponto comum entre tais visdes de mundo é a relagdo entre o
homem e o cosmos, mais precisamente a experiéncia de unificacdo entre o homem e a
totalidade.

Para as filosofias religiosas orientais, 0 mundo em que vivemos, pelo simples fato de
ser uma manifestacdo, ndo é eterno. As coisas nele contidas séo transitorias, o que implica que
a totalidade € eterna, porém nao estatica, mas extremamente dindmica. Lila, maya, e a relagdo
entre yin e yang sdo as caracteristicas dinamicas do todo, ou seja, mostram como a totalidade
age na formacdo do que consideramos por realidade. Esta dindmica ndo é uma forca externa,
mas uma caracteristica essencial da totalidade: Brahman so existe através de lila; o Tao é a
propria unidade entre yin e yang.

Portanto, a experiéncia espiritual provinda destas filosofias religiosas pode contribuir
para o estudo da relagdo entre o sagrado e a ecologia, pois se d& de forma diferente do que
ocorre nas religides ocidentais. S&o experiéncias que se assemelham aquelas provenientes das
sociedades arcaicas, por buscar uma unidade com o cosmos, porém, sdo estruturadas de

maneira diferente destas, valorizando a vivéncia direta e empirica da totalidade ao invés de
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reatualizé-la pelo rito e pelo mito. A percepcdo da realidade é, portanto, a percepcdo da
totalidade; e a forma na qual se d& esta percepgdo é essencialmente espiritual.
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CAPITULO 4

ENTRE AS PARTES E O TODO
A MUDANGA DE PARADIGMA NO SECULO XX

Vimos até agora as trajetdrias historicas dos modelos mecanicista e ecoldgico da
compreensdo do mundo, considerando também a espiritualidade do ponto de vista ecoldgico.
Essa recapitulacdo foi necessaria para contextualizarmos a dicotomia que se apresenta em
nossos tempos. A crenca no entendimento completo do todo pelo estudo de suas partes, na
possibilidade de se apreender a realidade de forma totalmente objetiva — que é um
desdobramento da separacdo entre 0 homem e o mundo, entre 0 corpo e a matéria — e na
linearidade dos fenébmenos, é apontada por Capra como a raiz de uma crise de percepcao.
Essa crise corresponde justamente ao fato de ndo compreendermos a vida como uma
totalidade integrada, de ndo nos integrarmos com o mundo, de ndo sermos integrais corpo,
mente e espirito.

Por outro lado, a prépria ciéncia, tdo destacada fonte do saber do pensamento
mecanicista, tem mostrado a incoeréncia desta perspectiva. Ndo podemos nos separar do
mundo em que vivemos, somos todos interligados em uma grande teia de relacdes. Do mesmo
modo, € impossivel compreender separadamente mente e corpo; eles sdo somente dois
aspectos do mesmo ser. Entretanto, a construcdo desta ideia ndo surge de modo independente,
a-historico, no século XX, mas remete a uma linha de pensamento que esta presente, salvo
todas as peculiaridades, desde as sociedades arcaicas.

A primeira forma de relacdo entre 0 homem e a totalidade se deu por meio da religi&o.
A espiritualidade é, de certo ponto de vista, uma maneira do ser se conectar com a esséncia de
todas as coisas, que comumente é nomeada Deus. Esta era a caracteristica principal das
formas sociais arcaicas, pois todas elas se organizavam através do mito, que transmitia e
atualizava o espirito em sua conexdo com Deus (ou com os deuses). Esse modo de se entender

o mundo foi transmitido para os primeiros filésofos gregos, que sob o objetivo de encontrar a
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physis, a esséncia de todas as coisas, mantinham a nocéo de totalidade, de conexdo e de
interdependéncia no centro de suas reflexdes. O primeiro passo para a quebra deste modelo de
pensamento deu-se ainda na Greécia antiga, que com os eleatas, passou a buscar ndo o todo,
mas o Ser. Tal concepcéo foi desenvolvida pelos atomistas, que conceberam um mundo de
entidades separadas e absolutas, e foi aprimorada até que se chegasse a formulacéo extrema
de separacdo do “eu” e do “mundo” de Descartes e, por consequéncia de seu método analitico,
da divisdo da realidade em partes.

Isso nos traz uma primeira questdo na dicotomia discutida: seria possivel dividir a
realidade em partes? Tomemos como exemplo um objeto simples: uma garrafa de agua. Ao
olhar para o seu conteudo, podemos entendé-la somente pelo seu aspecto quimico-fisico, e
apontar as caracteristicas dos atomos de hidrogénio e oxigénio assim como as ligacdes que
fazem destes uma molécula em seus respectivos estados liquidos, sélidos e gasosos. Mas uma
garrafa d’agua ndo se resume ao seu contetido, para explica-la, portanto, teremos de dissertar
também sobre o plastico como um polimero derivado do petr6leo, que por sua vez € uma
substancia formada por hidrocarbonetos cuja origem remonta a periodos pré-historicos.
Deixemos de lado agora a dptica quimico-fisica. Esta garrafa de &gua também ¢é portadora de
fatores socioecondémicos. Quanto vocé pagou por ela? Por que ela tem este preco? Por que
vocé tem condicBes de compra-la? De que pais ou regido ela vem? Quem vive nestes lugares?
Todas estas respostas podem se dar de maneira isolada; ndo obstante, nenhuma delas pode
responder por completo o que é uma garrafa de agua, pois a mesma agua que VOCé esta
tomando pode estar contaminada pelo plastico.

Com este simples exemplo, percebemos como a divisdo do mundo é absolutamente
arbitréria. Ela é uma aproximacao da realidade, mas ndo corresponde a realidade em si. 1sso
nos leva a pelo menos trés pontos discutiveis na dicotomia entre 0s pensamentos mecanicista
e ecologico: a ndo-linearidade da realidade, a objetividade da ciéncia e as limitacBes do
conhecimento racional. Assim como no exemplo discutido, estes pontos ndo estdo separados;
cada um é causa e consequéncia do outro, formando uma rede de rela¢fes impossiveis de

serem compreendidas em sua esséncia de maneira isolada.
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Trés aspectos da dicotomia entre 0 mecanicismo e a ecologia — a (néo) Linearidade, a
Objetividade e a Racionalidade

A realidade € constituida de uma miriade de relacGes, as quais estdo todas interligadas,
como uma rede. Em uma rede é impossivel desconectar qualquer elemento sem que ela se
altere por completo. Consequentemente, também ndo se pode compreender um elemento
isolado da rede sem que se entenda o todo. Assim, as propriedades essenciais das partes sdo
propriedades do todo que nenhuma das partes possui, pois se possuissem, poderiamos isola-
las do todo e, mesmo assim, manter o todo, o que é um absurdo. Ora, mas o que seria 0 todo
sendo a interacdo entre suas partes? As propriedades do todo, portanto, surgem dos padrdes de
relacdo entre suas partes. Ndo uma relacdo de dominancia, em que uma causa gera uma
consequéncia, mas de interdependéncia, em que nenhuma parte é mais importante do que a
outra. Este é um padrdo em rede: interligado, interdependente e ndo-linear.

Entretanto, a compreenséo ocidental da realidade foi desenvolvida sob a ideia da
linearidade. Tal ideia é derivada da insisténcia na causalidade das coisas: uma coisa &
consequéncia de outra, que por sua vez gera uma nova consequéncia, perpetuando-se em um
moto continuo. E sob a égide da relagdo linear entre causa e consequéncia que todo o
pensamento ocidental se formou e esta expresso, por exemplo, na propria nogdo de tempo
desta sociedade, uma das caracteristicas basicas para a compreensdo de qualquer fator da
realidade.

A linearidade é uma das chaves do conhecimento racional, que comecou a ser
desenvolvido pelo pensamento grego. O primeiro método a estruturar este tipo de apreensao
das verdades do mundo foi o silogismo empreendido por Tales de Mileto. N&o por acaso é
justamente neste momento que se considera o inicio da filosofia, que estaria fadada a
transformar todas as sociedades que a sucederam. O conhecimento racional e toda sua
estrutura de pensamento foi se transformando ao longo da histéria. Novos métodos foram
surgindo, novas ideias foram alcancadas, mas, a despeito de todas as diferencas particulares,
este tipo de conhecimento sempre manteve suas caracteristicas basicas: discriminar, dividir,
comparar, medir e categorizar, tudo através da capacidade da abstracdo. O &pice desta
maneira de ver o mundo € a sistematizacdo de Descartes, que, com seu metodo analitico,
divide de uma vez por todas a natureza em partes ligadas por suas relagdes causais. Contudo,
vimos que a realidade ndo pode ser separada em partes. Assim, 0 novo paradigma aponta que

o conhecimento racional pode, no maximo, fazer uma interpretagdo da realidade.
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Capra disserta a respeito desse assunto utilizando a analogia entre 0 mapa e o
territorio, de Alfred Korzybsky, estudioso da seméantica (CAPRA, 2013). Um mapa é
diferente de um territorio. Por mais preciso que ele seja, € sempre uma representacdo, uma
aproximacdo que nos serve de guia para que se compreenda o territério. O territério, no
entanto, é real: carrega uma complexidade de fatores impossiveis de serem apreendidos por
completo pelo mapa. Isso ndo significa que o mapa nos é inutil. Ele € um caminho para que se
entenda o territorio e para que possamos nos guiar por ele, porém ndo podemos confundir
mapa e territério. Um é a realidade; o outro é uma representacdo. Assim, para Capra: “na
medida em que nossa representacdo de realidade é muito mais facil de se apreender que a
realidade propriamente dita, tendemos a confundi-las e fazer com que nossos conceitos e
simbolos se tornem equivalentes a realidade” (2013:42).

NOs, seres humanos, expressamos nossa Visdo acerca da realidade através da
linguagem; ela é nosso mapa. Criamos nomes, conceitos e simbolos para representar aspectos
do mundo e para a sua apreensdo. Porém, como um mapa, a linguagem néo é a realidade, e
sim uma abstracdo proveniente do pensamento racional. Deste modo, é justamente nela que se
da a principal contradicdo que nos mostra os limites da racionalidade. Podemos fazer
analogias com as redes, dissertar a respeito de conceitos que explicam a totalidade e citar
modelos matematicos que representam a complexidade do mundo fisico; nada disso ainda
serd a realidade.

Uma implicacdo proveniente da relacdo entre a linguagem e a realidade é a questao da
objetividade na ciéncia. A histéria da divisdo do mundo em partes também é a da separacdo
homem/natureza. Desde o periodo grego a racionalidade foi evoluindo até prevalecer
completamente em nossa sociedade, construindo uma ideia de que a captacdo dos fenémenos
do mundo independe do ponto de vista do observador. O paradigma mecanicista é calcado
neste principio. O drastico divércio entre 0 homem e o mundo fisico promovido por Descartes
— ou melhor, que tem o apice da sistematizacdo filosofica em sua obra — e 0 pensamento
desenvolvido pela Revolucdo Cientifica foi, como vimos, a formulacdo mais precisa desta
concepgdo. O método cientifico foi considerado a verdadeira fonte do saber, deixando o
homem com a tarefa de extrair as conclusdes, por meio de experimentos, de fatos que ocorrem
na natureza. Estas conclusdes eram incontestaveis, pois ndo dependiam da opinido do
observador, do contexto de observacdo, ou da argumentacdo. A explicacdo do cientista era a

verdade, e ndo uma interpretacdo da verdade.
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Algo objetivo é algo que ndo é subjetivo, ou seja, que independe do sujeito. A natureza
vista de forma completamente objetiva é uma natureza que ndo considera as caracteristicas do
sujeito no momento da observagdo?’. Entretanto, vimos que a propria ciéncia passou a
considerar a importancia do observador e do momento da observacédo para a explicagdo de um
fato. A expansdo mais extrema desta concepcao € a propria teoria da relatividade, alicerce de
toda Fisica moderna, na qual nem o tempo e o espaco séo absolutos diante da perspectiva do
observador. A partir de Einstein, o observador passa a fazer parte das conclusbes acerca do
acontecimento estudado, pois “observadores diferentes ordenardao diferentemente os eventos
no tempo se se moverem com velocidades diferentes relativamente ao objeto estudado”
(CAPRA, 2013:76). Este ponto de vista ja vinha sendo considerado desde o inicio da
Fenomenologia, pois esta corrente ja apontava que 0s eventos captados nada sdo em sua
objetividade, mas “aparentam ser”, o que implica nas diferentes apreensdes de cada
observador. Contudo, como j& destacado, esta nova perspectiva sé adentrou profundamente a
comunidade cientifica apds sua consideracédo pela Fisica. Capra exp0e:

A teoria quantica revela, assim, uma unidade basica do universo. Mostra-nos
gue ndo podemos decompor o mundo em unidades menores dotadas de
existéncia independente. A medida que penetramos na matéria, a natureza
ndo nos mostra qualquer “blocos basicos de construcdo” isolados. Ao
contrério, surge perante n6s como uma complicada teia de relages entre as
diversas partes do todo. Essas relagbes sempre incluem o observador, de
maneira essencial. O observador humano constitui o elo final na cadeia de
processos de observacao, e as propriedades de qualquer objeto atémico s6
podem ser compreendidas em termos de interacdo do objeto com o
observador. Em outras palavras, o ideal classico de uma descri¢do objetiva
da natureza perde sua validade. A particdo cartesiana entre o eu e 0 mundo,
entre o observador e 0 observado, ndo pode ser efetuada quando lidamos
com a matéria atbmica. Na Fisica atbmica, jamais podemos falar sobre a
natureza sem falar, a0 mesmo tempo, sobre ndés mesmos (CAPRA, 2013:83).

Tal dicotomia — entre a objetividade e a subjetividade na ciéncia — é precisamente
aquela que esta implicita na relacdo entre 0 mapa e o territério. Um mapa é uma abstracao da

realidade proveniente do pensamento racional que, como vimos, é muito diferente do

27 Aqui fica claro que a critica empreendida por este texto direciona-se mais 4 “neutralidade” da ciéncia do que a
objetividade em si. Inimeras teorias privilegiam os aspectos objetivos da vida sem perder de vista a concepgao
de que a propria objetividade é resultado da interacéo entre o subjetivo e o objetivo. Mesmo assim, optamos por
utilizar o termo “objetividade” nesta dissertagdo por se adequar mais aos fatores histdricos, ja que a nogéo de
neutralidade € proveniente da supervalorizagdo da objetividade na ciéncia. Por outro lado, hd de se destacar
também que a supervalorizagdo do subjetivo, tendéncia do pensamento no século XX expressa principalmente no
pos-modernismo, traz contradi¢des capitais que também se refletem no campo da educagdo ao questionarem a
realidade do préprio mundo objetivo. Vérios autores realizam a critica a estas correntes teéricas, como, por
exemplo, Duarte (2005). N&o obstante, veremos que o pensamento pedagégico de Murray Schafer esta
completamente apoiado nos principios ecoldgicos que estamos tratando, o que justifica a abordagem teérica da
pesquisa, que tem como objetivo discutir as ideias pedagodgicas de Schafer, e ndo as possiveis contradicdes
presentes entre seu pensamento e outras vertentes tedricas.
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territorio. Nesta abstracdo esta incluido o papel do observador: 0 mesmo territorio tera mapas
diferentes, a depender do contexto geral de quem o produz. Assim, a ciéncia chega aos nossos
dias a conclusdo de que € impossivel obter uma descricdo completamente objetiva da
realidade. Tal descricdo sempre ira passar pelo crivo de quem a observa, e isso a alterara de
modo substancial.

O processo de cognicdo, ou o processo do conhecer, é dado, portanto, na relacdo entre
0 observador e o0 objeto de observacdo. Vimos até agora que esta relacdo se da da maneira
interligada: tanto o objeto quanto o observador dialogam para a constru¢do do conhecimento.
Contudo, existe um ponto delicado nesta afirmacéo. Dizer que o homem simplesmente realiza
um mapa, uma representacdo do territdrio, ndo supera a dicotomia homem/mundo do
paradigma mecanicista. Se pensassemos assim estariamos colocando o homem em um plano
separado do mundo, observando-o de longe para que dele se possa extrair tal representacéo.
Homem e mundo continuariam sendo pensados separadamente. Esta contradicdo é sutil, mas
muito importante no paradigma ecolégico. Para que a cognicdo seja considerada do ponto de
vista ecologico, devemos tomar este proprio processo, o de conhecer, como 0 processo da
vida. Se é pela linguagem — no caso dos seres humanos — que este processo se da, esta ndo
pode ser uma representagdo de um mundo, mas deve ser pensada como a construgdo de um
mundo.

E por este motivo que a ciéncia da ecologia no século XX expande o conceito de
cognicdo, igualando-o ao proprio ato de viver. Como a vida ndo € uma exclusividade dos
humanos, todos os seres vivos realizam a cognicdo em diversos niveis de complexidade.
Assim, a mente ndo é um fenbmeno que ocorre no cérebro, mas num fluxo continuo de
padres de relacdo, que, ndo necessariamente, € exclusiva do homem. Em seu nivel mais
complexo, aquele que ocorre nos seres humanos, a cognicdo se da também por meio da
linguagem e “ganha” a capacidade de abstrair-se da teia bioldgica para construir uma rede de
relacfes simbolicas. Deste modo:

Na qualidade de seres humanos, n6s existimos dentro da linguagem e
tecemos continuamente a teia linguistica na qual estamos inseridos. Nés
coordenamos nosso comportamento pela linguagem, e juntos, através da
linguagem, criamos ou produzimos nosso mundo. “O mundo que todos
veem”, segundo Maturana e Varela, “ndo é 0 mundo, mas um mundo, que
criamos juntamente com outras pessoas” (CAPRA, 2005:68).

O impasse entre 0 mapa e o territorio, entre a linguagem e o mundo real, foi
experimentado na ciéncia moderna pelos fisicos quanticos, que quando adentraram o reino

subatdmico perceberam outra estrutura de realidade. Nossa linguagem é formada com base na
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cotidianidade. Abstraimos conceitos, analogias e simbolos de um campo limitado: a
capacidade de experiéncia humana. E nesse sentido que nos referimos a um “grande amigo”
para mostrar quanto afeto temos por esta pessoa, ou quando dizemos que estamos com uma
“leve dor de cabega”, indicando a “profundidade” desta dor. No entanto, as caracteristicas do
mundo subatdmico sdo extremamente complexas. “La”, os fenomenos sao tdo diferentes do
campo da nossa vivéncia cotidiana que simplesmente ndo existem analogias ou conceitos na
linguagem que possam explica-los. O carater dual da luz; particulas que se formam através da
energia pura - ou seja, algo material que se forma a partir da imaterialidade — e efeitos
gravitacionais que curvam o tempo — isto é, uma forca diretamente ligada @ massa de um
corpo que consegue alterar uma relacdo temporal —, fazem parte do grupo de descobertas dos
fisicos do século XX que desafiam a linguagem?®. Muitos outros avancos nesta area ja estio
provados por modelos matematicos, porém ainda ndo conseguem ser explicados pela
linguagem.

E neste ponto que nos perguntamos: como podemos, entdo, apreender a realidade em
sua totalidade? Para a ciéncia moderna, ndo podemos. O grande avanco cientifico das Ultimas
décadas é a consideracdo de que ndo existe um conhecimento exato, ele € sempre um
conhecimento aproximado. Voltemos ao exemplo da garrafa de agua. E muito clara a
incapacidade do pensamento racional de compreendé-la em sua totalidade, envolvendo todos
0s aspectos possiveis de forma interligada. Sempre existird outro aspecto a se considerar e,
simultaneamente, sempre que levarmos em conta uma gama de caracteristicas, estaremos
deixando de lado outras tantas. Isso é a realidade: uma complexa teia de relacdes que a
racionalidade nunca podera apreender por completo; no méximo, podemos gerar um mapa. E
a perspectiva que permite que mesmo assim este mapa seja valido é a corroboracdo do campo
cientifico com a ideia de que o conhecimento nunca é preciso, ele é sempre uma aproximacao
da realidade. Esta ideia esta completamente ligada a objetividade na ciéncia, pois tal
imprecisdo € proveniente da subjetividade do homem no momento da capta¢do do fenbmeno
estudado, que sempre esbarrara nos limites do pensamento racional. E o logos humano, que
nunca compreendera o logos de Heraclito.

Se para a ciéncia a incapacidade de apreensao da realidade como totalidade tem sido
uma grande revolucdo epistemoldgica, ndo podemos generalizar este ponto de vista a todas as
formas de conhecimento. Tradicionalmente temos definidas duas formas de conhecimento: o

racional e o intuitivo. O primeiro acaba de ser discutido, e é a base do saber cientifico, o

%8 para 0 aprofundamento destes conceitos, ver Capra (2013).
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ultimo tipo de saber que prevalece na sociedade ocidental. O segundo foi mais atuante nas
sociedades arcaicas e no pensamento oriental, e é a substancia da experiéncia mistica ou
espiritual.

O conhecimento intuitivo acha-se voltado para a experiéncia direta da realidade,
transcendendo tanto a intelectualidade quanto os sentidos. E um entendimento do mundo que
ndo passa pelas estruturas da racionalidade, se ligando diretamente ao real ndo por meio da
abstracdo, mas pela via da experiéncia. Para as sociedades que desenvolveram deste tipo de
conhecimento o pensamento racional pode ser Gtil para o cotidiano, mas estd longe de ser o
meio de representar a verdade a respeito das coisas que, consequentemente, também néo pode
ser traduzida em palavras. Capra aponta que

Os misticos orientais insistem repetidamente no fato de que a realidade
ultima ndo pode ser objeto de raciocinio ou de conhecimento demonstréavel.
Essa realidade ultima ndo pode ser descrita adequadamente através de
palavras na medida em que se situa além dos reinos dos sentidos e do
intelecto, fontes de nossas palavras e conceitos (2013:43).

De acordo com os misticos orientais, as palavras sdo resultado da racionalidade
humana, e assim ndo podem — e nunca vao poder — explicar a totalidade. “A experiéncia direta
da realidade transcende o reino do pensamento e da linguagem e, uma vez que todo
misticismo se baseia nessa experiéncia direta, tudo aquilo que se diz acerca desta experiéncia
s6 € verdadeiro em parte” (CAPRA, 2013:56). De maneira semelhante a Fisica moderna, 0s
misticos se deparam com um conhecimento que é muito distante dos exemplos provenientes
do cotidiano. Deste modo, tentar entender a totalidade pela analogia a tais exemplos é
impossivel e, se assim o fazem, ndo estdo entendendo a totalidade. Isso seria 0 mesmo que
tentar compreender o todo pela soma de suas partes, técnica tdo caracteristica do pensamento
racional. Para 0s misticos, somente a experiéncia direta e ndo-racional da realidade
proporciona o conhecimento do todo.

N&do obstante os limites da linguagem, os misticos criaram técnicas para tentar
expressar 0 conhecimento da totalidade. O budismo e principalmente o taoismo
frequentemente lancam mao da construcdo paradoxal, na tentativa de ir além da racionalidade.
O Tao Te Ching, livro basico do taoismo, por exemplo, € completamente escrito em uma
linguagem paradoxal, no qual encontramos: “Fiquem curvos, e permanecerdo retos./ Fiquem
vazios, ¢ permanecerdao cheios./ Fiquem gastos e permanecerdo renovados” (CAPRA,

2013:216). A intengdo aqui ndo € comunicar o sentido literal dos versos, mas utilizar-se da
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linguagem para transmitir algo a mais, algo que nédo esta na racionalizacdo destas palavras,
mas no sentido oculto deste paradoxo®.

Deste modo, considerando o pensamento racional como ndo adequado a apreensao da
totalidade, a experiéncia espiritual anuncia-se capaz da assimilacdo do que os budistas
chamam de conhecimento absoluto, em contraposicéo ao relativo, de carater limitado. Através
de um estado de consciéncia diferenciado, tanto daquele do cotidiano, quanto daquele do
momento da racionalizacdo, atinge-se um contato direto com a totalidade do real, em que
todas as ligagcdes, complexidades e interdependéncias sdo apreendidas. No ocidente, este
estado foi chamado de meditacéo, estado mistico ou estado espiritual.

De maneira semelhante ao “método” de obtencdo do conhecimento absoluto das
filosofias orientais, vimos que o0 mito e o rito também podem levar 0 homem a um estado de
consciéncia da totalidade, mesmo que por outra estrutura de experiéncia espiritual. Nas
religies que tomam o mito e o rito como centro de sua vivéncia a ligacdo com o todo esta
profundamente calcada na hierofania, na sacralizacdo da realidade profana, o que promove
uma transformacéo desta realidade.

O homo religiosus vive um paradoxo entre o profano e o sagrado. Sua experiéncia
cotidiana responde a um espaco e tempo profanos, que dilui sua existéncia em uma
diversidade de acontecimentos considerados superficiais, pois ndo representam a realidade. A
“verdadeira realidade” ¢ aquela contada no mito, e reatualizada pelo rito. Essa realidade
absoluta irrompe no cotidiano profano, transformando-o. Ao ser transformado, a experiéncia
deste cotidiano ndo ¢ mais a mesma: ela se liga diretamente a0 cosmos, a um tempo
primordial em que um mundo é criado; um mundo sacralizado. Neste mundo sacralizado, o
homem experiencia toda n&o-linearidade, vive a dualidade entre a objetividade e a
subjetividade — pois € ele quem transforma a realidade —, e este estado de consciéncia também
ndo € suportado dentro dos limites da racionalidade. Em suma, sua experiéncia € a do todo, e
n&o a das partes.

De fato, a experiéncia espiritual ndo € outra coisa sendo uma percepcao diferenciada, a
qual visa a ligac&o direta entre o eu e a totalidade em todos seus niveis. Para Capra:

A experiéncia espiritual € uma experiéncia de que a mente e o corpo estdo
vivos numa unidade. Além disso, essa experiéncia da unidade transcende
ndo sO a separacdo entre mente e corpo, mas também a separacdo entre 0 eu

 E interessante apontar a semelhanca — ja destacada por Capra (2013) — entre a forma de se expressar destas
filosofias religiosas e os escritos de Heraclito. Mesmo néo tendo entrado em contato uns com os outros — pelo
menos é 0 que os estudos historiograficos nos contam — ambos utilizam-se do recurso da construcao paradoxal
da linguagem para dissertar acerca da totalidade; provavelmente ndo por acaso, ja que um e outro também
almejam explicar o todo através da doutrina da interacdo dos opostos.
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e 0 mundo. A consciéncia dominante nesses momentos espirituais & o
reconhecimento profundo da nossa unidade com todas as coisas, uma
percepcdo de que pertencemos ao universo como um todo (2005:81).
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CAPITULO5

AS MANIFESTACOES DO PENSAMENTO ECOLOGICO NA OBRA DE
MURRAY SCHAFER

Depois de dissertar extensamente a respeito das trajetdrias dos pensamentos
mecanicista e ecoldgico, bem como de aspectos da dicotomia entre eles na atualidade, nos
resta a pergunta: de que forma, afinal, as ideias de Murray Schafer se encaixam neste
contexto? Antes de respondermos a ela, devemos, contudo, nos questionar do porqué desta
abordagem metodoldgica, ou seja, porque tratar de todos estes assuntos para a compreensao
de sua viséo de mundo.

Primeiramente, podemos perguntar: por que discutir a histéria do pensamento
ecologico? Esta resposta parte da consideracao de que a visdo de mundo de Murray Schafer ¢,
antes de tudo, ecoldgica, e 0s principios basicos desta visdo sdo muito mais amplos do que a
acepcao do termo “ecologia” do senso comum. Eles envolvem justamente 0s aspectos tratados
até aqui: a totalidade, a ndo-linearidade, a relacdo entre objetividade e subjetividade e o
entendimento da experiéncia espiritual como algo ecoldgico sdo todas caracteristicas que
explicam o olhar de Murray Schafer sobre a realidade; assim, compreender a amplitude destes
aspectos é uma condi¢do para captar a esséncia de sua obra. Além disso, entender a trajetéria
histérica deste pensamento nos ajuda ndo somente a perceber a amplitude do termo
“ecologia”, mas a observar como isso ¢ consequéncia de um desenvolvimento historico de
ideias que, de uma forma ou outra, sempre respondem a uma dicotomia maior: as partes e o
todo.

Mas, entdo, por que dissertar a respeito da trajetéria do pensamento mecanicista? Ora,
se a propria formulacéo da visdo ecolégica de mundo obedece a dicotomia entre o todo e as
partes, torna-se necessario, também, apreender a construcdo historica do pensamento
mecanicista. 1sso € ainda mais essencial se considerarmos que vivemos na sociedade

ocidental, cuja base do entendimento da realidade obedece a trajetéria do racionalismo,
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culminando, nos dias de hoje, no mecanicismo. Somos, querendo ou ndo, formados dentro
deste paradigma e, mesmo que inconscientemente, tendemos a nos alinhar a este padrdo de
pensamento. Entender as ideias mecanicistas €, de certa forma, entender a n6s mesmos. A
obra de Murray Schafer ndo escapa a esta ldgica. Os objetivos e propostas educacionais de
Schafer também foram desenvolvidos no &mbito da sociedade ocidental e, assim, refletem os
aspectos apontados na dicotomia entre os pensamentos mecanicista e ecoldgico.

Considerados estes pontos, podemos partir para a analise do modo pelo qual a visao de
mundo ecoldgica (ou a dicotomia entre as duas visdes — mecanicista e ecoldgica) se manifesta
em Murray Schafer. No momento, ndo trataremos da problematica da educacdo musical, isto
é, como as concep¢des ecoldgicas orientam a atividade pedagdgica de Schafer. Procederemos
primeiramente a analise de sua obra como um todo, com o intuito de mostrar como a Vvisao
ecologica de mundo ndo somente influenciou sua abordagem educacional, mas, de maneira
geral, todo o seu pensamento. Contudo, seria impossivel dentro dos limites deste trabalho
retomarmos a producdo de Schafer por completo. Deste modo, selecionamos dois exemplos,
0s quais partem de diferentes dimensdes de sua obra, que mostram como o paradigma
ecologico alicerca sua visao de mundo.

Num primeiro segmento, falaremos da ecologia na obra composicional de Murray
Schafer. Para isso, discutiremos a analise de Marisa Fonterrada (2004a) a respeito do ciclo de
obras denominado Patria, considerado a principal producdo composicional do autor.
Especificamente um recorte desta analise, aquela que disserta acerca de sua fonte de
inspiracdo: a tradicdo hermética. Compararemos como o estudo aplicado por Fonterrada
expbe, mesmo que por fontes diferentes, principios do pensamento ecoldgico ja discutidos até
aqui. Na integra, falaremos da nocdo que orienta a obra de Murray Schafer como um todo;
uma concepcdo que se apoia completamente no som para falar de ecologia: a Ecologia

Acustica.

Um Exemplo da Ecologia na Obra Composicional de Murray Schafer

Antes de tudo, € necessario o esclarecimento a respeito do motivo de discutir a
composicdo de Murray Schafer se neste trabalho pretende-se tratar de suas ideias
pedagogicas. Ocorre que, neste autor, os limites entre a composicao e a educacdo musical ndo

se encontram claros. N&o se pode compreender seu jeito de educar sem considerar que | esta
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também um compositor, assim como também ndo se entende sua composi¢do sem tomar seu
aspecto critico e a sua fungdo na formacao do individuo. Isso, por si sO, j& poderia ser visto
como uma manifestacdo do pensamento ecoldgico, pois o proprio autor ndo impde reparticdes
estangues em sua obra, observando-a inserida em uma complexa rede na qual a composicéo e
a educacdo ndo se distinguem de maneira exata. Para além deste aspecto, a propria estrutura
da producéo composicional de Schafer também se liga ao paradigma ecolégico.

O ciclo Patria é composto por doze obras que se dividem em Patria 1 a 10, um
prélogo e um epilogo. Sua estrutura é pensada a partir de uma unica histéria criada por
Schafer: o caminho do Lobo da separagédo ao reencontro com seu amor, Ariadne. As obras do
ciclo Patria sdo repletas de simbolismos, rituais e recursos composicionais nos quais esta
presente a visdo ecoldgica de mundo. Poderiamos até considerar que ndo se trata de uma
composicdo musical, mas, na verdade, de uma rede de experiéncias em que a ndo-linearidade,
0 papel da subjetividade e a arracionalidade sdo os norteadores de um processo de
transformacéo do individuo que a vivencia.

Esta obra — ou melhor, este conjunto de obras — é a maior expressdo de um género
criado por Murray Schafer denominado Teatro de Confluéncia. Neste género, Schafer propde
uma forma artistica em que todas as artes estariam unificadas de tal maneira que é impossivel
separa-las (FONTERRADA, 2008, 2011). Para Fonterrada

(...) é importante buscar o significado da palavra confluéncia de um ponto de
vista simbdlico: o simbolismo de confluéncia se prende a conjuncdo e a
coincidéncia dos opostos, que aparece em inUmeros mitos e imagens (...).
Com o Teatro de Confluéncia, Murray Schafer ndo estd apenas conferindo
um valor igual a todas as artes, mas também contribuindo para que, pela arte,
0s homens descubram novos modos de integracdo e conhecimento; nessa
aventura, servem-lhe de modelo as culturas ancestrais, que trabalham para a
re-unido da matéria e da espiritualidade. Essa ideia, presente em muitas
tradigBes, serd o fio condutor de Patria (2008:78).

Ja na forma como Murray Schafer estrutura Patria, um Teatro de Confluéncia,
podemos apontar caracteristicas do pensamento ecoldgico. Primeiramente, a vontade de que
sua obra trate a arte como um fenémeno complexo no qual todos os meios de manifestacao
sdo possiveis. N&o ha limites entre qualquer modalidade de expressao artistica. Ndo ha partes.
A juncdo de todas elas também n&o se assemelha ao que estamos acostumados a denominar
“musica”, “teatro”, “danga” ou “artes visuais”. O todo ¢ mais do que a soma de suas partes.
Schafer chama este sistema de Confluéncia. Este conceito foi inspirado nos modelos
ancestrais, em que a arte era simplesmente um meio de expressdo da propria vida, a qual,

como vimos, tinha a totalidade do cosmos como centro.
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O Teatro de Confluéncia, portanto, € completamente pensado dentro do paradigma
ecoldgico. Contudo, ndo nos limitaremos a dissertar acerca da estrutura composicional desta
obra de Schafer, avancando um pouco na tematica que ela discute. Fonterrada (2004a) mostra
como a tradicdo hermética é a fonte que inspira a construcdo do ciclo Patria. Trata-se de uma
doutrina magico-religiosa que remete a tempos desconhecidos e que se baseia nos
ensinamentos de Hermes Trimegistro, uma figura lendéria cuja existéncia ndo se pode
confirmar. A simbologia contida nesta tradicdo e os temas que ela aborda sdo utilizados para
compor a historia da trajetoria do Lobo que, na verdade, também é uma metafora para o
processo de autoconhecimento. Hermes aponta sete “principios da Verdade” que devem ser
compreendidos para alcangar a “iluminagdo”, o “pertencer a totalidade”, ou, na terminologia
da tradi¢do, a “transmutacdo”. Exporemos agora cada um destes principios apontados por
Fonterrada (2004a:328-330) destacando suas semelhancas em relacdo ao pensamento

ecoldgico:

1) “O primeiro considera que tudo ¢ Mente (o0 todo), portanto, o préprio universo é uma
criacdo mental. De acordo com esse principio, o todo é a realidade substancial que se
oculta por detras das aparéncias e manifestacdes que compdem o que denominamos
universo material (...)”.

Neste excerto fica claro que a Mente, para a tradicdo hermética, ndo € algo que se
limita a atividade cerebral. Ela é claramente uma denominacdo para o que chamamos de
totalidade. Se estivéssemos falando dos fil6sofos gregos, a chamariamos de physis; no
caso do hinduismo, Brahman; para os taoistas, Tao. E o principio que permeia toda a
realidade sensivel, a qual ndo passa de diferentes manifestacbes da Mente. Assim, pela
mesma ldgica encontrada em todo pensamento ecoldgico, chega-se a conclusdo de que a
realidade material é transitdria, e sempre se revela para né6s como aparéncia; em outros

termos, maya (hinduismo e budismo), ou 0 mapa em sua relacdo com o territério.

2) “O segundo principio, da Correspondéncia, afirma que sempre existe uma relacdo
entre as leis universais e 0s varios estados do ser e da vida, e ele teria sua corroboracéo
no antiquissimo axioma hermético: ‘Tudo o que estd em cima é como o que estd
embaixo, ¢ tudo o que estd embaixo ¢ como o que estd em cima’. A compreensao
desse principio permitiria o desvendar dos mais obscuros problemas da natureza. 1sso
porque, segundo a doutrina, existem muitos planos desconhecidos para o homem,
porém, se este for capaz de aplicar essa no¢do de correspondéncia, muita coisa, de
outro modo incompreensivel, se mostrara claramente a consciéncia. O principio de
Correspondéncia esta relacionado a todos os planos do cosmos — mental, material e
espiritual — sendo, portanto, uma lei universal”.
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Este principio se assemelha a um dos principais critérios do pensamento ecoldgico
na ciéncia do século XX, a no¢do de que existem niveis sistémicos, 0s quais possuem o
mesmo padrdo ndo obstante sua diferenca em complexidade. Vimos que a importancia
deste critério é a de proporcionar que todos estes niveis dialoguem a partir de
caracteristicas comuns, equalizando “tudo que esta em cima” com o que “estd embaixo”.
Tais niveis, na tradicdo hermética, ndo se limitam ao mundo material (estrutura), mas se
expandem a dimensdo espiritual, sendo a Correspondéncia uma lei que determina a
prépria totalidade, ou seja, a inerente ligacao entre todos os planos.

O carater paradoxal desta lei, sintetizado em seu axioma, ndo é mero acaso. A
superacdo da dualidade entre as coisas € uma das principais marcas do pensamento
ecolégico. No entanto, este aspecto é mais aprofundado a partir de outro principio

hermético, como veremos.

3) “O terceiro principio é o da Vibracgao e afirma o movimento perene de todas as coisas;
nada esta imdvel, mas em constante vibracao, e isso se aplica a todos os planos, desde
0 puro espirito até a mais grosseira forma material. Além desse movimento constante,
h& um corolario dessa lei que afirma ser essa vibracao tanto mais intensa, quanto mais
elevada sua posicao na escala”.

A Vibracdo, para a doutrina hermética, pode ser associada a compreensdo de que
toda a realidade, ou melhor, que a prépria totalidade, é dindmica. Essa € uma conclusao
que deriva da consideracdo de que todas as coisas sao apenas manifestacdo da totalidade:
se tudo € uma manifestacdo, entdo é necessario que o todo possua um movimento
intrinseco, interno, que seja da sua prépria natureza, para que ele se apresente para nés
como realidade. No hinduismo, este movimento é denominado lila. Ja na ciéncia do
século XX, ele pode ser entendido como o constante processo de incorporagdo de um
padrdo em uma estrutura.

Além desta apreensdo referente a Vibracdo, podemos ver que este principio
completa a nogdo de niveis proposta na “Verdade” anterior, considerando maiores ou
menores complexidades para diferentes niveis da totalidade. Como vimos, este € um

critério central da ecologia na ciéncia contemporanea.

4) “O principio da Polaridade é o quarto. Esse principio encerra a dualidade, a
consciéncia de que tudo tem dois polos, isto é, que possui um correspondente em
oposicéo. De acordo com ele, os opostos sdo da mesma natureza, mas diferenciam-se
uns dos outros, por gradacdes”.
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O que chama a atencdo neste principio € a evidente explicitacdo da doutrina que
considera os opostos como interligados e interdependentes, ou seja, como partes de uma
mesma coisa. Este € um aspecto extremamente classico do pensamento ecoldgico:
Heréclito compreende a dindmica do mundo — para ele, a propria physis — como a
interacdo dos opostos; a filosofia espiritual que mais se aprofundou neste aspecto € o
taoismo, que entende a totalidade pela relacéo entre yin e yang; a fisica moderna mostrou
sequencialmente como matéria e energia, até entdo considerados essencialmente
diferentes, ndo podem ser consideradas duas entidades distintas. De maneira geral, todo o
pensamento ecoldgico pode ser associado a concepg¢do da ndo dualidade dos opostos, pois

este € um conceito “totalizador” por exceléncia.

5) “O quinto principio é o do Ritmo, segundo o qual tudo flui e reflui, avanca e retrocede,
ascende e desce; de acordo com ele, todo o movimento tem carater pendular, € o que
ocorre para um dos lados compensa o0 que aconteceu no outro (...)”.

Se o principio da Polaridade é uma caracteristica intrinseca da totalidade, o Ritmo
explica como a dinamica dos polos se da. Este ¢ um movimento de “expansdo” e
“retragdo”, de “aumento” e “diminui¢do”, isto ¢, quando um dos polos chega a seu apice
gera a sua propria retrogradacdo pelo crescimento do outro polo. Por este motivo, no
principio anterior é postulado que os opostos se diferenciam somente pelas “gradacdes”. E
interessante notar que todas as doutrinas que se concentraram nesta ideia, a de uma
dindmica existente entre os polos, chegam a um mesmo modelo da interacdo: tanto

Heraclito quanto os fil6sofos taoistas seguem o padrdo explicitado no principio do Ritmo.

6) “O sexto principio, de Causa e Efeito, afirma que todo efeito possui uma causa, e toda
a causa um efeito. Desse modo, nada € obra do acaso e tudo ocorre segundo a Lei. Os
praticantes do hermetismo sabem como operar de acordo com ela, ‘ascendendo além
do plano ordinario de causas e efeitos (...) e alcancando mentalmente planos

29

superiores, que se convertem por sua vez, em causas e efeitos’”.

O principio de Causa e Efeito ndo deve ser entendido pela causalidade
mecanicista, linear, que limita um efeito a uma causa — a primeira vista, essa € a ideia que
nos vem a mente quando tratamos desta terminologia. Na citacdo utilizada por Fonterrada,
vemos que 0 hermetismo prega justamente o contrério: uma superagdo da nogdo simplista
da relacéo causa/efeito para o entendimento do que ndo é somente causa e efeito, ou seja,

a ndo-linearidade das relagdes da vida. Ao alcangar este “plano superior”, por sua vez, o
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homem hermético ndo se desliga da realidade “ordinaria” — isso seria separar o todo em
partes, e negaria a propria esséncia da doutrina. E por isso que tais “planos superiores” se
convertem em causas e efeitos, que expressam a nao-linearidade manifesta na realidade,

mas, que agora, é compreendida pelo homem hermético.

7) “O sétimo principio é o da Geracdo. De acordo com ele, a geracdo se manifesta no
todo, estando sempre em agdo os elementos do masculino e feminino. Esse principio
se manifesta em todos os planos. No plano material, a manifestacdo se da no sexo. Nos
planos mais altos, toma formas mais elevadas, mas o principio é o mesmo e, fora dele,
nenhuma criacdo é possivel. A manifestacdo do principio criador ocorre no gerar,
regenerar e criar, e todos os seres e fendmenos contém em si 0s dois elementos desse
principio”.

Assim como 0 pensamento ecoldgico conclui que o conhecer, a cogni¢do, ou a
consciéncia ndo é nada mais do que a criacdo de um mundo, a tradicdo hermética conclui
suas “Verdades” alertando para a necessidade desse entendimento. Também de modo
semelhante a qualquer dos pensamentos ecoldgicos, essa concluséo se da como sintese dos
pressupostos: na relagdo dos opostos representada pelo masculino e feminino (padréo), na
incorporacdo desta relacdo (processo) no plano material (estrutura), na criacdo como
principio que atua em diversos niveis e na dinamica deste principio. A Geracdo € um

principio fundamental, pois € a criacdo da propria realidade.

Pela analise do contetdo tematico da obra Patria, podemos ver que ndao somente sua
estrutura composicional, o Teatro de Confluéncia, é pensada dentro do paradigma da ecologia.
A tradicdo hermética € uma das fontes de inspiracdo desta obra de Murray Schafer, e os
pressupostos que a orientam sdo condizentes com o que estamos chamando de pensamento
ecoldgico. Assim, a composicdo de Schafer é um exemplo de que critérios como a ndo-
linearidade, a ligacdo de todos os fendmenos, a relatividade da objetividade, a realidade como
manifestacdo de uma totalidade, entre outros ja discutidos neste trabalho, estdo presentes na
maneira como este autor observa o mundo.

Um dado importante a se constatar é que esta abordagem ecoldgica de sua composicdo
ndo parte de constatagdes teodricas. N&o foi pela via da fisica moderna, pela biologia
organismica, ou pelas teorias sisttmicas que Schafer extraiu os elementos utilizados em sua
composicdo. Isso nos remete novamente a pergunta: por que discutir tais teorias? Por que
entender seus conceitos basicos se Murray Schafer ndo foi influenciado diretamente por elas?

O que estamos tentando demonstrar neste trabalho é que sim, ele foi influenciado. Nao
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exatamente pelo contato direto com tais campos cientificos, mas por toda uma construcdo de
pensamento, que na ancestralidade se dava pelo mito e pelo rito, mas que na sociedade
contemporanea € expressa pela apreensdo cientifica dos pressupostos ecologicos, pois a
ciéncia é a principal forma de obtencdo do saber na sociedade ocidental moderna. Prova disso
é a possibilidade de analisarmos o Teatro de Confluéncia e a tematica de Patria por conceitos
que norteiam tanto o modo de vida ancestral quanto a ciéncia ecoldgica do século XX.

Fonterrada (2004a) analisa Patria sobre o prisma da formacdo da consciéncia
apoiando-se na psicologia analitica jungiana, considerando que o tratamento da mitologia
dado por Schafer é evolutivo, porém néo-linear:

O material mitologico das mais diversas culturas € organizado em uma
determinada sequéncia, coincidente com o desenvolvimento psiquico. No
entanto, esses relatos ndo obedecem a uma ordenagdo estritamente
cronoldgica porque os estagios podem ser comparados as camadas que, nas
escavacdes arqueoldgicas, definem épocas diversas e que, muitas vezes, se
encontram deslocadas umas em relacdo as outras, em razdo das falhas
geoldgicas; assim, as vezes, algumas camadas mais antigas se encontram
acima das outras, provenientes de épocas posteriores. Desse modo, nado
ocorre uma evolugdo absolutamente linear, e, numa mesma época, culturas
diversas podem estar em estagios diferentes de desenvolvimento; por outro
lado, uma mesma cultura pode apresentar saltos ou deslocamentos em
relacdo a essas camadas de desenvolvimento (FONTERRADA, 2004a:340).

A citacdo de Fonterrada coaduna-se com o desenvolvimento histérico ndo-linear que
pode ligar diretamente as culturas ancestrais as constatacdes da ciéncia moderna, pois trata-se
do desenvolvimento da consciéncia. Talvez por este motivo, por considerar a sociedade
contemporanea pouco evoluida com relacdo a consciéncia, Schafer descarta 0 pensamento
ecoldgico cientifico, preferindo extrair os elementos da ecologia dos modelos ancestrais de
vida.

O modelo ancestral também se encontra tanto na estrutura da obra quanto em sua
tematica. Com relacdo a estrutura, Fonterrada (2004a) mostra que a experiéncia vivenciada
quando da apreciacdo de Patria é a de um ritual. Este ritual é orientado por um mito, a lenda
do Lobo. Quando o “espectador” ¢ inserido nesta obra, ele ndo tende a simplesmente aprecia-
la, mas a vivencia-la como uma experiéncia diferenciada da realidade, uma hierofanizacéo,
em que o espago e tempo profanos se convertem em sagrado. Uma transformacéo da realidade
que proporciona a sensacdo de pertencer ao todo, a0 cosmos; e isso, Como vimos, € uma
experiéncia ecoldgica. Quanto a tematica, vemos que € justamente por uma doutrina espiritual
que a histdria do Lobo é concebida. E pela tradicdo hermética que Murray Schafer aborda a

ecologia em Patria. Por ser uma doutrina espiritual, o hermetismo carrega todas as
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caracteristicas da relagdo espiritualidade/totalidade ja discutidas neste trabalho. N&o a toa seus
paralelos com o pensamento ecoldgico sdo mais perceptiveis quando alinhamos esta doutrina
as filosofias religiosas orientais.

Esta tendéncia em ser mais bem comparada a tradicdo oriental se da pela prépria
substancia mistica inerente a todos os modelos que se baseiam na espiritualidade, que difere
essencialmente da estrutura racional da ciéncia. Os modelos espirituais sdo arracionais por
natureza. Se, por um lado, isso se afasta das formas de obter o saber a que estamos
acostumados no Ocidente, por outro, a espiritualidade se mostra como a Unica maneira de
conhecimento absoluto, pois a ciéncia moderna descartou esta hipotese.

E este o intento da obra composicional de Murray Schafer: o de proporcionar uma
experiéncia totalizada do mundo através da arte. Deste modo, 0 autor se apoia nos modelos
espirituais para alcancar seu objetivo. Tal objetivo ndo se limita ao @mbito composicional:
observa a prépria experiéncia estética como um meio da formagdo humana. E o que seria isso

sendo a propria finalidade da educagdo musical?

Ecologia Acustica

A melhor maneira de se compreender o que é ecologia acuUstica € perceber o que seu
préprio nome ja explicita: uma abordagem da ecologia pelo som. O som € a palavra-chave.
Quando tratamos de ecologia acuUstica podemos dissertar a respeito de conceitos filoséficos,
modelos sociais, sistemas produtivos; tudo isso s6 sera tomado como ecologia acustica se
colocarmos 0 som no centro das discussdes. Sempre.

Se tudo parte do som, torna-se necessario questionarmos o que € o préprio som. A
concepcao de som para a ecologia acustica esta ligada a nocdo de Paisagem Sonora, ou
Soundscape; um conceito forjado por Murray Schafer que alicerca todas as ideias de sua obra,
seja a tedrica, a composicional, ou a educacional. O conceito de paisagem sonora é complexo,
ecoldgico por exceléncia, em que mdsica, ciéncia e ecologia encontram um ponto em comum.
Ele é musica se considerarmos que esse campo das artes é ligado ao som por natureza, e
qualquer discussao que se refira a dimensao estética da paisagem sonora deve passar por esta
compreensdo. Contudo, o conceito de paisagem sonora tambem € cientifico, pois abarca todas
as relacBes possiveis entre 0 homem e o som, utilizando-se do conhecimento cientifico em

geral para a sua autovalidagdo: a paisagem sonora €, a0 mesmo tempo, um desenvolvimento
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historico (Historia), uma relacdo entre as ondas sonoras (Fisica), uma construcdo da psique
humana (Psicologia), uma decorréncia dos processos ambientais (Biologia e Geografia), entre
outras tantas possibilidades de apreensdo. Por fundir todas estas linhas de pensamento em um
sO conceito, a paisagem sonora é intrinsecamente ecoldgica: ela ndo separa qualquer dimenséo
do som. Para Kelman (2010), qualquer utilizagdo do termo “paisagem sonora” deve balancear
“as complicadas e poderosas relacdes que se ligam a pratica de ouvir o som, o ruido, a
tecnologia, o contexto e o significado”.

“A paisagem sonora do mundo estd mudando” (SCHAFER, 2011:17). E com esta
frase que Murray Schafer, inicia seu livro A Afinagdo do Mundo, que o proprio autor define
como um “relato historico da paisagem sonora até 1975 (idem:13). Este livro é a principal
referéncia de ecologia sonora na obra de Schafer, e tem o objetivo de retratar a mudanca da
paisagem sonora através da historia e como suas modificacBes afetam o comportamento
humano (idem:11). No entanto, antes de discutirmos as caracteristicas destas transformacdes,
devemos entender o olhar de Schafer a histdria da paisagem sonora, bem como os meios pelos
quais o autor a analisa.

Para entender a trajetoria histérica empreendida por Murray Schafer é necessario
compreender que, apesar de ser “um homem de multiplos interesses” (FONTERRADA,
2011:277), cuja obra permeia a musica, a ciéncia e as tradi¢des espirituais, Schafer é antes de
tudo um compositor. Sendo assim, sua visdo da histéria da paisagem sonora leva em
consideracdo a mausica como “o melhor registro permanente dos sons do passado”
(SCHAFER, 2011:151). A opinido do autor € que, dada a impossibilidade tecnoldgica de se
registrar os sons do passado, bem como de expor o modo como eles influenciaram a
sociedade, a musica se torna uma Otima fonte de pesquisa da paisagem sonora, pois
justamente isso que ela é: um fruto da relacdo ambiente/sociedade expressada de maneira
estética. Este ponto é importante, pois, apesar de ndo negar a possibilidade da andlise da
paisagem sonora por outros campos do saber — pelo contrario, este intercAmbio de
conhecimento é incentivado pelo autor, como podemos ver na prépria amplitude da definicao
de paisagem sonora — ndo se pode compreender as reflexdes de Schafer acerca desta
tematica se se desconsiderar a musica como eixo da anélise.

Dada esta especificidade, a ecologia acustica na obra de Murray Schafer tem suas
préprias estruturas de anélise, seus proprios conceitos, sua propria terminologia. E o olhar de

Schafer sobre a paisagem sonora, um olhar essencialmente musical. Estas peculiaridades ndo

%0 «the complicated and powerful relationships that bind the practice of listen to sound, noise, technology,

context, and meaning”.
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negam sua participagdo no pensamento ecoldgico; longe disso, elas tratam dos mesmos
pressupostos expostos até aqui, porém, tendo a masica como o principio que permeia todas as
reflexdes.

Para dissertar a respeito do tempo na paisagem sonora, por exemplo, Murray Schafer
fala no ritmo desta paisagem. Para o autor, “o homem ¢é uma criatura antientropica; ¢ um
organizador do acaso em ordem e tenta perceber padrdes em todas as coisas. Em seu sentido
mais amplo, o ritmo divide o todo em partes” (grifo nosso, SCHAFER, 2011:315). No
entanto, Schafer alerta: “os ritmos do universo sao infinitamente variados” (idem).

A nocdo de ritmo aplicada a paisagem sonora é um bom exemplo do modelo
schaferiano de analise, e confirma a presenca de um pensamento ecoldgico como seu
orientador. Primeiramente, temos a diferenciacdo de um tempo universal, cosmologico,
totalizado, e um tempo humano, segregado e particular. Esta classificacdo parte da propria
tendéncia humana a racionalizar a paisagem sonora, perceber os padrdes, e dividi-la pelo
ritmo; uma divisao do todo em partes. Nao € dada ao homem a capacidade de apreender todos
o0s ritmos do universo, pois ele é limitado pelo seu pensamento racional. O padréo temporal da
natureza é totalizado e se manifesta na vida humana como parte deste todo; como ritmo.
Vimos que todas estas no¢des sdo basilares para o pensamento ecoldgico, porém, em Schafer,
elas se apresentam pelo conceito musical de ritmo, que é um prisma para a compreensao da
realidade.

Outro exemplo de conceitos musicais aplicados a paisagem sonora que expdem as
estruturas ecologicas de pensamento € a relacdo entre gesto e textura. Para Schafer, “gesto ¢ o
nome que podemos dar ao evento Unico, o solo, o especifico, o noticiavel; textura é, entdo, o
agregado generalizado, o efeito matizado, a anarquia imprecisa de agdes conflitantes”
(SCHAFER, 2011:224). Contudo, o autor considera que “para o pesquisador da paisagem
sonora o agregado nunca deveria ser confundido com o singular”, isso porque “o som
agregado de uma textura ndo é uma simples soma de muitos sons individuais — é algo
diferente” (idem).

A maneira com a qual Schafer considera a relacdo gesto/textura € praticamente
idéntica a compreensdo ecoldgica da relagdo parte/todo. A Ultima frase que citamos pode ser
considerada uma adaptagdo de “o todo ¢ mais do que a soma de suas partes”, a principal
maxima que norteia a visdo ecologica de mundo, para os parametros da musica.

Os dois exemplos que acabamos de expor demonstram de que Murray Schafer analisa

a paisagem sonora através de conceitos extraidos da musica. Estes conceitos sdo adaptados a
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estrutura ecoldgica de pensamento e servem como mediadores para a compreensdo da
totalidade desta paisagem. No entanto, o proprio autor admite os limites do ato de classificar o
todo, de dividir o todo em partes. Para ele, isso nunca serd a realidade: “qualquer sistema de
classificacdo ou taxonomia € surrealista; para a arte surrealista, tudo depende de reunir fatos
incongruentes ou anacrdnicos, oS quais, entretanto, de certa forma irrompem ao mesmo
tempo, para iluminar novas relagdes” (SCHAFER, 2011:189). Trata-se nada mais do que a
relacdo entre 0 mapa e o territério. O mapa nos € util, ele pode servir para ajudar na
compreensdo do territorio. Contudo, ndo podemos tomar o mapa como a realidade, ja que ela
é sempre ndo-linear, indivisivel, e ndo pode ser entendida em sua totalidade dentro dos limites
da racionalidade. Isso, mais uma vez, demonstra que o pensamento ecoldgico norteia a visao
de Murray Schafer a respeito da paisagem sonora.

Partindo destas consideracdes acerca dos modelos de analise utilizados por Murray
Schafer para compreender a paisagem sonora, podemos avangar para a discussdo das
mudancas ocorridas com ela no decorrer da historia. A despeito de todas as particularidades
da transformacao da paisagem sonora, 0 autor considera que ela evoluiu no sentido negativo,
ou seja, que ela veio em uma linha decrescente em relacdo a sua qualidade. O aumento
desenfreado da quantidade de sons e de seu potencial de volume vem causando o que o autor
define como polui¢io sonora. Para Schafer “a polui¢do sonora ocorre quando o homem nao
ouve cuidadosamente. Ruidos sdo sons que aprendemos a ignorar” (SCHAFER, 2011:18).
Esta concepcédo so6 pode ser compreendida se a tomarmos por duas dimens@es: uma objetiva,
que corresponde ao desenvolvimento tecnoldgico humano; e outra subjetiva, que entende que
a poluicdo da paisagem sonora é, antes de tudo, uma relacdo que o homem edifica com o
ambiente.

Quanto a dimensdo objetiva, a poluicdo sonora pode ser considerada como resultado
do avanco das possibilidades tecnologicas produzidas pelo homem. Schafer destaca dois
grandes marcos histdricos neste processo: a Revolugdo Industrial e a Revolugdo Elétrica. Para
0 autor, tais momentos representam uma inversdo na ordem da producdo de som. Antes, 0s
sons predominantes eram aqueles gerados pela prdpria natureza, ou produzidos pelo proprio
homem. Estes sons ndo fugiam da “escala natural”, isto é, ocorriam em quantidade ¢ volume
saudaveis ao ser humano. Contudo, com o advento da méaquina e de suas derivagdes, 0
numero de sons produzidos aumentou significativamente, rompendo o equilibrio entre homem

e ambiente sonoro e, consequentemente, afetando a qualidade de vida.
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Este afetar, entretanto, depende da relagdo do homem com seu ambiente acustico. A
poluicdo sonora é prioritariamente subjetiva. Para Schafer

O sentido da audicdo ndo pode ser desligado a vontade. Nao existem
palpebras auditivas (...).

A Unica protecdo para os ouvidos € um elaborado mecanismo psicolégico
que filtra os sons indesejaveis, para se concentrar no que é desejavel. Os
olhos apontam para fora; os ouvidos, para dentro (SCHAFER, 2011:29).

Deste modo, podemos compreender o sentido implicito (ou seria explicito?) na
definicdo de poluigdo sonora de Murray Schafer. Uma paisagem sonora poluida é aquela que
se encontra repleta de ruidos. Mas o que seria um ruido? No livro em questdo, Schafer analisa
as variagdes deste conceito perante o desenvolvimento da histéria. A conclusédo a qual ele
chega é que a Unica definicdo possivel para este termo na atualidade é a de que o ruido seja
algo que interfere na escuta, no ponto focal no qual a nossa audicéo esta centrada. Ruidos sao
sons indesejaveis, nada mais que isso.

Esta constatacdo, essencial para o entendimento da ecologia sonora, parte, como
sempre na obra de Schafer, da consideragdo da musica como uma manifestacdo da relacao
homem/paisagem sonora. No século XX, dada a expansdo dos recursos e o “esgotamento” das
possibilidades do sistema tonal, a masica ampliou o seu horizonte de materiais sonoros,
incluindo os sons do proprio ambiente como sons musicais. Contudo, o que Schafer propde €
que tal ampliagdo nao foi fruto somente da “estagnag¢do” das possibilidades tonais, mas
também da propria alteracdo da paisagem sonora, que passa a estar repleta de novos sons. De
acordo com Schafer, o primeiro homem a realizar esta verdadeira revolugdo na musica foi
Luigi Russolo que, em 1913, lancou o manifesto A arte do ruido, considerando os sons da
maquina e da cidade como a nova fonte de material da musica (SCHAFER, 2011:161). No
entanto, esta obra ndo foi tdo influente quanto a musica concreta proposta por Pierre
Schaeffer em meados da década de 1950, que sacramentou 0s sons ambientais como objetos
sonoros, redefinindo todos os padrdes da musica. A musica concreta foi uma das referencias
diretas de Murray Schafer para o inicio de suas reflexdes acerca da paisagem sonora (LA
SEMAINE, 2010).

Isso € o que Schafer define como uma inversdo na relagdo entre figura e fundo. O
proprio autor define:

De acordo com os psicdlogos da Gestalt, que introduziram a distin¢do, a
figura é o foco de interesse, e o fundo, o0 cenario ou contexto. A isso foi
acrescentado, mais tarde, um terceiro termo, campo, significando o lugar
onde ocorreu a observacdo. Foram os psicologos fenomenoldgicos que
apontaram para o fato de que aquilo que € percebido como figura ou fundo é
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determinado principalmente pelo campo e pelas relagbes que o sujeito
mantém com este campo (SCHAFER, 2011:214).

Enquanto a paisagem sonora moderna se desenvolvia, aumentando a quantidade e o
volume dos sons existentes, a relacdo do homem com esta paisagem também se alterava, e 0
que era somente uma “trilha sonora” para as atividades da vida passou a ser percebida de
maneira diferenciada. Este processo chama a atencdo dos compositores do século XX,
gerando uma percepc¢do do ruido como figura, o que culmina na sua utilizacdo como material
musical. 1sso relativiza os conceitos tradicionais de ruido: na sociedade contemporanea, o que
é ruido e o que é masica? Tais limites ndo podem ser mais tracados, a ndo ser pela prépria
experiéncia subjetiva do som: uma mdsica sdo sons organizados com a intencdo de ser
mdsica; ja o ruido é tudo que interfere nela ou em qualquer atividade onde focalizamos nossos
ouvidos.

No entanto, a percep¢do do ruido como figura ndo pode ser generalizada para toda a
sociedade. A presenca do ruido na musica somente € utilizada por Schafer para justificar a
mudanca da paisagem sonora, mas isso nao significa que as pessoas em geral tenham
tomado consciéncia desta transformacdo. Na verdade, na opinido do autor, esta
transformacéo foi negativa para a relacdo homem/paisagem sonora. Schafer considera que a
alteracdo substancial ocorrida na modernidade promoveu um progressivo desligamento do
homem para com a paisagem sonora. Para refletir a respeito deste tema, Murray Schafer
ressignifica os termos hi-fi (alta-fidelidade) e lo-fi (baixa fidelidade), provindos originalmente
da tecnologia da informacao:

Ao discutir a transi¢do da paisagem sonora rural para a urbana, utilizo dois
termos: hi-fi e lo-fi. Esses termos precisam ser explicados. Um sistema hi-fi é
aquele que possui uma razao sinal/ruido favoravel. A paisagem sonora hi-fi é
aquela em que os sons separados podem ser claramente ouvidos em razdo do
baixo nivel de ruido ambiental. Em geral, o campo é mais hi-fi que a cidade,
a noite mais do que o dia, os tempos antigos mais do que os modernos. Na
paisagem sonora hi-fi, 0s sons se sobrepdem menos frequentemente; ha
perspectiva — figura e fundo (...).

Em uma paisagem sonora lo-fi, os sinais acUsticos individuais sao
obscurecidos em uma populacdo de sons superdensa. O som translucido (...)
é mascarado pela ampla faixa de ruido. Perde-se a perspectiva (SCHAFER,
2011:71).

Em geral, a paisagem sonora moderna, prioritariamente urbana®, é lo-fi. O aumento da

quantidade e volume de sons cria uma massa sonora que impede que 0S proprios sons sejam

31 A paisagem sonora ndo deve ser compreendida como isolada do homem. H& muito, na sociedade moderna, a
relacdo da populacdo rural e urbana se inverteu. Hoje, no Brasil, por exemplo, 84% da populagdo vive nas
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percebidos com clareza. E como se existisse somente um fundo, com nenhuma figura saltando
aos nossos ouvidos. No entanto, a pergunta-chave para compreendermos 0 posicionamento
critico de Murray Schafer é a seguinte: seria a moderna paisagem sonora lo-fi sinénimo do
aumento de ruido? A resposta € ndo. Pois para que consideremos algo como um ruido,
precisamos percebé-lo como tal. E por este motivo que Schafer considera negativo o modo
como a paisagem sonora se desenvolveu: ela, por ser uma paisagem lo-fi, imp0e a separagéo
entre 0 homem e a propria paisagem sonora, pois, ndo podendo perceber as figuras em meio
ao fundo, nada se torna ruido, causando a poluicdo sonora.

Retomemos agora o problema da polui¢cdo sonora para analisarmos as caracteristicas
do pensamento ecoldgico discutidas até aqui. Pelo que acabamos de expor, fica claro que a
questdo da poluicdo sonora é prioritariamente subjetiva, isto é, € por ndo perceber o
decréscimo da qualidade da paisagem que o homem permite que ela continue piorando. Isso
esta ligado ao processo de separacao entre 0 homem e o mundo, entre o subjetivo e o objetivo,
que o desenvolvimento do pensamento mecanicista impés para a vida humana. Nao a toa, ao
analisar o problema, Schafer recorre aos psicologos da Gestalt e aos fenomendlogos, que,
como vimos, representam duas das primeiras areas a contribuir para o pensamento ecolégico
dentro da ciéncia. Estes cientistas foram pioneiros na consideragdo de que a realidade nédo se
da inteiramente de forma objetiva, mas na mediacdo entre subjetividade e objetividade. O
problema da poluigdo sonora, entdo, ocorre por termos separado progressivamente na histéria
do homem a percepcao da paisagem sonora (subjetivo) dela propria (objetiva); por vivermos
em uma sociedade na qual o pensamento mecanicista ainda prevalece, principalmente se
levamos em conta os aspectos sonoros, ou, nas palavras de Murray Schafer, uma sociedade
em que “o ouvido cedeu lugar ao olho” (SCHAFER, 2011:27).

A afirmacdo de Murray Schafer pode ser entendida apenas pelo seu aspecto objetivo,
ja que, de acordo com o proprio autor, o olho € “considerado uma das mais importantes fontes
de informacdo desde a Renascenca, com o desenvolvimento da imprensa e da pintura em
perspectiva” (idem). Contudo, seu significado pode ser expandido se nos utilizamos dos
pressupostos do pensamento ecologico. Ja que os ouvidos “ndo tém palpebras”, a audi¢ao se
mostra como um sentido mais “totalizado” do que a visdo. A priori, nunca nos desconectamos
do ambiente acustico, pois estamos sempre imersos numa gama infinita de sons, uma néo-
linearidade que expressa a verdadeira realidade. Sendo assim, o divércio entre 0 homem e a

paisagem sonora é apenas uma separagdo virtual. Somente foi possivel sofrer este processo de

cidades (IBGE, 2011). E por este motivo que podemos afirmar que atualmente a paisagem sonora é
prioritariamente urbana.
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separagdo quando o homem criou inumeras barreiras psicologicas que o “distanciaram” do
mundo sonoro.

Se o0 problema da poluicdo sonora é prioritariamente subjetivo, sua resolugdo também
deve partir do individuo. Murray Schafer admite que acfes objetivas devam ser tomadas no
sentido de diminuir a qualidade lo-fi da paisagem sonora urbana. No livro em questdo, hd uma
série de sugestbes que vdo desde solucgdes arquitetbnicas a reformulagdo das leis antirruido.
Contudo, para que a poluicao sonora seja verdadeiramente solucionada, ela deve ser entendida
como um problema, e isso passa obrigatoriamente pela melhora da percepcao auditiva. Neste
ponto, adentramos o papel da educagdo musical. Para Schafer:

Se ha um problema de polui¢do sonora no mundo hoje, isso se deve, com
certeza, parcialmente e talvez extensamente, ao fato de os educadores
musicais ndo terem conseguido das ao publico uma educacéo total no que se
refere & consciéncia da paisagem sonora, que desde 1913 deixou de ser
dividida em dois reinos — o musical e o ndo musical (SCHAFER, 2011:162).

E funcdo da educacio musical promover a consciéncia da paisagem sonora e levé-la a
percepcao do problema de sua poluicdo. Somente por este meio, pela reconexao do homem e
seu ambiente sonoro, pode-se dar inicio as muitas acdes objetivas necessarias. O primeiro
passo nesta direcdo € o que Murray Schafer chama de limpeza de ouvidos, 0 processo de
exercitar a percepc¢do auditiva para que se perceba, em meio ao fundo difuso da paisagem lo-
fi, as figuras, os sons, e todas as suas caracteristicas. Discutiremos mais a frente as
caracteristicas da limpeza de ouvidos perante as ideias pedagodgicas de Schafer. No momento,
basta-nos salientar que esta € a primeira atividade para o que Murray Schafer denomina
projeto acustico.

Para Murray Schafer: “a melhor forma de entender o que quero dizer com ‘projeto
acustico’ € considerar a paisagem sonora mundial como uma imensa composi¢do musical
desdobrando-se incessantemente a nossa volta” (SCHAFER, 2011:287). E importante
ressaltar novamente: a visao de Schafer sobre a paisagem sonora é musical. Sendo assim, para
ele, a paisagem sonora ndo é somente sons acontecendo a nossa volta. O autor a entende a
partir de uma apreensdo estética, em que todos os sons sao musica, e a paisagem como um
todo é uma composicdo musical. Sendo assim, o projeto acustico € o caminho para que todos
também possam ouvir a paisagem sonora como musica. A influéncia de Schafer para pensar o
projeto acuUstico foi a escola Bauhaus, uma escola de arte (artes visuais) alemd que
revolucionou a educagdo artistica tanto em seus métodos quanto em seus objetivos
norteadores. Para 0s integrantes da Bauhaus, era necessario que as artes visuais deixassem de

ser deslocadas do cotidiano da populacdo e fossem aplicadas ao dia-a-dia, para que todo este
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cotidiano fosse estetizado e se tornasse artistico também. Para Schafer, “a Bauhaus levou a
estética @& maquinaria e a producdo em massa” (2011:19). Essa também ¢ a sua inteng¢ao.
Schafer propde como solucdo para a poluicdo sonora que todos escutem a paisagem sonora
como uma mdasica; a partir dai, seria possivel sua ressignificacdo de modo que a arte servisse
como um meio de totalizacdo, de reconexao entre 0 homem e o mundo sonoro. VVeremos mais
profundamente este processo na discusséo das ideias pedagogicas de Murray Schafer.

Sendo assim, resta-nos, portanto, questionarmos o que seria a totalidade para Murray
Schafer. Para isso, partamos do proprio pensamento ecoldgico. Sabemos que a totalidade €
algo que permeia todas as coisas, e que difere da soma de todas elas. O todo, entdo, é perfeito,
pois tudo é simplesmente uma manifestacdo da totalidade, e ndo o contrario; nada interfere no
cosmos, ele é dinamico e eterno ao mesmo tempo. Com isso, aplicando esta reflexdo ao
campo da ecologia acustica, podemos chegar com Schafer a conclusdo de que somente um
tipo de som possui esta caracteristica:

Todos os sons que ouvimos sdo imperfeitos. Para o som ser
completamente livre de distor¢Oes de ataque, ele teria de iniciar antes
da nossa existéncia. Se ele continuasse também apds a nossa morte
sem que conhecéssemos nenhuma interrupgdo, entdo poderiamos
apreendé-lo como perfeito. Mas um som iniciado antes do nosso
nascimento, que continuasse sem diminui¢fes e sem mudangas por
toda a nossa vida e se estendesse ap0s a nossa morte, seria percebido
por nds como... siléncio (SCHAFER, 2011:361).

O siléncio é o som primordial, o0 som do cosmos, da totalidade. Todos o0s sons, para
existirem, devem irromper o siléncio, tornar-se realidade. Ele é o som que permeia todos os
sons. E por este motivo que Schafer considera que “toda pesquisa sobre o som precisa
concluir com o siléncio — ndo o siléncio do vacuo negativo, mas o positivo, da perfei¢do e da
plenitude” (idem).

No entanto, sera que o siléncio existe? Assim como Schafer, aconselhamos: pare agora
por 30 segundos e escute (SCHAFER, 1991:71). John Cage, ao viver a experiéncia de entrar
em uma cadmara anecoica — uma sala completamente a prova de som — declarou que o siléncio
ndo existe (SCHAFER, 2011:355). Estamos sempre rodeados de som, e mesmo que eles
sejam tdo baixos que ndo 0s consigamos ouvir, nosso proprio corpo 0s produzem
incessantemente.

Mas, se o siléncio ndo existe, por que insistir em toméa-lo como o objetivo do projeto
acustico? Ora, pelas mesmas razdes pelas quais o paradigma ecoldgico insiste na busca da

totalidade. Vimos que a ciéncia no pensamento ecoldgico, por mais que percorra caminhos
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que levam a compreensdo do mundo como um todo integrado, descarta qualquer afirmacéo
taxativa com relacéo a realidade; o conhecimento é sempre um conhecimento aproximado. A
experiéncia da paisagem sonora é semelhante. Por mais que busquemos o siléncio ele sempre
é relativo. Contudo, vimos também que a apreensdo espiritual da realidade propde uma
experiéncia totalizada, um estado de consciéncia no qual e obtido o conhecimento absoluto.
Da mesma forma, Schafer encerra A Afinacdo do Mundo — titulo que expfe a nossa
responsabilidade em “afinar o mundo”, em mudar a paisagem sonora — falando em um estado
diferenciado de consciéncia para que possamos atingir a totalidade:

O siléncio pode ser ouvido? Sim, se pudéssemos estender nossas
consciéncias para o exterior, em direcdo ao universo e a eternidade,
poderiamos ouvir o siléncio. Pela préatica da contemplagdo, pouco a pouco 0s
musculos e a mente relaxam e o corpo se desenvolve, tronando-se
gradualmente um ouvido. Quando atingem um estado de libertacdo dos
sentidos, os iogues ouvem a andhata, o som “sem ataque”. Entdo, se atinge a
perfeicdo. O hierdglifo secreto do universo se revela. O ndmero torna-se
audivel e flui, enchendo o receptor de sons e luz (SCHAFER, 2011:362).

Como veremos nas ideias pedagogicas de Schafer, a questdo do sagrado estéd

intimamente ligada a educacdo da ecologia sonora.
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PARTE II

As Bases Educacionais da Proposta Pedagogica de Murray
Schafer



Até o presente momento tratamos de definir e as influéncias que geraram a visao de
mundo de Murray Schafer e dissertar a esse respeito. Adentraremos agora 0 campo
educacional, apontando as principais concepcdes pedagdgicas que colaboraram para que este
autor formulasse sua propria pratica educativa, isto €, a sua maneira de conceber o ensino da
musica.

Para realizacdo deste objetivo procederemos de maneira semelhante a abordagem
utilizada na primeira parte deste trabalho, ou seja, apresentaremos, no capitulo 6, uma revisao
da trajetéria das concepcdes educacionais; no entanto, esta exposicdo mantera outro eixo
dicotbmico de discussdo: a formacdo e os conflitos entre duas correntes pedagdgicas que
permeiam toda a histéria da educacéo. Sdo as chamadas pedagogias da esséncia e pedagogias
da existéncia.

E de Bogdan Suchodolski (1907-1992), filosofo, historiador e pedagogo polonés, a
classificacdo que divide em duas grandes tendéncias toda a histéria do pensamento em
educacdo. Suchodolski percebeu que apesar dos diferentes quadros que dividem a questdo
educacional sob diversos recortes histéricos, uma relacdo organica conecta todas as formas de
se pensar a educacao em sua trajetdria historica: o conflito entre a esséncia e a existéncia. As
pedagogias da esséncia sdo aquelas em que o trabalho educativo se orienta por um ideal de
homem. A pergunta que norteia estas concepc¢des ¢ “como o homem deve ser?”. Toda a
atividade educativa € entdo direcionada para levar o educando a alcancar este ideal de homem.
Em contrapartida, as pedagogias da existéncia tomam o homem empirico, real, como o centro
de sua atencdo, e assim o consideram tal como &, e ndo como deveria ser.

Desta maneira, reconstruiremos a histéria do pensamento educacional até chegar as
concepgdes que influenciaram a prética pedagdgica de Murray Schafer. Nesta reconstrucao,
aproximaremos as tendéncias pedagogicas a educacdo musical. Para esta associacdo
utilizamos o referencial de Marisa Fonterrada (2008), que discute a trajetoria da educacao
musical pela histéria apontando os processos de revalorizacdo deste carater de ensino. Com
isso, trataremos no sétimo capitulo das pedagogias da educagcdo musical no século XX,
mostrando a relacdo entre as propostas dos autores e o contexto da dicotomia entre a esséncia
e a existéncia. Assim, delinearemos o panorama no qual as teorias educacionais da segunda
geracdo de educadores musicais surgiram.

Ao final desta parte, no capitulo 8, falaremos dos aspectos pedagdgicos do trabalho

educacional de Murray Schafer, suas semelhancas com o quadro dos métodos ativos em
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educacao musical e suas peculiaridades, o seu modo de abordar os temas pedagdgicos que dao
0 tom pessoal a sua proposta educacional.
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CAPITULO 6

O CAMINHO DA PEDAGOGIA
DA ESSENCIA A EXISTENCIA

Destaguemos, logo de inicio, que as concepg¢des de educacdo que se guiam pela
esséncia do homem séo predominantes no decorrer da histéria. O principal motivo desta
supremacia € a base idealista da filosofia, que tem sua origem na Grécia, mas que se estendeu
até tempos recentes sustentada pelo cristianismo. Deste modo, essa trajetéria comeca
novamente, e pelos mesmos motivos apontados anteriormente, pelo pensamento grego.

Vimos no primeiro capitulo como a primeira fase da filosofia grega era, de certa
forma, materialista. Suas conclusdes acerca da totalidade ndo se davam a partir da metafisica,
mas se expressavam por meio de uma ligacdo direta entre as ideias e 0 mundo material, até
entdo considerados a mesma coisa. Também vimos que esta forma de filosofar é aplicada até
Platdo, que com sua segunda navegacdo inaugura o mundo das ideias. O mundo das ideias é
perfeito, imutavel e é a realidade, por assim dizer. O mundo empirico é imperfeito, transitorio
e irreal, pois é somente manifestacdo da verdadeira realidade, que € o espirito pensante. Para
Suchodolski (2002)

Estas distingdes constituiram o motivo classico que conduziu a pedagogia da
esséncia a descurar tudo o que é empirico no homem e em torno do homem e
a conceber a educacdo como medidas para desenvolverem no homem tudo o
que implica a sua participacdo na realidade ideal, tudo o que define a sua
esséncia verdadeira, embora asfixiada pela sua existéncia empirica (p.13).

Platdo concebia o ato de educar como a condu¢do do homem ao seu lugar de origem,
ou seja, a0 mundo verdadeiro, que é o das ideias. Assim, a educacdo pode ser dada por meios
como o reconhecimento sensivel das coisas, ou pelo estudo das opinides, no entanto, nenhuma
destas atividades leva diretamente ao conhecimento, e sim a um momento em que NOSSO
espirito se recorda de sua patria verdadeira e assim controla a realidade empirica.

Neste contexto, a educacdo musical possui um papel preponderante. Na Grécia, a

musica era considerada como retentora do poder de influenciar os desejos humanos,
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controlando seus estados da alma. Essa concepcao ndo é originaria do pensamento grego, mas
tem ligacdo com as doutrinas espirituais primitivas, segundo as quais a musica possuia poder
magico. Contudo, a partir de Pitagoras, tal ideia retoma forca na Grécia, quando este filésofo-
matematico considerou a masica como estruturada a partir dos nimeros e, deste modo, ligada
diretamente a logica do cosmos, expressando a totalidade. Forma-se, assim, a doutrina do
éthos, “que explica a influéncia da musica na formacédo do carater humano, bem como o papel
dominante que lhe ¢ conferido no sistema educacional e politico” (FONTERRADA,
2008:28).

A educacdo musical na Grécia era, portanto, uma pedagogia da esséncia. Sua funcdo
predominante era a de construir a moral do cidaddo para sua atuacdo politica. Esta moral, no
entanto, ndo residia na realidade empirica, isto €, na existéncia e nas atitudes deste e de outros
cidadaos, mas em um conceito metafisico o qual deveria ser alcancado pela educacao.

As ideias centrais das pedagogias da esséncia atravessaram séculos pelo advento do
cristianismo. O conceito metafisico do mundo das ideias tomou o sentido de um reino no qual
Deus, eterno e imutavel, controlaria as atividades da vida mundana, transitoria e inconsistente.
Igualmente ao concebido no idealismo antigo, a verdadeira realidade ndo era o mundo
empirico e material, mas o reino de Deus. Essa concepg¢do foi acentuada pelo conceito do
pecado original, que atribui um significado negativo a vida mundana, a qual ndo somente ndo
é a verdadeira realidade, mas uma corrup¢do dela. Nas palavras de Suchodolski (2002): “ndo
basta que a educacédo se negue a apoiar-se nesta realidade: deve também vencé-la” (p.14).

Diversos modelos de educacdo basearam-se nestas ideias, uns com mais énfase a
questdo do pecado, acentuando o sentido dogmatico da doutrina cristd, outros, mais
moderadamente, apoiados na racionalidade proveniente da tradicdo grega. Neste 0ltimo,
destaca-se o trabalho pedagogico de S. Tomas de Aquino, que se liga diretamente a filosofia
de Aristoteles. Como vimos, Aristoteles distinguiu a matéria e a forma, sendo estas, no
entanto, interdependentes. A matéria s6 existe em potencial: ¢ a forma que a molda; ja a
forma so6 se apresenta a realidade atraves da matéria. Considerando o proprio homem como o
objeto a se discutir, ¢ a forma que o molda e ndo o contrario. “Nao ¢ a partir da matéria que
convém avancar para a forma do homem; pelo contrario, é preciso moldar a matéria com a
energia do sentido contido na nogao de forma humana” (SUCHODOLSKI, 2002:15). Temos,
portanto, uma continuidade da concepcdo da esséncia ideal, que agora se manifesta pela

atividade da forma sobre a matéria.
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Em S. Tomas de Aquino esta concep¢do é adaptada a doutrina cristd pela
diferenciacdo entre o potencial e o atual e pela importancia da atividade como intermédio. A
educacdo tem a tarefa de transformar os dons potenciais em realidade atual, e isso é alcancado
mediante a atividade, tanto do educador quanto do aluno. Tal atividade provém da vontade, e
é exatamente neste ponto que a pedagogia da esséncia se torna cristd. Esta vontade ndo parte
do homem, pois este responde & vida mundana, tem em si o pecado original, e é
completamente falivel por natureza; ela deve partir de algo eterno e imutével, que assegure
constantemente a vontade ao homem: Deus. A atividade educacional, na perspectiva de
Aquino, é dependente da graca divina, e tem o objetivo de formar o homem para obter esta
graga.

Se a esséncia a ser atingida pelo homem passa da razdo ideal a providéncia sagrada, a
educacdo musical na época medieval perde seu sentido de formacdo da moral para ser
considerada um louvor a Deus. Nesta época, o controle formal da educacéo era, quase em sua
totalidade, dominado pela Igreja. Criam-se entdo as scholae cantori: instituicGes de ensino de
musica cuja funcdo principal era a correta transmissdo das técnicas da mausica religiosa
(cantoch@o) com vistas ao louvor divino. O intuito dessas escolas ndo se assemelha a
formacdo moral pela musica, pois, de acordo com o pensamento pedagdgico da época, esta s6
poderia ser atingida pela graca de Deus; restava a educacdo musical servir de instrumento de
culto, na esperanca de que tal divindade proporcionasse a vontade necesséaria para tal
formacdo. Baseando-se em Henry Lang, Fonterrada aponta a critica de S. Agostinho ao
pensamento platénico. A opinido de Agostinho endossa a visdo medieval da funcdo da
educacdo musical, que passa do reencontro do homem com sua esséncia ideal-racional a
louvacéo da vontade de Deus:

Para ele [S. Agostinho], a importancia das artes liberais podia ser avaliada de
outro modo: as varias disciplinas ndo seriam a Unica via para Deus, mas um
meio de prevencdo contra as tentacdes oferecidas pelo mundo herético. A
agilidade mental obtida pelo estudo das artes deveria mostrar a via de
salvacdo aqueles que tomam o caminho errado. Esse caminho, porém, ndo
deveria vir da razdo, mas do “fogo do amor divino” (FONTERRADA,
2008:32).

Dando sequencia a trajetoria, vimos no primeiro capitulo deste trabalho como o
Renascimento, apesar de ndo representar um periodo em que se realizaram alteracdes
substanciais na estrutura filoséfica secularizada, constituiu uma época na qual o homem volta
a ser o centro da compreensdo da realidade e, desta forma, podemos apontar o humanismo

como sua caracteristica principal. Assim, embora ainda timidamente e pouco sistematizadas,
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novas ideias arejam o campo da filosofia e, consequentemente, as propostas educacionais,
levando aos primeiros problemas filosoficos que acabam por gerar futuramente as pedagogias
da existéncia.

Neste momento, quando usamos a expressao “campo da filosofia”, ndo estamos nos
referindo a disciplina e a histéria de suas sistematizagGes, mas as visdes de mundo que
imperavam naquele dado momento. A maneira de se compreender a vida, no Renascimento,
comecou a sofrer alteracbes a partir do movimento reformista, que ao por em davida 0s
principios de autoridade da Igreja e a moral de seus sacerdotes aproxima o problema da fe a
existéncia humana. A fé passa a ser entendida a partir do homem e ndo por intermédio da
instituicdo religiosa. Para Suchodolski (2002):

(...) Por influéncia destas perspectivas, o passado perdeu o seu carater de
reino em que se realizaram as ideias absolutas e imutaveis; comegou-se a
destrincar nele a luta contra a autoridade, a luta tragica para obter o direito
de viver conforme as suas proprias experiéncias. As grandes heresias, as
diversas orientagcbes misticas inspiradoras de numerosos movimentos
religiosos, tomaram nova feicdo: foram prova de que as experiéncias e as
necessidades que caracterizavam 0s homens em um lugar e tempo
determinados podem opor-se aos principios que devem vigorar em todo o
lugar e sempre (p.18).

Este processo ndo significou somente a reconfiguracdo da fé como algo centralizado
no homem, mas também que a existéncia deste homem é seu alicerce. Progressivamente este
problema expandiu-se da questdo da fé a propria questdo da esséncia humana. Anteriormente
a esséncia do homem era ideal, eterna e universal; a partir deste ponto, comegou a ser pensada
pela diversidade da existéncia de cada homem: nascia ai o problema da individualidade. No
interior da individualidade, a esséncia humana passa também a ser considerada ndo como
permanente, isto é, presente no homem desde seu nascimento, mas em crescente construcao:
nascia o problema do desenvolvimento. Embora a profundidade da reflex&o sobre estes temas
ainda fosse rasa, cabe explicitar a sua presenga no pensamento renascentista.

No campo pedagdgico, a principal expressdo desta renovacao estad no reconhecimento,
mesmo que ainda incipiente, das necessidades da crianca no trabalho educativo. Até o periodo
medieval, o conceito de crianca ndo havia sido formulado. Nada diferenciava uma criancga de
um adulto a ndo ser as questdes da dependéncia social e do desenvolvimento do corpo — a
época visto somente como um crescimento. Ndo existia a nogao de que este momento da vida
tinha suas peculiaridades, e que exigiria uma abordagem educativa especifica. O problema da
individualidade e do desenvolvimento, no entanto, levou alguns educadores a observarem a

crianga como um individuo diferenciado, um individuo em uma fase do desenvolvimento
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humano. Neste sentido, destaca-se o trabalho de Vittorino da Feltre (1378-1446) que fundou a
“primeira escola alegre e criadora adaptada as caracteristicas psiquicas da crianga, que
desenvolvia os seus dons em todas as dire¢cdes” (SUCHODOLSKI, 2002:19).

Na educacdo musical estes principios se manifestaram pela criacdo dos ospedale,
orfanatos-conservatorios especializados no ensino de musica. Estas instituicdes ndo se
diferenciavam, no que se refere a sua finalidade, das scholae cantori, e continuavam a formar
musicos para a Igreja. Entretanto, sua existéncia mostra uma inversdo no tratamento da
questdo do ensino a crianga: se antes o conceito de crianca nao existia e a educacdo musical
infantil era simplesmente uma consequéncia funcional da necessidade de coros, a partir do
Renascimento o foco se volta para a propria crianca e a formacdo de coros nas igrejas € a
consequéncia. Destas instituicGes destacam-se as de Veneza, para meninas, e a de Napoles,
para meninos (FONTERRADA, 2008). Os ospedale, portanto, refletem a contradi¢do entre a
esséncia e a existéncia tdo presente no periodo do Renascimento: se, de um lado, o trabalho
pedag6gico passa a ser direcionado de forma mais precisa ao ensino infantil — uma
consequéncia dos problemas da individualidade e do desenvolvimento, que surgem na Visdo
de mundo renascentista —; por outro, este fato ndo ultrapassa o sentido da busca da esséncia na
educacdo, pois o intuito da formacdo musical nesse modelo de instituicdo era 0 mesmo das
scholae cantori, ou seja, o de louvor a Deus, de modo que Ele iluminasse a vontade necessaria
para a superacao da vida mundana.

Diante do avanco das ideias existencialistas, as pedagogias da esséncia mantiveram-se
predominantes na histéria da educacdo a partir de duas investidas: uma de carater
tradicionalista, representada pelos jesuitas, e outra moderna, baseada na nocéo de Natureza.

Em 1599, os jesuitas publicam o Ratio studiorum, um “manual” contendo toda a
orientacdo para a atividade educativa dos jesuitas em todo 0 mundo. Tratava-se de um texto
contendo 467 regras, que se estendiam a todos os agentes de ensino da ordem, desde os
agentes provinciais, espécie de “coordenadores regionais”, até os professores de sala de aula
(SAVIANI, 2010). No plano das ideias pedagogicas, o Ratio afirmava o tomismo real¢ando
ainda mais seu carater essencialista e dogmatico. Por outro lado, fez enormes concessdes com
relacdo a importancia da atividade, incluindo diversos trabalhos manuais na préatica educativa,
0 que os diferenciava muito das vertentes educacionais medievais. Ndo obstante esta nova
perspectiva em relacdo a questdo da atividade, sua orientacdo final ainda se assentava no

essencialismo, pois as acdes eram tidas como manifestacfes da fé (cristdo ativo); a mesma fé
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que iluminava a aquisicdo do saber em S. Tomas de Aquino (SUCHODOLSKI, 2002;
SAVIANI, 2010).

O ataque moderno as ideias existencialistas toma as leis da Natureza como a esséncia
do homem. No desenrolar dos séculos XVII e XVIII o progresso cientifico das ciéncias
naturais e humanas tornou insustentavel a nocao de esséncia proveniente do platonismo e do
aristotélico-tomismo, que se apoiavam quase completamente na tradi¢do literaria humanista.
A Natureza, entdo, comecou a ser vista como provedora das bases que regem a vida humana;
ndo no sentido de como ela influencia a existéncia — como, por exemplo, as estruturas
psicologicas, que, futuramente, orientardo a pratica educativa — mas na sua capacidade de
ditar a propria esséncia do homem, podendo ser o ponto de apoio que valida leis humanas
gerais e imutaveis. Essa concepcdo veio a se chamar sistema natural de cultura:

O sistema natural da cultura era uma concepgéo intelectual que possibilitava
a expressdo moderna das teses fundamentais da filosofia que utilizavam a
nogao de esséncia do homem (...).

A fungdo desempenhada no sistema de Platdo pelo mundo da Ideia foi
retomada pela Natureza, que se tornou lei e modelo supremo, com a
diferenca de que as decisGes deste tribunal ndo punham em questdo a
realidade empirica do homem e do que o cerca, mas contribuem para
analisar, diferenciar, ajuizar e corrigir (SUCHODOLSKI, 2002:24).

Na educacdo, destaca-se, no que se refere a esta concepcéo, o trabalho de Jean Amos
Comenius (1593-1670). Este pedagogo avancgou significativamente no foco da crianga como
objeto da educacdo e no papel da acdo. No entanto, mesmo com esta abordagem tendenciada
as questdes educacionais modernas, mantinha-se a concepcao da esséncia como orientadora
do trabalho pedagogico, por considerar que “a educagdo, que faz do homem um homem, é a
que, apesar de sua vida de pecado, o reconduz a sua esséncia mais profunda”
(SUCHODOLSKI, 2002:26).

Ja na histéria da educacdo musical, pouco se fizeram valer as concepcdes do sistema
natural de cultura, prevalecendo a influéncia do tradicionalismo da ordem jesuitica. Sendo
assim, neste periodo, a funcdo da educacdo musical pouco se alterou com relacdo ao tomismo
da Idade Média, sendo quase em sua totalidade ainda apoiada na ideia do Deus que profere a
vontade necessaria para a atividade educativa.

H&, no caso do Brasil, um dado interessante a se destacar. A primeira fase da educacéo
jesuitica neste pais antecedia a publicagdo do Ratio Studiorum, iniciando-se em 1549, com a
chegada dos primeiros jesuitas. Neste periodo, coube ao padre Manuel da NGbrega a missdo
de estruturar 0 modo de atuacdo destes educadores na funcdo da aculturagdo dos indios.
Nobrega, entdo, formulou o que Dermeval Saviani chamou de pedagogia brasilica
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(SAVIANI, 2010), utilizando-se de elementos da cultura indigena para a inculcagdo da cultura
europeia. Neste aspecto, a musica teve um papel importante, aliando-se a poesia e ao teatro no
cumprimento desta meta. Como exemplo, foram produzidas pecas teatrais que tinham como
tema central a luta entre Tupd (Deus) e Anhangd (Demo6nio), introduzindo um manigqueismo
até entdo ndo existente para os indios. A iniciativa de Nobrega padeceu com a publicacdo do
Ratio, em que a educagdo musical se alinhou a reproducdo do repertorio europeu.

Né&o obstante as investidas tradicional e moderna das pedagogias da esséncia, as ideias
existencialistas continuavam subjacentes no desenvolvimento da histdria da filosofia, e a
educacdo cada vez mais influenciada por elas. O proprio Comenius, no fim de sua carreira,
comegou a considerar mais e mais a questdo da existéncia empirica do homem na sua
formacdo. Tais ideias foram tomando corpo e resultaram nas primeiras formulacGes das
pedagogias da existéncia. Suchodolski (2002) expde com clareza este momento:

O conhecimento da natureza real, ou melhor, empirica do homem -
reforgado em parte pelas observagdes dos viajantes e missionarios — tornava-
se um assunto cheio de atrativos. Os resultados obtidos eram muito variados;
por vezes, salientavam-se a bondade nata da natureza humana, a sua
inteligéncia e a sua capacidade de amor; outras vezes, pelo contrério, 0 seu
carater egoista e feroz. Mas em qualquer dos casos 0s problemas da
educacdo foram focados com uma nova luz. Se o homem é bom por
natureza, a educacdo ndo deve ser concedida de modo a conduzir a
destruicdo de todo o0 seu eu empirico e ao renascimento da sua verdadeira
esséncia oculta; a educacdo poderia apoiar-se sobre a totalidade do homem
empirico, acompanhando o desenvolvimento das suas forcas, dos seus gostos
e aspiragOes. Se 0 homem é naturalmente bom, a educagdo ndo deve ir contra
0 homem para formar o homem. Tal pensamento surge com o Renascimento,
mas é Rousseau que ira dar-lhe desenvolvimento (p.27).
Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) é considerado um dos maiores pensadores do séc.
XVIII e, com sua filosofia naturalista, inaugura as bases teoricas da pedagogia da existéncia.
Sua obra filosofica € considerada controversa. Alguns a enxergam como iluminista e
antecipadora de Kant, por sua apreensao racional do eu que se volta para o interior do homem;
outros a tomam como precursora de Marx, por sua critica social que ataca o problema da
propriedade privada, propondo uma equalizagdo entre o individuo e a vida social. A despeito

destas perspectivas, € unanime a consideracao deste fildsofo como “o primeiro grande tedrico
da pedagogia moderna” (REALE, 2005:278).

Seu pensamento filosofico se desdobra totalmente a partir de uma ideia central: o
estado de natureza. Para analisar a sociedade de sua época, a qual ataca veementemente,
Rousseau considera a hipotese de um estado pré-social, no qual 0 homem é tomado em sua

natureza mais profunda e em equilibrio com a natureza de seu meio; este, entdo, seria um
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homem “biologicamente sadio e moralmente reto” (REALE, 2005:280). O homem, em sua
natureza, seria um ser bom, porém, progressivamente corrompido pela sua vida social. Ha de
se destacar, no entanto, que o conceito de estado da natureza em Rousseau ndo é uma fase na
historia do homem, mas sim uma categoria a partir da qual tal filésofo analisa a sua
sociedade. Para Reale, “o estado natural tem valor normativo, constituindo um ponto de
referencia na determinacdo dos aspectos corrompidos que se insinuaram em nossa natureza
humana” (p.280).

Para Rousseau, as formas como a sociedade se desenvolveu afastaram o0 homem de sua
condigdo original (no sentido da natureza humana, e ndo no sentido histérico) e, a Unica
solugdo para este homem € o retorno ao seu estado natural. Diferentemente dos pensadores de
sua época, para ele, o progresso € o regresso. No entanto, ndo se deve confundir este
posicionamento com a ideia quinhentista do “bom selvagem”, que exaltava romanticamente a
pureza de um ser que, no passado, vivia em harmonia com a natureza®. Rousseau considera
que a sociedade corrompida é necessaria para que O regresso aconteca. A estrutura do
problema que a sociedade enfrenta, para o autor, estd na exteriorizacdo da racionalidade
humana, que tira sua normatividade das relacdes fora do proprio campo humano. E necessario
que a racionalidade se volte para o interior do homem — dai a sua ligacdo com a filosofia de
Kant — para que ele perceba o “monstro” em que se tornou e critique as formas sociais que o
corromperam. Esse “olhar para o interior” na verdade promoveria a sutura entre o0 mundo
interior e exterior, de modo que as normas que validam a vida surjam, em meio a esta relacao,
da natureza boa do ser humano.

A primeira vista, o sentido educacional do estado da natureza poderia ser entendido
como essencialista, isto €, como um ideal ao qual a pedagogia deve se direcionar. No entanto,
a nocdo de natureza do homem em Rousseau é puramente empirica, existencial, dada
justamente a partir da relacdo entre o interior e 0 exterior. Ndo devemos confundir o estado
natural com uma ideia a ser alcancada, mas como a prépria natureza do homem, a qual €
corrompida pela sociedade. Em sua obra educacional, Rousseau d& continuidade as ideias de
Comenius colocando a crianga no centro do processo educacional — pois ela ainda néo estaria
tdo corrompida — mas retira o carater ideal da natureza ao considera-la como algo que parte da
propria experiéncia. Um ser humano em estado natural €, simplesmente, um ser humano que é

ele proprio da maneira mais profunda possivel. Rousseau ndo quer impor nada ao homem, e

%2 Novamente, o ponto diferencial esta no entendimento de que o “estado de natureza” ¢ um conceito normativo
a-histdrico que responde diretamente a natureza humana.
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sim que ele viva intensamente a sua realidade; que promova a ligacdo entre o interior e 0o
exterior. Para Suchodolski (2002)

A educacdo — segundo Rousseau — ndo deve ter por objetivo a preparacdo da
crianga com vista ao futuro ou molda-la de determinado modo; deve ser a
propria vida da crianca. E preciso ter em conta a crianca, ndo s porque ela é
0 objeto da educacdo — a pedagogia da esséncia estava pronta a fazer certas
concessdes neste sentido —, mas, primordialmente, porque a crianca é a
propria fonte da educagdo. E a partir do desenvolvimento concreto da
crianca, das suas necessidades e dos seus impulsos, dos seus sentimentos e
dos seus pensamentos, que se forma o que ela ha de vir a ser, gracas ao
auxilio inteligente do mestre. Os educadores ndo podem ter outras
pretensdes; seriam absolutamente nocivas. A existéncia de homem tornou-se
o fulcro da sua educacao (grifos nossos, p.31).

Os pensamentos de Rousseau influenciaram e orientaram a pratica pedagodgica de
diversos educadores a época, dos quais se sobressaem os trabalhos de Pestalozzi (1746-1827)
e Froebel (1782-1852). Pestalozzi concentrou sua atuacdo em criancas pobres e
desamparadas, nas quais aplicava experimentacdes pedagogicas de cunho afetivo, isto €,
baseadas em ideias como 0 amor ao proximo e a compreensdo, bem distante das praticas
educacionais tradicionais, que incitavam a punigdo e ao castigo. Sua preocupagdo sempre foi
expandir as faculdades da crianca de acordo com suas possibilidades, obedecendo ao seu
desenvolvimento natural. Sua obra marca, também, a primeira tentativa de uma pedagogia
experimental ja registrada (FONTERRADA, 2008:61). A abordagem de Froebel, por sua vez,
era influenciada pela dialética hegeliana e almejava tornar “interior o que era exterior e
exterior o que era interior” (SUCHODOLSKI, 2002:32), tudo isso, no entanto, a partir do
desenvolvimento espontaneo da crianca.

Pestalozzi destacou em sua obra o papel da educacdo musical. Partindo das ideias
existencialistas de Rousseau, os sentidos sdo tomados como a via de conexdo entre o interior e
0 exterior. Sendo assim, a valorizacdo da arte em sua obra almeja o desenvolvimento dos
sentidos, da experiéncia da sensacdo que precede a transmissdo de conhecimento. Fonterrada

(2008:61) expde os principios de Pestalozzi para a educacdo musical; destaguemos trés deles:

e Ensinar sons antes de ensinar signos e fazer a crianca aprender a cantar antes de
aprender a escrever as notas ou pronunciar seus nomes.

e Leva-la a observar auditivamente e a imitar os sons, suas semelhangas e suas
diferencas, seu efeito agradavel ou desagradavel, em vez de explicar essas coisas ao
aluno — em suma, tornar o aprendizado ativo, e ndo passivo.

e Ensinar os principios e a teoria apos a pratica.
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Se olharmos para estes principios sob o prisma das bases das pedagogias da existéncia
é facil perceber como a experiéncia € o norte da pratica pedagogica, ou seja, como € a partir
da existéncia da crianca, de sua vivéncia do som, que o conhecimento é construido. Essa
constatacdo ultrapassa o plano técnico, operatério, metodoldgico, da atividade educativa: é o
proprio reflexo de uma mudanca essencial na concep¢do de homem, que passa a ser
considerado pela sua experiéncia empirica da realidade, e ndo por um ideal. Veremos mais a
frente como a educagcdo musical na atualidade, embora mais elaborada, ainda se apoia em
preceitos gerais provenientes do inicio das pedagogias da existéncia.

A despeito do crescimento da influéncia das ideias existencialistas na atividade dos
pedagogos, novas formas das pedagogias da esséncia sdo pensadas entre os séculos XVIII e
XIX. De maneira geral, elas partem do modelo de idealismo inaugurado por Kant, que
desdobra a razéo sobre o proprio eu a fim de obter a razdo pura, ou o eu transcendental. Na
questdo educacional, este pensamento influenciou nomes como Fichte e Hegel que, ndo
obstante suas diferencas fundamentais, tomam um ideal de humano como direcionamento da
atividade educativa. Simultaneamente, novas concepg¢bes do existencialismo adentram o
campo filosofico com problematicas relacionadas a questdo pedagogica; neste aspecto
podemos apontar nomes como Kierkegaard, Max Stirner e Nietzsche (SUCHODOLSKI,
2002). Tal dicotomia entre as pedagogias da esséncia e da existéncia se estende por todo
século X1X, e seria impossivel no @mbito deste trabalho destacar as peculiaridades de cada um
destes autores e a implicacdo destas pedagogias para a trajetoria da educacdo. Nao obstante, é
importante frisar que este século foi um momento em que tal dicotomia se acirrou,
proporcionando um grande debate filoséfico e pedagdgico entre os autores. Em vista disso,
dado o objetivo deste segmento, partiremos diretamente para a construcdo tedrica que
proporcionou, pela primeira vez na historia, o predominio da pedagogia da existéncia.

A teoria da evolugdo de Charles Darwin abalou todos os campos cientificos em sua
época; com a pedagogia nao foi diferente. A primeira consequéncia direta da teoria de Darwin
é a concepgdo interacionista, na qual o desenvolvimento do ser humano se d& pela sua relacdo
(interacdo) com o ambiente. A nocdo de uma linearidade e crescente complexidade que se da
na relacdo histérica entre o0 homem e o ambiente ja ndo era novidade na ciéncia quando
Darwin prop0s sua teoria. De fato, desde o lluminismo e, mais a frente, com a filosofia de

Hegel, a historia evolutiva ja vinha se mostrando pertinente no campo educacional.
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Contudo, a teoria darwiniana alterou a concepg¢do da histdria, mostrando o processo
universal de evolucédo da vida, o qual se beneficia das aquisi¢cbes do nivel precedente e rejeita
as caracteristicas “inuteis”. Esta modificagado foi desenvolvida por H. Spencer (1820-1903) no
campo social, levando a valorizacdo do presente. De acordo com Suchodolski (2002), para
Spencer

O que se tinha conservado desta evolugdo existia efetivamente como
elemento no presente e podia ser encontrado no presente: o que ja ndo fazia
parte da composicdo da etapa da evolucdo estava desatualizado, e ndo
merecia ser introduzido no sistema educativo. Assim compreendido, o
evolucionismo devia opor-se por principio a pedagogia da esséncia e
declarar-se a favor de uma pedagogia que iria revelar o sentido e as
necessidades do presente; a educacdo seria organizada de acordo com esta
concepcao (p.48).

Outra nocao derivada da obra de Spencer que influenciou as pedagogias da existéncia
é o funcionalismo na educacdo. Este autor criticava incisivamente a educacéo tradicional
aristocratica, enxergando nela somente um ornamento para que homem brilhasse na
sociedade. Para ele, esse objetivo educacional era demasiadamente raso; era necessario buscar
um sentido maior para a atividade pedagdgica: uma funcédo. Sendo sua obra socioldgica
completamente baseada na teoria darwiniana, a educacdo tinha uma funcéo clara: a luta pela
vida. A existéncia tinha uma funcdo: a sua propria conservacdo. Assim, sob a perspectiva
desta concepcéo, toda e qualquer possibilidade no interior das pedagogias da esséncia cai por
terra: a valorizacdo do presente € uma consequéncia evolutiva e, dentro deste conceito, a
educacdo tem a funcédo de perpetuar a prépria evolugéo.

N&o s6 no plano filoséfico a teoria de Darwin influenciou a educacéo. O avanc¢o das
pesquisas cientificas acerca do processo da vida adentrou o campo educacional por meio da
psicologia e, em pouco tempo, criou um corpo consistente de experimentacdo. Para
Suchodolski, as pedagogias da existéncia tornaram-se, para “além de revolta contra a
pedagogia da esséncia e programa geral de acdo”, “um sistema determinado de investigagoes,
um conjunto de métodos e aquisi¢des na via do conhecimento” (2002:52).

Paralelamente a concepcdo de adaptacdo darwiniana, a nocdo evolutiva do
desenvolvimento foi tratada pelo filsofo francés Henri Bergson (1859-1941) sob o prisma do
arracionalismo®, e trouxe consequéncias para a educacdo moderna. Para Bergson, a evolugéo
ndo correspondia a um processo de constante adaptacdo, mas era por si S6 um impulso criador

proveniente das camadas mais profundas da vida; ndo existem consequéncias, causas

%% Suchodolski (2002) define a abordagem evolutiva de Bergson como “irracional”. No entanto, dada a sua
semelhanga com os contelidos arracionais desenvolvidos neste trabalho, consideramos sua construgdo tedrica
como arracionalista.
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definidas, ou qualquer objetivo no processo evolutivo: ele é a criagdo. A razdo humana tende
a querer compreendé-la, mas se limita a analisar o seu fluir passado e, com isso, imp&e causas
e consequéncias em algo que é essencialmente criador. Veremos mais a frente que esta
concepcao foi fruto de debates entre correntes da pedagogia moderna.

E sob este quadro tedrico que a pedagogia adentra o século XX: com uma forte base
cientifica que parte da psicologia a qual, por sua vez, tende a compreender 0S pProcessos
mentais dentro da perspectiva interacionista da teoria darwiniana; e com um reflexo deste
posicionamento no plano filosofico, dado pela valorizacdo do presente e pelo funcionalismo
do processo educacional. Em uma tendéncia paralela, a concepgdo bergsoniana de um
impulso criador que guia a evolugdo do homem € desenvolvida no campo educacional e traz a
tona o debate entre a espontaneidade e a adaptacao.

Este momento é marcado pela introducdo de novas ideias educacionais, que se
apropriavam deste quadro tedrico para formular propostas pedagdgicas revolucionarias, as
quais, acima de tudo, valorizavam a existéncia do homem e atacavam as formas tradicionais
de ensino. A este movimento de ideias convencionou-se chamar Educacdo Nova™.

Em suma, a Educacdo Nova é um conjunto de concepcBes educacionais que
superaram, de uma vez por todas, as bases das pedagogias da esséncia. Nenhum ideal de
homem norteava as atividades educacionais desta corrente; a experiéncia da realidade
empirica, isto é, a prdpria existéncia do homem, era a fonte de seu desenvolvimento. Séo
diversos os autores que participam deste movimento tedrico; destacaremos aqui somente trés
dos mais renomados: Edouard Claparéde, Jean-Ovide Decroly e John Dewey.

Apesar de a influéncia de sua obra atualmente ser considerada secundéria, Claparéde
(1873-1940), psicdlogo e educador suico, promoveu uma das maiores expansdes teoricas
acerca da psicologia infantil e da pedagogia experimental de sua época. Sua producédo envolve
mais de seiscentas publicacbes entre 1892 e 1940, as quais mostram a amplitude das
preocupaces intelectuais do autor. Sua producdo mais reconhecida é Psychologie de [’enfant
et pédagogie expérimentale, de 1905, onde “o tom claparediano fica estabelecido: um
militantismo critico contra as praticas escolares recebidas, um apelo a ciéncia e a sua
objetividade para inaugurar novas praticas” (HAMELINE, 2010:12). Foi também, juntamente
com Pierre Bovet, o fundador do Instituto de Ciéncias da Educagdo de Genebra, principal

instituicdo de pesquisa em educagdo no mundo em sua época e epicentro de muitas das ideias

% Chamaremos este movimento de Educacio Nova para diferencia-lo da Escola Nova, termo que, normalmente,
representa o reflexo destas ideias no quadro das pedagogias brasileiras. A ideia aqui é abordar todo um conjunto
de concepcdes que se deu no &mbito internacional, e ndo limitar a discussdo ao panorama brasileiro.
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de todo o movimento da Educacdo Nova. Convenientemente esta instituicdo foi, ndo muito
depois, nomeada Instituto Jean-Jacques Rousseau.

As ideias educacionais de Claparéde sdo atreladas de maneira inseparavel a pesquisa
cientifica psicologica e experimental. Para ele, a educacdo deveria se alinhar ao
desenvolvimento mental da crianga, fundamentando-se no processo biolégico. Assim, o autor
convoca os educadores a inverterem de vez o foco do processo pedagdgico, com “os métodos
e 0s programas gravitando em torno da crianga, € ndo a crianca que gira ao redor de um
programa imposto” (CLAPAREDE apud HAMELINE, 2010:21), numa referéncia clara a
inversdo copernicana, desta vez aplicada a educacé&o.

Se o foco do trabalho pedagdgico passa a ser a experiéncia da crianca, ou a propria
vida da crianca, Claparéde passa a se perguntar: o que € a vida? Para responder a esta
pergunta ele ndo poderia recorrer as concepgdes mecanicistas, pois seria renunciar a qualquer
fendmeno de desenvolvimento e desdobramento da vida; também ndo poderia ceder ao
vitalismo, visto que, a seu ver, tal compreensdo deve partir do interior do individuo, e ndo de
uma forca exterior que controlaria a vida. A solucdo foi seu alinhamento a teoria de Spencer,
observando a vida sob o processo evolutivo darwiniano: “a vida ¢ uma sucessao de agdes
diversas coordenadas que tém a funcdo de adaptar um organismo ao seu meio” (BOVET apud
HAMELINE, 2010:22). A partir desta conclusdo podemos apontar as duas caracteristicas
centrais da obra de Edouard Claparéde: o interacionismo e o funcionalismo.

A abordagem interacionista, na qual o desenvolvimento humano é compreendido pela
interacdo entre o individuo e o ambiente, ndo é uma exclusividade do pensamento de
Claparéde. Na verdade, ela é a grande fonte de compreenséao da vida no inicio do século XX,
e influenciou todos os educadores desta época, como veremos mais a frente. A peculiaridade
da obra do educador suico reside na sua compreensdo funcional da educacdo. O ser vivo,
antes de tudo, é uma algo que funciona. Mas, para que ele funciona? Para a preservacdo de
sua vida e de sua espécie. As estruturas psiquicas sdo tomadas como aparelhos que possuem
uma funcdo. Cada uma das fungdes destes aparelhos servem a uma funcdo maior: o
desenvolvimento da espécie e a adaptacdo ao seu meio. Cabe, assim, a educacgéo, se alinhar a
este processo de desenvolvimento natural. Isso é alcangado pelo interesse.

O interesse, para Claparede, ndo é algo construido socialmente, mas um processo
endogeno que se da na relagdo individuo/ambiente. A natureza é a verdadeira fonte de
interesse e ela conhece muito bem suas fungdes. N&o cabe ao educador gerar o interesse no

aluno; ele ja estd 14, escondido em meio as relagBes sociais, e nem a propria crianca tem
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consciéncia dele; o papel do educador é adaptar o processo pedagdgico a estes interesses,
levando a realizagdo da necessidade maior que é a preservacdo da espécie. Um exemplo deste
pensamento € sua abordagem a respeito do brincar. Por que a crianga brinca? Para este
educador, toda crianca brinca pois isso € uma fonte de vontade peculiar desta fase do
desenvolvimento. A crianca brinca por que se interessa por brincar. Este interesse, no entanto,
é tomado como um processo que possui uma funcdo no desenvolvimento da espécie.

Contudo, imaginar a natureza como a fonte de interesse poderia levar facilmente a
uma apreensao essencialista da educacdo, nos moldes de Comenius. Isso porque, a primeira
vista, tendemos a compreender esta perspectiva como sendo a Natureza uma entidade
separada do homem, a qual coordena as a¢Ges do meio — esta visdo em nada se diferencia do
sistema natural de cultura. Entretanto, sob a analise de Claparede, devemos considerar o
interesse natural que move o processo educacional como manifestado no individuo. O homem
ndo e limitado a ser um meio de satisfacdo das vontades da natureza, mas € o proprio criador
de seu desenvolvimento, o qual se d& na relagdo entre ele e 0 ambiente. Aqui, ja podemos ver
a influéncia da filosofia de Bergson para as ideias educacionais da Educacdo Nova. Para
Hameline (2010)

Em suma, o funcionalismo claparediano aplicado a educacdo € uma espécie
de “ciéncia economica” em que se pode ver uma antecipagdo do enfoque
sistémico contemporaneo. No ecossistema de seu meio, o individuo,
portador do dinamismo de seu préprio crescimento, experimenta
necessidades que o fazem voltar-se para 0 ambiente externo e se convertem
em interesse, transformado este, por sua vez, em interesses evolutivos que 0s
intercAmbios com 0 meio tornam cada vez mais complexos (p.23).

As nocdes acerca da psicologia infantil de Edouard Claparéde e seu desdobramento no
trabalho pedagdgico construiram uma base cientifica solida para a Educacdo Nova, inspirando
diversos educadores de sua época e das posteriores, como a célebre obra de Jean Piaget, de
onde surge o construtivismo pedagdgico. Sua principal influéncia na educacdo do século XX,
no entanto, ndo vem diretamente de seus escritos, mas atraves dos trabalhos desenvolvidos no
Instituto Rousseau, que ditou uma nova forma de educar ao abandonar os referenciais e
métodos tradicionais.

Diversos psicélogos de grande valor, reunidos principalmente no centro de
Genebra do Instituto Jean-Jacques Rousseau, dirigidos por Claparede e
Bovet, elaboraram os principios de uma pedagogia que ndo apresentava, nem
impunha um ideal e normas, mas que devia ser uma “pedagogia funcional”,
uma pedagogia a que ndo cumpria estabelecer e impor um programa, mas
unicamente despertar o interesse e a curiosidade da crianga; que ndo devia
exigir, recompensar e castigar, mas sim organizar o centro de atividade da
crianca; que ndo devia limitar e inibir, mas libertar e sublimar; uma
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pedagogia cujo objetivo ndo era preparar para a vida, mas acompanhar a
prépria vida da crianca (SUCHODOLSKI, 2002:51).

Seguindo a mesma corrente tedrica de Claparéde, Jean-Ovide Decroly foi outro
educador de renome do inicio da Educacdo Nova. Decroly (1871-1932) era belga, graduado
em biologia, mas com uma inclinacdo as ciéncias mentais. Ao se interessar pela pesquisa dos
processos de aquisi¢cdo da linguagem, ndo demorou muito para que ele se defrontasse com o
problema educacional. Semelhantemente ao educador suigo, fundou um instituto de pesquisa,
o “Instituto de Ensino Especial — laboratorio psicologico do Dr. Decroly” em Bruxelas, em
1901. Tratava-se ndo somente de um centro de pesquisas psicoldgicas de estudantes especiais,
mas, na pratica, de uma escola-laboratorio. Este instituto logo comecou a chamar a atencéo da
populagdo de Bruxelas, que queria matricular seus filhos ndo-especiais. Com isso, outro
colégio foi inaugurado, o [’Ermitage, COM as mesmas caracteristicas experimentais do
primeiro centro. Tal escola também se tornaria uma referéncia mundial para a nova geracéao
de educadores. Isso porque uma das buscas principais da obra de Decroly sempre foi a
generalizacdo dos métodos desenvolvidos em suas escolas experimentais, fato consumado
pela ado¢do de sua metodologia no ensino regular em toda a rede de escolas de Bruxelas ja
em 1902 (DUBREUCQ, 2010).

A producdo de Decroly é tdo grande quanto a de Claparéede, totalizando mais de
quatrocentas publicacGes, e com notorias semelhancas tedricas. Partindo do estudo da génese
das funcGes psicoldgicas na crianga, Decroly chega a conclusdo de que tais processos nao se
assemelham aos dos adultos; também ndo € a crianca uma cera virgem em que as funcbes
psicolégicas sdo moldadas; a crianca é simplesmente um outro, com suas caracteristicas
especificas. Para o autor, o desenvolvimento de tais fungdes também é explicado pelo
interacionismo. Dubreucq (2010) escreve que, para Decroly, “a crianca nasce com um
‘imenso material nervoso de reserva’, do qual somente as estruturas sao hereditarias, enquanto
que sua hesitacdo pelo meio assegura o seu funcionamento” (p.19).

Se o interacionismo € pano de fundo que permeia a obra tanto de Claparéde quanto de
Decroly, este ultimo avanca de forma particular no sentido da atividade. As estruturas
hereditarias somente funcionariam através da acdo, esta sim seria impulsionada pela interacdo
com o meio. De acordo com o autor, tal atividade, no caso das criancgas, teria um carater
especifico de intrincar todos os elementos da realidade; é o que Decroly chamou de esquemas
globais.

Globais, “inalisaveis”, misturam-se em uma SO coisa as propriedades do
objeto e as reacdes da propria crianga. Em um desenho ou um conto, por
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exemplo, esses “todos” se manifestam seja em conjuntos indiferenciados,
seja a partir de um s6 traco que impregna, que evoca uma totalidade
indivisivel (DUBREUCQ, 2010:19).

Deste modo, apesar de presente, o funcionalismo em Decroly é amenizado pela
concepcdo de esquemas globais. Uma estrutura mental ndo é mais um aparelho a servigo da
preservacdo da espécie, mas um suporte da atividade da crianca. Tal atividade é motivada
pelo meio, mantendo uma relacdo funcional. Contudo, quando o acento é deslocado da
prépria funcdo para a acdo da crianca, perde-se a necessidade de procurar justificativas
externas para cada acdo. Se a pergunta que sempre guiou as reflexdes de Claparede acerca da
atividade da crianca ¢ “para que serve isso?”, em Decroly seria “o que ela quer dizer com
18s0?”.

A sutil diferenca que separa estes dois tedricos tem consequéncias capitais em suas
obras. Decroly coloca pela primeira vez no arcabouco tedrico da Escola Nova o problema da
expressdo. Sua pesquisa neste campo se inicia pelo estudo de criangas com dificuldades de
aquisicdo da linguagem. No entanto, percebendo as formas de comunicacdo das criancas se
diferenciavam dos adultos, o educador constata a limitacdo do senso comum de sua época que
igualava a capacidade da expressdo ao dominio da linguagem escrita e falada. Decroly chega
a conclusao de que esta forma de linguagem é somente um dos numerosos meios de expor o
pensamento e que, na crianga, a expressdo se da de forma tdo complexa que é impossivel
separa-la em elementos diferenciaveis. Por este motivo, em sua obra, este educador substitui o
termo “linguagem” por “expressao”, na tentativa de superar os limites do primeiro. De acordo
com Henri Wallon “¢ de Decroly, o grande mérito de ter mostrado a unidade de origem que
existe entre todas as formas de expressdo” (apud DEBREUCQ, 2010:22).

Era previsivel a qual posicionamento tedrico esta perspectiva levaria. Decroly critica a
supervalorizacdo do ensino letrado e exalta o papel da atividade concreta. Ataca 0os métodos
tradicionais em nome do “movimento”, do “barulho”; ndo como formas de subverter a propria
educacdo, mas como meios da crianca se expressar, ou seja, de realizar a atividade educativa
em sua interacdo com o meio. Para ele,

Reconhecer o imenso valor da expressdao concreta impde, ao contrario,
desenvolver em todas as criancas a educacgéo do corpo, dos sentidos, da mao,
do contato com as coisas e ndo com os livros, na turbuléncia de um meio
vivo e ndo no siléncio morto de uma sala de aula. A facilidade em todas as
formas de expressao favorece o equilibrio pessoal durante toda a vida, tanto
nos letrados como nos técnicos (DEBREUCQ, 2010:25).

Por consequéncia desta visdo acerca da educagéo o interacionismo em Decroly possuli

um sentido ecologico, tanto exteriormente ao individuo, quanto em uma relacéo interior a ele.
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Pensando no exterior do homem, a interacdo entre a crianca e 0 meio é direta, sem intermédio
da literatura. A experiéncia e a exploracdo deste meio levam ndo somente ao desenvolvimento
das capacidades mentais, mas também a consciéncia da transformacéo do ambiente realizada
pela atividade humana. Se enfatizarmos a formacéo interior do individuo, a ecologia também
se faz presente. Em Claparéede, devido a um funcionalismo latente, a interagdo homem/meio é
tomada pela sua funcdo com relacdo a cadeia da vida; em Decroly, devido a énfase nos
esquemas globais da crianca e na questdo da expressdo, a experiéncia que guia a atividade
educacional tende a ser mais ecoldgica do que funcional, isto é, tende mais ao
desenvolvimento de todas as formas de expresséo da crianca e da compreensdo do meio como
um todo do que a realizacdo de uma funcéo.

N&o somente do continente europeu partem as ideias da revolucdo educacional do
inicio do século XX. Nos Estados Unidos, John Dewey (1859-1952), fildsofo pertencente a
corrente do pragmatismo, enxerga na atividade pedagdgica a prépria confirmacdo préatica do
filésofo, e passa a dedicar toda a sua carreira a uma obra que permeia, de maneira
extremamente interligada, seu lado de fildsofo e seu lado educador. Sendo um pragmatista,
Dewey considerava que a escola “constitui lugar indispensavel para que uma filosofia se
concretize como ‘realidade viva’”, e que, nesse sentido “a educacdo orientada
conscientemente constituiria a praxis do filésofo” (WESTBROOK, 2010:12).

Na base do pensamento pedagdgico de Dewey estd a convic¢do de que o dualismo
entre mente e mundo, mais precisamente entre o pensamento e a acdo, é uma ideia errénea. O
pensamento é tido como um instrumento que evoluiu nos seres humanos e que tem a funcéo
de resolver problemas. Deste modo, o conhecimento, que constitui o pensamento, também so6
poderia ser obtido através da acdo ou da resolucdo de problemas praticos. A experiéncia é a
fonte do conhecimento; o conhecimento é o acumulo da sabedoria obtida por meio da
atividade pratica; o pensamento € um instrumento que se utiliza do conhecimento para a
resolucéo de problemas; os problemas surgem da propria existéncia. Esta €, em linhas gerais,
a primeira sistematizacdo de uma teoria do conhecimento no interior dos chamados métodos
ativos, que valorizam antes a acdo pratica dos educandos do que a transmissdo de
conhecimento dos educadores.

Anisio Teixeira (2010) fala sobre o conceito de experiéncia em Dewey. Esta
conceituacdo representa o fendmeno da interacao entre corpos (vivos ou ndo vivos) de modo
que, depois de estabelecida tal relagcdo, ambos se transformem. Para Teixeira, este ponto de

vista permite que se iguale a experiéncia a natureza, desvinculando-se qualquer carater

129



passageiro, transitorio e pessoal — concep¢des que, de acordo com o proprio autor, sdo frutos
do pensamento moderno — para torna-la a propria formadora da vida.

Ora, se a vida ndo é mais que um tecido de experiéncias de toda sorte, se ndo
podemos viver sem estar constantemente sofrendo e fazendo experiéncias, é
que a vida é toda ela uma longa aprendizagem. Vida, experiéncia,
aprendizagem — ndo se podem separar. Simultaneamente vivemos,
experimentamos e aprendemos (TEIXEIRA, 2010:37).

A experiéncia, para Dewey, é o meio no qual a atividade educacional se da. Ela ndo é
algo particular ou passageiro, tampouco responde somente a realidade empirica do homem.
Ela é o proprio processo da natureza, e forma o que nds compreendemos por realidade. Ela, na
verdade, ¢ a propria vida. Neste quadro tedrico, o papel da educacdo nao pode ser outro sendo
a melhora das condicGes da experiéncia, pois ela é a fonte de conhecimento, e o conhecimento
ndo pode ter outro fim a néo ser a vida (ciclos de experiéncia). E por este motivo que Dewey
define a educagdo como “o processo de reconstrugdo e reorganizagdo da experiéncia, pelo
qual lIhe percebemos mais agudamente o sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir
o curso de nossas experiéncias futuras” (TEIXEIRA, 2010:37).

Hé& pelo menos dois pontos a se destacar nesta definicdo. Primeiramente, a educacéao
deve reorganizar a experiéncia do homem. E importante notar neste ponto que néo se pode
construir ou transmitir a experiéncia, ela ja é parte da préopria existéncia humana e,
independentemente da nossa vontade, sempre sera a fonte de construgdo da vida. Deve-se sim,
pela atividade pedagdgica, direcionar o homem para o maior aproveitamento possivel de sua
experiéncia. Na préatica, isso implica na adaptacdo dos contetdos escolares a experiéncia
individual, e ndo o contrério, como era dado na pedagogia tradicional e nos primordios das
pedagogias da existéncia.

Um segundo ponto a se destacar é que esta reorganizacdo tem um fim em si mesmo,
ou seja, a experiéncia tem a finalidade de melhorar a prépria experiéncia: a educacédo tem um
fim na educacédo. Esta conclusdo possui uma diferenca sutil em relacdo as outras ideias de sua
época, mas que foi essencial para a afirmacéo das pedagogias da existéncia. Mesmo apoiados
na funcdo pedagdgica da experiéncia, outras ideias educacionais sempre buscaram o
permanente em meio a mudanca, 0 que se dava como constante no processo de evolugéo.
Vimos que esta perspectiva fundamentou a pedagogia moderna por meio da obra de Spencer:
Claparéde procura a funcdo implicita nas estruturas psicologicas formadas a partir da
evolugédo, Decroly enfatiza o aspecto expressivo da atividade humana e considera tais
estruturas como globais. Uma das principais contribuicdes de Dewey para a Educagdo Nova

foi a concepcdo de que a mudanca € a Unica caracteristica permanente. Ora, se a
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transformacdo da experiéncia € a Unica constante, qual seria seu objetivo — ou fungdo no
processo evolutivo — sendo a melhora da propria capacidade de experimentar? Deste modo, a
experiéncia deixa de ser somente 0 meio no qual a educacgdo se realiza, para ser a propria
finalidade da educacdo. Uma mudanca implica uma nova experiéncia, a qual, por si sO, para
Dewey, ja é sindbnimo de mudanga.

Com isso, a valorizagdo do presente que se inicia na obra de Spencer é acentuada por
Dewey a partir desta nova perspectiva acerca da experiéncia e de sua finalidade. Se em
Spencer uma novidade s6 ¢ valida a partir da negagdao de sua “historia evolutiva”, ou seja, a
partir do curso de mudancas que as caracterizam como essenciais — 0 que permaneceu €
valido; o que se alterou é valido; mas o que ficou para tras deve ser abandonado —, em Dewey
todos os aspectos do desenvolvimento humano, correntes ou ultrapassados, sdo fundamentais
e validos, pois configuraram e configuram a experiéncia atual num ciclo evolutivo.

Assim como seus contemporaneos, John Dewey extraiu suas reflexdes e as pds em
pratica por meio de uma escola experimental, que ficou conhecida como “Escola de Dewey”.
Tratava-se de uma instituicdo cujo nome oficial era Escola Experimental da Universidade de
Chicago, inaugurada em 1896, que comecou com 16 estudantes e dois professores, mas que,
em 1903, ja contava com 140 estudantes, 23 docentes e 10 assistentes graduados. Foi desta
instituicdo que partiram modelos revolucionarios de organizacdo escolar que até hoje sdo
utilizados, como o arranjo dos contetdos em projetos, 0s quais eram programados a partir de
reunifes semanais entre todos os professores e coordenacdo. Estes projetos tinham a funcéo
de resolver problemas praticos da vida da crianca, adaptando os contetdos escolares a acdes
cotidianas, como, por exemplo, aprender Quimica cozinhando, ou Matematica pela pratica da
carpintaria (WESTBROOK, 2010).

Este modelo curricular sintetiza todas as ideias de Dewey. O pragmatismo toma como
verdade as consequéncias praticas de uma ideia. A experiéncia desta realidade, entdo, ndo
pode ser outra sendo aquela que acontece como préatica. Sendo assim, a experiéncia educativa
sO pode se dar na resolucdo de problemas existentes nesta realidade préatica, € ndo a partir da
inculcagdo de conhecimentos. Ora, em meio a este quadro, a unica fungdo possivel para a
experiéncia educativa é a da propria melhora das condicdes de se experimentar a realidade de

maneira pratica.

**k*
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No que se refere a analise dos pressupostos que guiaram as obras de Edouard
Claparéde, Jean-Ovide Decroly e John Dewey, podemos tracar, ndo obstante as inimeras
peculiaridades de cada autor, uma linha das ideias que influenciaram o inicio da Educacéo
Nova em sua reestruturacao escolar. Por meio da compreenséo do desenvolvimento psiquico
especifico da crianca, as suas atividades particulares foram enfatizadas como o préprio meio
de promover a educacdo. Isso levou a reorganizacdo dos principios escolares e dos programas
de estudos, que deveriam ser mais globais, acentuando o todo concreto e a critica ao modelo
tradicional da divisdo em disciplinas. Este foco na atividade da crianga levou a valorizacao de
tudo aquilo que possa despertar tal atividade, o que explica os esfor¢os para adaptar a
pedagogia aos trabalhos manuais, aos desenhos e aos jogos. Tudo isso tem como objetivo
mais profundo o desenvolvimento individual. Enquanto na escola tradicional os métodos
deveriam ser generalizados, Claparéde propde que “a escola devia funcionar ‘por medida’”
(SUCHODOLSKI, 2002:71), adaptando os métodos as caracteristicas de cada crianga.

De modo geral, todas estas concep¢des apresentam duas caracteristicas principais.
Primeiramente, estdo completamente baseadas na questdo da existéncia humana, ndo tomando
como norteadora uma concepc¢do ideal de homem, mas o que o homem realmente é, e,
traduzindo em métodos esta visdo de educacgdo, levam a supremacia da existéncia diante da
esséncia na historia da pedagogia. Em segundo lugar, tal questdo da existéncia aplicada a
educacdo é tomada pela via do foco na crianca, que é considerada a verdadeira fonte da
educacdo, o que leva Suchodolski (2002) a denomina-las pedocéntricas.

H&, no entanto, uma Ultima contradicdo pertinente de apontamento por sua relacédo
com a segunda geracdo dos métodos ativos em educacdo musical; uma contradicdo que se da
no interior das pedagogias novas e que corresponde a relacdo entre adaptacdo e
desenvolvimento espontaneo.

Inicialmente partidarias das mesmas concepcdes evolutivas provenientes das teorias de
Darwin e de Spencer, a psicologia do desenvolvimento progressivamente comegou a
diferenciar o interacionismo em fatores internos e externos. Essa separagdo levou ao
antagonismo destes fatores e a duas vertentes educacionais diferenciadas. Por um lado,
apoiados na psicologia, educadores comecaram a observar o desenvolvimento humano
valorizando os fatores internos, tomando-os como espontaneos e considerando a adaptagéo
como algo externo e imposto. Por outro, apoiados na sociologia, a formagdo do homem é
compreendida pela sua adaptacdo ao meio social, em que seu desenvolvimento interior seria

apenas uma imagem desta adaptacéo.
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A concepcdo bergsoniana, que considera a evolugdo um processo essencialmente
criador impulsionado por uma forca interior vital, agravou ainda mais este antagonismo. A
evolucdo ndo € entendida como interacdo entre 0 meio e o individuo, mas, sim, como forca
criadora independente que, contudo, difere das concepc¢des vitalistas, por ser compreendida
como interior a tal individuo; assim, “a adaptacdo ndo ¢ o seu motor, mas apenas a sua
imagem, apreendida pelo nosso espirito, a partir do conjunto dos resultados deste processo
espontaneo” (SUCHODOLSKI, 2000:75). A influéncia desta perspectiva acarretou na
acentuacdo dos fatores internos do desenvolvimento, agora ja ndo mais como resultantes da
interacdo com o ambiente, mas como fontes educacionais autdbnomas por exceléncia. Com
isso, “a pedagogia pedocéntrica orgulhou-se de nada impor a crianga, de cultivar apenas as
suas forgas interiores ¢ de ser uma pedagogia que acompanha o ‘élan interior’” (idem, p. 78).

E neste complexo cenario que os métodos ativos em educacdo musical emergem no
século XX, isto €, no auge do existencialismo educacional. Durante toda a trajetéria da
pedagogia, vimos que a tensdo entre a esséncia e a existéncia foi a “balanga” que pesou as
concepcdes acerca da educacdo do homem, bem como os métodos a elas relacionados. No
caso da educacdo musical, ndo foi diferente. Isso porque o modo de se compreender tanto a
educacdo quanto a musica estad diretamente ligado as no¢des de homem, de verdade e de
realidade em suas transformacdes historicas. Trataremos, a partir de agora, de destacar as
principais ideias na educacdo musical do século XX, relacionando-as ao eixo tracado até aqui

para expor as bases do pensamento educacional de Murray Schafer.
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CAPITULO 7

A EDUCACAO MUSICAL NO SECULO XX

OS METODOS ATIVOS EM EDUCACAO MUSICAL NO CONTEXTO DA
ESSENCIA E DA EXISTENCIA

A educacdo musical no século XX surge como resposta as caracteristicas presentes na
sociedade roméntica. O periodo roméantico é marcado por contradi¢cBes que determinaram a
filosofia, a musica e a educagdo. Por um lado, o desenvolvimento tecnoldgico avangou
rapidamente e foi acompanhado, em todas as areas de conhecimento, por uma exigéncia
técnica cada vez mais crescente. A musica deste periodo se caracterizava, de maneira geral,
por uma elevada complexidade harmdnica e por obras de dificil execucdo. Assim, a educacdo
musical era vista como formadora de bons intérpretes, que fossem capazes de tocar com
exceléncia as arduas pegas dos compositores; uma visao técnico-profissional da funcdo da
educacdo na mdasica.

Por outro lado, a musica romantica valorizava 0s elementos expressivos e a
experiéncia individual subjetiva, aos moldes de uma sociedade construida sob a égide do
pensamento kantiano. A énfase a interioridade e a auto-realizacdo expressiva como norteadora
da arte ¢ a manifestagdo do “principio da subjetividade” identificado por Hegel como o
aspecto essencial dos tempos modernos (HABERMAS, 2002). Esta configuracdo da mdsica
levou seus professores a valorizarem uma interpretacdo musical carregada de expressividade
em sua execucdo. Sendo assim, como mostra Fonterrada, a educa¢do musical do periodo
romantico € caracterizada pela convivéncia entre duas tendéncias:

(...) a habilidade técnica levada ao méaximo da capacidade humana e a
performance artistica baseada em critérios interpretativos de carater
marcadamente individual e subjetivo, espelhando duas facetas igualmente
presentes no pensamento romantico: o individualismo exacerbado e o
dominio técnico-instrumental (...) (FONTERRADA, 2008:82).

Deste modo, dois pontos podem ser considerados como o0s principais fatores que

motivaram 0s métodos ativos em educacdo musical: a acentuacdo do problema da
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individualidade e a critica ao tecnicismo exacerbado. Vimos que a no¢do do ser individual é
uma questdo que influencia a pedagogia desde o Renascimento, passando pela filosofia de
Rousseau e Kant. Também vimos que o motor teorico inicial da Educacdo Nova foi a teoria
da evolucdo de Darwin. Contudo, no caso do ensino de musica, o evolucionismo nao foi um
elemento tdo determinante, pelo menos num primeiro momento, para 0 surgimento dos
métodos ativos. Devido as caracteristicas especificas da arte romantica, o problema da
individualidade era muito mais latente do que a discussdo da evolu¢do do homem, exigindo
uma educacdo pautada pela subjetividade da experiéncia. Antes vista com ressalvas pela
ciéncia em geral, a experiéncia interior deixou de ser considerada algo inconstante, e a
vivéncia do mundo empirico perdeu seu carater “passageiro”, “breve”, “efémero”, para se
transformar na propria fonte de formacdo do ser humano. Com isso, a auto-realizacdo
expressiva — a interioridade em sua manifestacdo, por assim dizer — tdo clamada pela arte
romantica, passou a se afirmar pela propria experiéncia empirica, confirmando a utilizacéo
dos métodos ativos para o ensino da musica na busca pela resolucdo do problema da
individualidade.

Simultaneamente, 0 movimento de desvalorizacdo da transmissdo de conhecimentos
acumulados passa a impulsionar a critica ao tecnicismo exacerbado da educacdo musical
baseada em principios do Romantismo. A musica deste periodo era prioritariamente lecionada
pela repeticdo exaustiva de exercicios, na tentativa de se alcancar o nivel técnico necessario
para a execucdo das obras. Com o desenvolvimento das pedagogias da existéncia, a repeti¢do
de exercicios passou a significar um meio para que o conhecimento acumulado fosse
depositado na mente do aluno, perspectiva que, como vimos, comegou a ser mal vista no
campo educacional no inicio do século XX. Era mal vista, pois, desde Spencer, 0
conhecimento valido passou a ser aquele construido no presente pela vivéncia empirica.
Sendo assim, 0 novo campo da educacdo musical também deveria se pautar por estes mesmos
pressupostos, baseando-se na experiéncia, e, principalmente, nas possibilidades de expresséo.

Neste momento, é importante destacar um ponto contraditério. O inicio dos métodos
ativos em educacdo musical ndo se desvinculou totalmente do repertorio tradicional; na
verdade, ele era justamente o conteudo trabalhado em aula. Isso implica que, nesta primeira
fase, ndo podemos considerar a critica a transmissdo de conhecimento como total, isto e,
expandida aos conteudos aplicados. O que se altera, neste caso, € 0 objetivo educacional com
0 qual a masica tradicional é utilizada. Antes, ela era tomada pela meta da execugdo perfeita

do repertorio; agora, € considerada como via para o desenvolvimento da expressao através da
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experiéncia. Portanto, a0 mesmo tempo em que podemos dizer que a transmissdo de
conhecimentos manteve-se valorizada na fase inicial dos métodos ativos em educagdo
musical, dada a manutencdo do repertorio tradicional, podemos considerar que foi
desvalorizada, num sentido mais profundo, dos objetivos da educacao; a razdo disso € que tal
transmissdo ndo visa mais a reprodugdo pura e simples de tais conhecimentos, e sim o
desenvolvimento das capacidades expressivas humanas. Esta visdo da pedagogia musical
segue a tendéncia das ideias educacionais do inicio do século XX.

O estabelecimento das concepgdes provenientes do movimento da Educacdo Nova,
portanto, coincide com o surgimento dos métodos ativos em educacdo musical. O periodo
inicial do século passado viu despontar novas formas de se lecionar musica, baseadas nos
mesmos pressupostos que orientam a corrente moderna da educacdo. Esta semelhanca ndo é
por acaso. Trata-se de uma construcao histérica que responde a dicotomia entre a esséncia e a
existéncia na pedagogia, e que, progressivamente, foi dando énfase a segunda, como vimos no
segmento anterior deste trabalho. Na educacdo musical, esta alteracdo se deu pela via da
valorizacdo da expressividade, motivada pela critica ao tecnicismo. Tais perspectivas
assumem forma pedagdgica pela énfase dada a experiéncia da mausica, a sua vivéncia
empirica, em detrimento dos exercicios repetitivos da educacdo musical do periodo
romantico. De acordo com Fonterrada (2008):

De modo geral, pelo exame das propostas dos cinco educadores musicais
mais influentes do inicio do século XX, pode-se perceber um padrdo de
condutas que convive com as particularidades de cada método. A mais
importante €, sem duvida, o que motivou a sua classificagdo como “métodos
ativos”, isto é, todas elas descartam a aproximagdo da crianga com a musica
como procedimento técnico ou teorico, preferindo que entre em contato com
ela como experiéncia de vida. E pela vivéncia que a crianga se aproxima da
masica, envolve-se com ela, passa a ama-la e permite que faca parte de sua
vida (p.177).

Mas como se da, no sentido metodoldgico, esta educacdo pela vivéncia da musica?
Fonterrada (2008) realiza o retrospecto das principais metodologias em educacdo musical,
tanto da primeira quanto da segunda geracdo dos métodos ativos. N&o € nossa intencdo neste
trabalho apontar as particularidades de cada uma destas metodologias, mas sim destacar, em
algumas delas, os aspectos que as relacionam com o quadro geral das pedagogias da
existéncia de sua época. Com isso, podemos tragar a linha “organica” dos pressupostos que
influenciaram o pensamento educacional de Murray Schafer. Com este eixo-guia da
exposicdo, analisaremos neste momento a obra de trés educadores da primeira geracdo dos

métodos ativos em educagio musical: Emile-Jacques Dalcroze, Edgar Willems e Carl Ofrff,
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destacando alguns pontos pertinentes a discussao e nos eximindo da obrigacdo de entrar nos

meandros operacionais de cada método™.

A Primeira Geracéo dos Métodos Ativos em Educacédo Musical

Na historia das ideias pedagdgicas a Suica se destacou como um local diferenciado,
centro irradiador de novas concepgbes educacionais que formataram as pedagogias da
existéncia. Em uma revisdo répida somente dos autores citados neste trabalho, temos nada
menos que Jean-Jacques Rousseau, Pestalozzi e Claparéde como representantes deste pais,
isso ainda se excluirmos a influéncia direta destes em outras obras educacionais. Com isso,
ndo é de se admirar que as primeiras tentativas de formulacdo de métodos ativos em educacéo
musical partissem também deste local. Foi assim que, na virada do século XIX para o XX,
Emile-Jacques Dalcroze (1865-1950) revolucionou a educagio musical ao trata-la a partir da
experiéncia, da vivéncia da mdsica, inaugurando a primeira apreensdo ativa de ensino
musical.

Dalcroze questionou a maneira tradicional de se lecionar musica ao perceber que nos
métodos vigentes ela era concebida como um conhecimento que deve ser passado para a
mente do aluno. De acordo com o autor, essa premissa excluia a experiéncia da musica e a sua
percepcao pelos sentidos, o que a tornava demasiadamente abstrata e de dificil compreensao.
Sendo assim, Dalcroze comecou a trabalhar de forma diferente com seus estudantes do
Conservatorio de Genebra. Em vez de proibir o uso do piano para testar as harmonias
ensinadas pelo professor — pratica comum & época — Dalcroze subverteu esta ordem e
incentivou seus alunos executarem 0s exercicios ao piano, chegando a inverter a relacdo de
ensino ao preferir que eles tocassem o instrumento antes das licdes tedricas. Ao ver resultados
positivos nesta postura, o educador partiu para a reflexdo e teorizagdo acerca do problema.

Dada a hipervalorizagdo da subjetividade presente no Romantismo, a masica, neste

periodo, era considerada privilegiada dentre as artes, pois ndo se manifestava por elementos

% 0O conjunto de educadores musicais da primeira geracio dos métodos ativos é bem maior do que os trés
integrantes que escolhemos para a exposi¢do, como nos mostram Fonterrada (2008) e Mateiro e Ilari (2011).
Contudo, seria impossivel no ambito deste trabalho destacar a atividade pedagdgica de todos eles. Assim,
optamos por selecionar somente 0s autores supracitados, estabelecendo suas relagdes com o ideério da Educacéao
Nova. Isso, por um lado, limita a analise da primeira geracdo como um todo; mas por outro, nos proporciona
apreensao mais profunda dessa relagdo, compreendendo-a como uma consequéncia da dicotomia entre a esséncia
e a existéncia na historia da educacéo.
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materiais, concretos, tateis®. Este aspecto da musica era uma das justificativas para que seu
ensino fosse centrado na ideia da transmissdo de conhecimentos & mente do aluno, mesmo que
para isso, contraditoriamente, ele precisasse realizar inUmeros exercicios técnicos. Néo se via
a musica como algo encarnado, ligado ao corpo, mas sim como algo que beirava o espiritual,
e que tinha a capacidade de atingir os afetos humanos. Foi exatamente este o ponto atacado
por Dalcroze. Ele percebeu que a musica esta diretamente ligada ao corpo, em todos e através
de todos os sentidos, e que 0 seu ensino nao pode se abster desta caracteristica. Formulou
entdo o seu método, ao qual deu o nome de Ritmica. Este método integra as figuras de ritmo,
0 canto e 0 movimento em uma sé atividade, a qual sempre € norteada pela premissa do
ensino da masica conectado ao corpo e a sua experiéncia pelos sentidos.

Dalcroze prop6s que o ritmo da musica esta completamente interligado ao movimento,
um sendo causa e consequéncia do outro: a musica seria composta por uma atividade motora
do homem que, por sua vez, também incitaria 0 movimento. Esse sentir a mUsica, essa estreita
relacdo entre ela e os sentidos, é vista como necessidade natural do proprio ato de se fazer
musica. Em sua opinido, seria da natureza o fato de a musica estar ligada ao movimento, a
audicdo, ao canto, tanto como causa quanto como consequéncia. Sua manifestacdo (a da
masica) estaria associada antes ao atendimento desta relagdo natureza/musica — por meio do
movimento e do canto, por exemplo — do que as relagdes humanas. Seu ensino, portanto, ndo
poderia estar deslocado da experiéncia sensitiva destes elementos. Isso levou Dalcroze a
afirmar que “toda regra ndo forjada pela necessidade e pela observacdo da natureza ¢
arbitraria e falsa” (DALCROZE apud FONTERRADA, 2008:123).

Nesta pequena exposi¢do ja temos elementos suficientes para relacionar Dalcroze aos
pedagogos da Educacdo Nova. Tal esquema de pensamento é também, por exemplo, a base
das primeiras construcdes cientificas da pedagogia funcional de Claparede, ndo no sentido do
conteddo — no caso de Dalcroze, focalizado na musica — mas na concepg¢do das estruturas
concretas que formam a atividade psicoldgica do homem. Em ambos os autores, a psique €
vista como resultado da interacdo entre o individuo e o meio pela atividade ou experiéncia
pratica. Tal atividade teria uma funcdo: responder as necessidades provenientes da natureza.
Esta é precisamente a premissa maxima do interacionismo em sua leitura educacional, embora

o funcionalismo em Claparéde seja mais latente. A respeito deste assunto, a aproximacao

% Ppara Fonterrada, “a contribui¢do realmente especifica do romantismo foi a colocagdo da musica no topo da
hierarquia das artes, considerando-a arte absoluta, capaz de chegar a esséncia das coisas, ao espirito, ao infinito.
A musica, nessa concep¢do, ¢ etérea, livre de contato com a matéria” (FONTERRADA, 2008:69). Esta
concepgdo é anterior & apreensdo cientifica da musica, a qual mostrou a relacdo das ondas sonoras e sua
propagacdo pela matéria, fator amplamente abordado pela masica e pela educagdo musical no século XX.
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destes autores ndo é uma exclusividade deste trabalho. Claparede chegou a entrar em contato
com a atividade pedagogica de Dalcroze, pois eram contemporaneos e residentes na mesma
cidade, chegando a seguinte opiniao:

E interessante comprovar que vocé chegou, por caminhos totalmente
diferentes dos da psicologia fisioldgica, a conceber, como ela, a importancia
psicoldgica dos movimentos e o papel que desempenha 0 movimento, como
suporte dos fendmenos intelectuais e afetivos. (CLAPAREDE apud
FONTERRADA, 2008:125).

Os “caminhos totalmente diferentes” que Claparéde destaca €, possivelmente, a fonte
de onde Dalcroze tirou suas conclusdes. Dalcroze baseou-se na sua propria vivéncia como
professor, na intuicdo e na observacdo para erigir seu método, algo que nédo se assemelha a
forte necessidade de justificar a pedagogia pelos estudos psicolégicos presente na Educacgédo
Nova. Por outro lado, a abordagem pedagogica deste educador musical segue a tendéncia das
escolas experimentais de sua época, como as de Claparéde, Decroly e Dewey, as quais nao se
limitavam a realizacdo do ensino, mas serviam como institutos de pesquisa da educagdo. N&o
obstante semelhancas e diferencas, Claparéde e Dalcroze chegaram a mesma conclusdo: a da
experiéncia como construtora do conhecimento, a qual parte de uma necessidade da natureza
e é dada pela interacdo entre ela e o individuo.

Se Dalcroze ndo partia da ciéncia para alcancar suas conclusées, seu discipulo, Edgar
Willems (1890-1978) é um dos maiores representantes desta vertente na educacdo musical.
Willems, que nasceu na Bélgica mas radicou-se na Suica, foi aluno de Dalcroze, e se
apropriou de suas ideias, lancando méo dos estudos da Fisica e da Fisiologia inaugurados por
Helmholtz®’ para erigir sua prépria proposta de educagdo musical.

Os principios gerais que delimitam o trabalho educacional de Willems sdo 0s mesmos
de Dalcroze: o conhecimento musical construido a partir da experiéncia, isto €, por meio da
interacdo entre 0 homem e a natureza da musica. No entanto, Willems volta-se para o
aprofundamento cientifico desta relacdo, na busca da “legalidade natural” a qual a musica

estaria submetida. Para ele “é necessario conhecer cientificamente o0 modo de funcionamento

37 “Helmholtz, um dos mais importantes fisicos do século XIX, dividiu sua obra em trés partes; na primeira,
apresentou os resultados de suas pesquisas fisicas e fisioldgicas, como as leis dos fendmenos periddicos e a
natureza dos sons harménicos. Na segunda, debrucou-se sobre a observacdo anatdmica, buscando conhecer de
gue maneira 0 ouvido apreende o fendmeno sonoro; e, na terceira, investigou 0s principios da construcdo
musical no tempo e no espaco, isto €, em diferentes épocas e culturas, voltando sua aten¢do notadamente para 0s
grupos étnicos e, explicitamente, investigando o gosto, a escolha e a liberdade inerentes ao ambito estético. De
acordo com Helmholtz, a estética ndo subtrai a musica da jurisdicdo da acustica e da fisiologia do aparelho
auditivo. Advogava, também, o que poderia ser chamado de “legalidade natural”, isto €, quaisquer que sejam as
leis estéticas e artisticas, elas ndo podem contradizer as leis naturais que governam 0s sons e suas relagdes”
(FONTERRADA, 2008:83).
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do ouvido”, o que serviria como “intermediario entre o0 mundo objetivo das vibragdes sonoras
e o mundo subjetivo das imagens sonoras” (FONTERRADA, 2008:139). Passou entdo,
apoiado na obra de Helmholtz, a estudar o som em seus aspectos estruturais, organizacionais e
na sua interacdo com o aparelho auditivo humano. Isso o levou a priorizar a escuta em seu
trabalho pedagogico, tratando-a sob uma abordagem funcional, ou seja, pelo seu papel como
formadora da musicalidade. A escuta, para este autor, divide-se em trés dimensdes: a
sensitiva, a dos afetos e a intelectual, todas em relacéo direta com a formagdo humana, como
explicita Fonterrada (2008):

A audicdo, de acordo com o autor, apresenta aspectos que Willems
denomina sensorialidade, sensibilidade auditiva ou afetividade auditiva, e
inteligéncia auditiva, que estdo em estreita relacdo com a capacidade
sensorio-motora, a sensibilidade afetiva e a inteligéncia do homem,
prosseguindo, além disso, para uma dimensao espiritual (p. 139).

De maneira geral, o que Willems denomina sensorialidade é a relagdo direta entre o
som — e ndo a musica, em si — e o aparelho auditivo humano; a sensibilidade auditiva estaria,
de acordo com este autor, ligada as diferentes emocdes e afetos, que seriam gerados pela
escuta; a inteligéncia auditiva seria a capacidade de racionalizar a respeito do som, de
construir sinteses abstratas fundadas nas bases sensoriais e afetivas. Apesar de dividir a
experiéncia da escuta em diferentes aspectos, Willems destaca que esta separacdo €
simplesmente teorica, e tem a funcdo de auxiliar na compreensdo do fendmeno auditivo e
apoiar a pratica pedagogica. A audicdo € sempre uma experiéncia global, em que todas estas
dimensGes ocorrem simultaneamente. N&o obstante esta posi¢do, o0 autor recomenda que 0
ensino da musica parta da sensorialidade, ou seja, do reconhecimento do som pelo sentido da
audicéo. Deste modo, Willems formula seu método — ou melhor, sua proposta de “ordenagdo
construtiva”, como o proprio autor a denominava (FONTERRADA, 2008:150) — apoiando-se
na percepcao sonora, com destaque para o parametro da altura pois, para ele, a natureza da
masica se encontra prioritariamente nos intervalos melédicos.

E exatamente esta compreensdo da natureza, ou da natureza da masica, como
formadora das capacidades humanas que liga as ideias pedagodgicas de Willems as de
Dalcroze e, por sua vez, ao arcabouco tedrico da Educacdo Nova. Assim como seu professor
ele acreditava que a musicalidade se da pela interacdo entre o individuo e o meio, e que tal
relacdo proporcionaria o desenvolvimento humano por a musica ser considerada encarnada e
se manifestar através das regras da natureza. Contudo, enquanto seu antecessor se vale desta
ideia para aproximar a musica e 0 movimento em um latente interacionismo, Willems, ao se

apoiar na ciéncia para compreender a interacdo entre 0 homem e o som, acaba por gerar um
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funcionalismo maior do que o do seu mestre em sua abordagem educacional. Digamos que a
pergunta “para que serve isso?”’ seja mais orientadora do trabalho pedagogico de Willems do
que do de Dalcroze. Cada intervalo melddico tem uma fungdo direta para cada uma das
dimens@es da escuta (sensorial, afetiva e intelectual) e, deste modo, um papel na formacéo
humana através da musicalidade.

Outro aspecto diferencial destes dois autores dos primérdios dos métodos ativos em
educacdo musical é a cientificidade do segundo. Vimos que uma das principais caracteristicas
do comeco da Educacdo Nova foi a sua forte base cientifica, apoiada principalmente na
psicologia como fundamento das experiéncias pedagogicas revolucionarias e como elemento
validador. Enquanto Dalcroze ndo se apoiava nesta tradigdo, estabelecendo seu
experimentalismo educacional pela intuicdo de problemas, Willems seguia 0 mesmo caminho
de Claparede e Decroly, tomando a ciéncia, notadamente aquela do som, como fonte de suas
reflexGes e como base a partir da qual se edificam suas conclusdes pedagogicas.

Um terceiro ponto que pode ser destacado na afinidade teorica entre Edgar Willems e
o0 ideario Novo da educacdo € a questdo da valorizacao do presente. Na primeira geracao dos
métodos ativos este tema ainda era tratado de forma incipiente e, como vimos, nesta época,
estava mais ligado aos objetivos da educagédo (desenvolvimento da experiéncia musical e da
capacidade expressiva) do que ao seu conteudo. Entretanto, na abordagem pedagdgica de
Willems podemos encontrar um prenuncio do que seria uma das principais ideias norteadoras
da segunda geracdo dos meétodos ativos em educacdo musical: a emancipacdo dos sistemas
musicais tradicionais. Por ter se embrenhado na ciéncia do som, este autor passou a
considerar em sua pratica educacional outras possibilidades melddicas que néo
necessariamente aquelas ligadas a tradicdo tonal, como o reconhecimento de intervalos bem
menores que um tom. Chegou ao ponto de construir, para uso pedagogico, teclados que
possuiam cem teclas, cujo intervalo entre a primeira e a ultima tecla era de um tom. Para
Fonterrada, “Willems entende que a educagdo musical ndo pode ater-se a formacao do ouvido
classico, pois € preciso que se prepare a audigdo para aceitar outros sistemas” (2008:143).
Este posicionamento se alinha a perspectiva da desvalorizacdo do conhecimento tradicional
gue, como vimos, parte da filosofia de Spencer — ainda que isso se dé timidamente, pois a
maioria de suas propostas pedagdgicas sdo construidas sobre o sistema tonal.

Diferentemente de Willems, Carl Orff (1895-1982) ndo avancou na emancipacao dos
contetdos tradicionais da educagdo musical, ainda se apoiando no repertdrio classico.

Entretanto, seu método de ensino aponta para preocupagdes educacionais que ddo margem ao
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surgimento, no campo da educagdo musical, de ideias ligadas a segunda geracdo dos métodos
ativos. A principal delas: a énfase dada & improvisag&o no seu trabalho pedagégico®.

A necessidade de criar esta implicita no direcionamento pedagogico de seu método, e
ela se manifesta pela atencdo dada a improvisagdo como atividade educacional. A
improvisagdo ¢ feita através do instrumental Orff: um conjunto de diversos instrumentos, de
todas as familias, concebidos especialmente para sua utilizacdo educacional. O exemplo mais
conhecido sdo os xilofones e metalofones com teclas removiveis. Este instrumento permite
que o professor retire as teclas, deixando somente as que o aluno vai usar na atividade
proposta. 1sso da a oportunidade de que, mesmo sem qualquer conhecimento musical e com
um minimo de habilidade motora, o aluno possa improvisar desde a primeira aula. Existe
também toda a qualidade de instrumentos produzidos exclusivamente na escala pentaténica, o
que propicia, pelas caracteristicas intrinsecas a esta escala, a sobreposi¢cdo de notas em
diversos instrumentos sem que o todo “soe estranho”. Assim, os alunos podem tocar em
conjunto e improvisar sem a necessidade de conhecimento teérico prévio.

O grande diferencial da pedagogia Orff em relacdo aos outros métodos da primeira
geracdo é o instrumental a ele associado. Esse conjunto de instrumentos, por sua vez, é
concebido especialmente para proporcionar maior liberdade de improvisacdo. Assim,
podemos considerar que o ato de improvisar esta ligado a prépria estrutura da metodologia
Orff. A criagdo é tomada como eixo central do trabalho educativo. Veremos que é exatamente
esse 0 ponto de vista um dos limiares que separa a primeira geracdo da segunda nos métodos
ativos em educacdo musical.

Entretanto, a concepcdo que guia a criacdo do instrumental Orff ndo é somente as
possibilidades de improvisacdo. A opc¢do do educador aleméo em utilizar a escala pentatonica
ndo se justifica exclusivamente pelos aspectos funcionais desta escala no ato de improvisar,

mas remete a teoria da recapitulacdo®. Para este autor, deve-se comegar a lecionar a musica

% H4 muito tempo a improvisacdo é um elemento presente na educacdo musical. Para se ter uma ideia,
Fonterrada destaca que ja na ldade Média as aulas de musica contemplavam este contedo (FONTERRADA,
2008:36). Contudo, com o advento das ideias educacionais modernas, este aspecto da educa¢do musical ganha
énfase no trabalho educativo. Assim, Carl Orff ndo é o Unico educador da primeira geragdo a propor atividades
de improvisacdo. Antes dele, Dalcroze ja enfatizara a improvisacdo ritmica e melddica em sua pedagogia
(MANTOVANI, 2009:50). Entretanto, optamos por abordar esse assunto em Orff por dois motivos:
primeiramente, porque a improvisagao esta intimamente ligada a estrutura de seu método — o que ndo exclui que
em outros métodos o ato de improvisar também faca parte do corpo de atividades —; em segundo, e
principalmente, porque a énfase na improvisacdo dada pelo método Orff expde uma tendéncia que se liga a
segunda geracdo dos métodos ativos em educagdo musical. Assim, a escolha em tratar este tema somente na
exposicdo das ideias do educador alemdo responde a tentativa de tragar uma trajetoria historica, e ndo a
deficiéncia de outros métodos com relacéo & improvisacao.
% A concepcao de que a realidade é uma consequéncia da crescente complexidade do préprio existir — ideia que
ganha forga no campo pedagdgico a partir da teoria da evolugdo de Darwin — levou a uma perspectiva
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pela escala pentatdnica, pois ela surgiu antes da tonalidade na historia da musica e, assim,
seria mais adequada ao ensino dos leigos, evoluindo progressivamente os conteldos em
paralelo com o préprio desenvolvimento histérico da musica. Assim, o instrumental Orff ndo
¢ somente um produto da énfase dada a improvisacdo neste método, mas também €& um
material concebido em fun¢do de uma pedagogia que adota como subsidio tedrico a teoria da
recapitulacdo. Tal posicionamento nos permite associar as ideias pedagdgicas de Orff & obra
de Decroly, que também acreditava que a recapitulacdo dos saberes construidos no decorrer
da historia era a melhor forma de adequar o contetido da aula ao processo de desenvolvimento
do aluno. No entanto, é necessario atentar para o fato de que, em ambos os autores, tal
posicionamento se liga as necessidades expressivas do aluno, e ndo a transmissdo de
conhecimentos secularizados:

(...) a pedagogia da existéncia, embora também utilizasse as teses
evolucionistas e desse relevo a certos parentescos entre o desenvolvimento
da crianga e o desenvolvimento pré-histérico da Humanidade, elaborou uma
teoria totalmente diferente. Isso é evidente em Decroly, que d& a teoria da
recapitulagdo um sentido psicoldgico: relaciona-a com as necessidades e o
interesse presente das criancas, com a sua atividade e a sua expressdo.
Aquilo que para a pedagogia da esséncia devia ser um programa para levar a
crianga a conhecer sistematicamente as etapas do desenvolvimento da
Humanidade torna-se na perspectiva da pedagogia da existéncia a
organizacdo e a satisfacdo das necessidades atuais da crianca, no dominio do
conhecimento e da a¢do (SUCHODOLSKI, 2002:55).

**k*

Deste modo, ap0s a exposicdo de pontos convergentes entre as ideias pedagdgicas da
primeira geracdo dos métodos ativos em educacdo musical e da Educacdo Nova, podemos
perceber que ambas ndo representam movimentos separados ou paralelos, mas respondem a
mesma construcdo historica de ideias, as quais afirmam a existéncia do homem como norte da
pedagogia. Vimos que, inclusive, esta aproximacdo ndao € somente uma op¢do metodoldgica
da presente pesquisa, mas que 0s autores em questdo realmente entraram em contato uns com
as obras dos outros, 0 que confirma este transito de ideias comuns.

Os métodos ativos em educacdo musical constituem uma revolu¢do no modo e nos
objetivos do ensino da masica. Apesar de a masica romantica ser essencialmente expressiva,
esta caracteristica se limitava aos aspectos estéticos internos a propria musica, € seu ensino

ainda se apoiava na transmissdo de elementos técnicos para a execucao perfeita do repertorio.

educacional que ficou conhecida como teoria da recapitulacdo. Nela, o contelido pedagdgico era direcionado
pela prdpria evolucdo do homem, ou seja, era necessario que o programa de atividades passasse pelos modos de
vida e conhecimentos humanos em um sentido linear e crescente, da pré-histéria a atualidade.
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A principal contribuicdo da nova geragdo de educadores musicais foi justamente se
desvincular deste iderio. A exaltacdo da técnica é substituida pela experiéncia da musica. Por
fim, esta transformacao pedagdgica significa a sacramentacdo de uma mudanca de paradigma:
da esséncia, que concebe a musica como espirito idealizado que expressa a subjetividade do
homem, para a existéncia, em que a musica é tida como caracteristica da experiéncia da
propria vida e formadora da subjetividade.

Dizemos “sacramentar” pois ¢ importante que o leitor constate que tais ideias nao sao
criadas, no sentido estrito da palavra, pela Educacdo Nova. Sao, na verdade, consequéncias de
um desenvolvimento historico de ideias que, na pedagogia, podem ser classificadas como um
movimento que vai da esséncia a existéncia. Prova disso sdo as diretrizes para o ensino de
musica apontadas por Pestalozzi, as quais, de certa maneira, ja anunciavam os métodos ativos
em educacdo musical desde o século XVIII. Nesta época, as pedagogias da esséncia ainda
sobrepujavam as existencialistas, fato que so6 foi invertido com o advento da Educacdo Nova.
Assim, podemos perceber o processo de desenvolvimento das ideias pedagdgicas, que se
relacionarem intimamente no desenrolar da historia da educacdo sob o eixo contraditorio da
relacdo esséncia/existéncia.

A primeira geragdo dos métodos ativos em educagdo musical, no entanto, também néo
é estatica, e com uma analise mais cuidadosa podemos perceber tendéncias internas que a
alteraram. A principal delas foi o deslocamento do acento da expressividade como execugdo
para a expressividade como criacdo. No inicio dos métodos ativos em educacdo musical a
vivéncia da musica tinha por objetivo a expressdo musical, mas ainda estava muito ligada a
execucao de exercicios, entdo adaptados as necessidades da experiéncia humana. Aos poucos,
o0 problema da liberdade individual adentrou os aspectos expressivos da educagdo musical e,
como consequéncia, a criacdo e a improvisacdo foram ganhando importancia no conjunto das
ideias pedagdgicas. Este deslocamento € notavel na proposta educacional de Carl Orff a qual,
mesmo que incipientemente, tem um delineamento claro quanto a improvisacdo e a sua
importancia, o que se traduz metodologicamente.

Tal mudanca de foco também coincide com a contradicdo gerada no interior da
Educacdo Nova. Como vimos, o interacionismo foi dividido em fatores internos e externos e,
para a maioria das correntes pedagogicas, os ultimos foram considerados como negativos a
educacdo, pois representavam uma imposi¢do da sociedade considerada nociva a formacao
humana. A consequéncia deste posicionamento ndo poderia ser outra sendo a mesma obtida

no interior da educagcdo musical: a exaltacdo da criatividade como verdadeira fonte de
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aprendizado, dando margem ao direito individual de expressdo. Esta concepcdo foi subsidiada
pela nocdo bergsoniana de evolucdo, a qual trata a vida como uma forca essencialmente
criadora; adaptada as pedagogias da existéncia, a vivéncia da realidade e a formacdo do
homem so6 se ddo em sua completude através da criacao.

E exatamente esta alteragio o principal fator que traga a fronteira pedagdgica entre a
primeira e a segunda geracdo dos métodos ativos. Enquanto os primeiros revolucionam ao
equalizar a educacdo musical as ideias vigentes no ideario Novo, os segundos acompanham a
tendéncia educacional do século XX e deslocam o acento do trabalho pedagodgico para o
estimulo a criatividade potencialmente presente em todo ser humano.

E com estas consideracdes que partiremos para a discussdo da segunda geracdo dos
métodos ativos em educacdo musical. Assim como a exposic¢do realizada até 0 momento neste
segmento do trabalho, daremos prioridade para a identificacdo do ideario que influenciou o
trabalho pedagdgico de Murray Schafer em detrimento de qualquer aprofundamento
metodol6gico nos autores a serem abordados. Seguiremos 0 mesmo eixo de analise utilizado
até aqui, isto é, o das caracteristicas existenciais da atividade educacional, que agora se
manifestam pela énfase a criatividade. Deste modo, analisaremos a obra de dois autores da
segunda geracdo: George Self e John Paynter. Dois motivos impulsionaram a escolha destes
autores: primeiramente, eles sdo umas das poucas referéncias diretas citadas por Schafer em
sua obra (SCHAFER, 1991:278); e, em segundo, pelo fato de John Paynter possuir extensa
producdo académica, o que facilita 0 acesso a suas ideias pedagdgicas*’. Por fim, discutiremos

as particularidades da abordagem de Murray Schafer dentro deste contexto.

A Segunda Geracdo dos Métodos ativos em Educacdo Musical

Do mesmo modo como a pedagogia se transformou no século XX a musica também
sofreu grandes alteracbGes, o que determinou novas formas de se praticar seu ensino. De
acordo com Fonterrada (2008)

Essa época coincide com a grande virada da produgdo musical, com as
pesquisas lideradas por Pierre Schaeffer na Radiotélévision Frangaise
(musique concréte) e as experiéncias de musica eletrénica conduzidas por
Eimert e Stockhausen nos estudios de musica eletrénica em Friburgo. De

“0 H4 de se destacar que, assim como nha primeira geracdo, o conjunto de educadores musicais da segunda
geracéo € bem maior que este, envolvendo diversos autores de diferentes paises. Fonterrada (2008) e Mateiro e
lHari (2011) explicam as ideias pedagdgicas de varios outros educadores musicais contemporaneos a Self e
Paynter. A despeito disso, optamos por tratar somente destes dois autores pelos motivos expostos no texto.
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maneira geral, as propostas da chamada musica de vanguarda apontavam
para um renovado interesse pelo “som” como matéria-prima da masica e sua
transformacdo, gracas a uma série de procedimentos de manipulacdo
realizados em fita (musica concreta) e por meio eletrénico. Além disso,
relembrem-se as propostas de Cage, fortemente influenciadas pelo budismo
e que surgiram como uma reagcdo a ‘‘cerebralizacdo” da mausica,
concentrando-se no proprio som e em procedimentos aleatdrios (acaso) (...)
(p. 179).

Este periodo pode também ser analisado como o esgotamento do material musical
tradicional. A expansdo da tonalidade no periodo romantico levou as técnicas da tradicédo
tonal ao limite, gerando, de certa maneira, sua propria implosdo. Progressivamente as
possibilidades de se trabalhar a musica por meio das notas musicais tradicionais foram se
enfraquecendo, ou mesmo esgotando. Por outro lado, os ruidos comegcam a ser vistos como
sons musicais. De maneira geral, as propostas vanguardistas direcionavam musicos e ouvintes
para uma nova abordagem da musica, em que o interesse pelo som em si era mais importante
do que as notas musicais e o ruido considerado parte integrante da musica. Vimos que, para
Schafer, este processo também corresponde a prépria alteragdo da paisagem sonora.

N&o € nossa intencdo neste trabalho apontar todo 0 movimento de transformacdo da
musica neste periodo. Contudo, é necessario destacar que tal mudanca na producdo musical é,
junto com a énfase educacional a criatividade, uma determinante dos limites entre a primeira e
a segunda geracdo de educadores musicais. Isso se d& pois 0s novos métodos ativos estdo
completamente ligados a esta no¢do vanguardista da masica, utilizando-se de suas reflexdes e
adaptando seus procedimentos composicionais a sala de aula.

Destarte ja podemos apontar uma relacdo entre a segunda geracdo e o ideario da
Educacdo Nova. Vimos que a questdo da valorizacdo do presente na forma de negacdo da
transmissdo de conteldos secularizados, ideia que parte da obra de Spencer e seu darwinismo
aplicado a sociologia, ndo possui uma correspondéncia direta com as ideias pedagogicas da
primeira geracdo de métodos ativos em educacdo musical, pois estas se utilizam,
prioritariamente, do repertdrio tradicional. Nelas, a critica a transmissdo de conhecimento é
direcionada as abordagens metodoldgicas, mas ndo se expandem ao contetdo tratado em aula.
A segunda geracdo, por sua vez, se alinha a producdo musical de sua época, e considera
prejudicial que o ensino musical se limite a tratar da musica de séculos passados. A critica &,
portanto, expandida ao conteudo, do mesmo modo como os educadores Novos consideravam
0s conhecimentos secularizados como ultrapassados. Assim, a valorizagdo do presente,
caracteristica marcante da segunda geracdo, comeca ja nos conteldos abordados, e esta
perspectiva remete as ideias provenientes do arcabouco teorico da Educacéo Nova.
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Este ponto de vista estd presente na obra de George Self, educador musical britanico
que se destacou por ser um dos primeiros a levar a musica de vanguarda para a sala de aula.
De acordo com Fonterrada (2008)

Ele ndo concorda com um ensino de mdsica voltado para o passado e para o
que denomina “adestramento musical dos alunos”, que faz que toquem ou
cantem sons determinados, organizados em ritmo e tempo concebidos pelo
compositor (...).

O que estd em jogo, com ele e outros educadores/compositores, € 0
paradigma tradicional que ampara o ensino de musica; em troca, propde uma
educacdo musical em que os valores vigentes na musica ocidental tradicional
(precisdo de ataque, afinacdo, técnica) sdo substituidos por procedimentos de
alto indice de imprecisdo, que se somam aos aleatérios e as improvisacdes
(p. 180).

E por meio desta critica ao modelo tradicional e pelo alinhamento & musica de
vanguarda que sua proposta de educacdo musical é estruturada. Em Self, os novos valores
tomam forma pedagdgica em pelo menos dois procedimentos: uma nova classificagdo para 0s
instrumentos e uma notagdo musical diferenciada. Em sua atividade educacional o autor
descarta a divisdo tradicional dos instrumentos por timbres, atentando-se as outras qualidades
sonoras. Cria, entdo, trés grandes grupos de instrumento: 0s que produzem sons curtos, Como
pandeiros, claves e tambores pequenos; os de sons que se extinguem gradualmente, como o
piano, 0s gongos e os metalofones; e os que produzem sons possiveis de serem sustentados
(tenuto), como cordas, metais e madeiras. Esta divisdo da margem para que as atividades de
improvisacdo gerem sonoridades ndo usuais, distantes daquelas encontradas na mausica
tradicional. N&o obstante, os resultados obtidos ndo sdo completamente aleatérios, podendo
gerar um produto claro, uma musica, a qual a0 mesmo tempo abre-se a capacidade criativa
dos alunos de combinar os timbres possiveis e se expressar por meio do som, mas mantém
uma unidade estrutural, devido a classificacdo pré-disposta.

A principal contribuicdo de George Self, no entanto, esta no seu modelo de notacdo
musical. A ideia geral desta notacdo é, por um lado, enfatizar aspectos ndo contemplados pelo
modelo tradicional e, por outro, permitir uma gama maior de liberdade de execucao.

Na tradicdo da notacdo musical, os pardmetros possiveis de serem escritos ndo vao
muito além da altura e do ritmo. Self se apropria desta notagdo e a expande, realizando uma
inversdo nos valores: a preciséo na altura e no ritmo € deixada de lado para o favorecimento
de elementos como o timbre e a textura sonora. Tal proposta iguala-se as preocupacfes da
masica de vanguarda, que também realiza esta inversdo na producdo musical. Mas nao é
somente a qualidade do som que motiva Self a sistematizar este novo modelo de notagéo. Por

estar essencialmente estruturada para abarcar as possibilidades de imprecisdo e o0s
147



acontecimentos sonoros aleatdrios, a propria partitura detém a capacidade de incentivar a
criacdo, a liberdade de se expressar através do som. Murray Schafer chega a exaltar esta
capacidade da notacao de Self, considerando que “a grande beleza dos primeiros trabalhos de
George Self esta em que, através do uso de alguns poucos sinais basicos da teoria tradicional,
elaborou um sistema que permite uma expressao relativamente livre de ideias musicais, sem
violar a teoria convencional” (SCHAFER, 1991:310).

A notacdo musical de George Self sintetiza todos os aspectos correntes nas ideias
pedagdgicas de sua época. Primeiramente, como ja enfatizamos, ela parte da relacdo entre a
educacdo musical e a masica de vanguarda. Isso significa, na esteira das concep¢des das
pedagogias da existéncia, uma valorizacdo do presente na forma de contetido aplicado, isto &,
a exaltagdo da produgao musical contemporanea em detrimento da “musica do passado”. Mas
ndo somente na dimensdo do conteudo a valorizacdo do presente se manifesta. A grande
abertura que a notacdo de Self da para a improvisacdo e criacdo de sonoridades também fixa a
atividade musical no presente. A performance ndo é mais dada como a simples reproducdo de
uma peca: a propria peca exige um grau de criacdo na sua execuc¢do, o que transforma aquele
intervalo de tempo em que a peca esta sendo tocada em um momento Unico, incapaz de ser
reproduzido com total fidelidade futuramente.

Este é justamente o ponto convergente entre os dois aspectos das pedagogias da
existéncia que estamos tratando no momento: a valorizacdo do presente e a énfase a
capacidade criativa. A atividade criativa é intrinsecamente ligada ao presente. E no presente
que se pode criar, e a manifestacdo desta criacdo, por mais que tenha consequéncias futuras,
também s6 se da em total completude no presente, pois no futuro outras varidveis
influenciardo aquele “recorte” de tempo que ¢ o momento da criacdo. Esta relagdo esta
inserida na proposta de notacdo de George Self, que alia a performance as possibilidades de
composicdo numa afirmacdo do presente, tanto na sua proximidade a musica de vanguarda
quanto na propria atividade educacional.

A afinidade entre a musica de vanguarda, a criatividade, o presentismo e a pedagogia
ndo esta, contudo, tdo explicitamente colocada em George Self quanto em John Paynter; mas
antes de a discutirmos, vejamos um pouco da obra deste autor, a qual mostra a sua
importancia para a educacdo musical em seu pais, a Inglaterra, e em todo o0 mundo.

John Paynter é um dos mais influentes educadores da segunda geracdo dos metodos
ativos, tanto por sua atuacdo como professor quanto como pesquisador da educagdo musical.

Esta trajetoria comeca na década de 1950, quando iniciou seus trabalhos como professor
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generalista no ensino fundamental inglés. Paralelamente a esta atividade, Paynter manteve-se
atrelado a pesquisa da educagdo musical e, ja em 1969, ingressou no Departamento de Mdsica
da University of York. De 1973 a 1983, desenvolveu o projeto Music in the secondary school
curriculum, que avaliou o curriculo em masica do ensino médio de seu pais e que, em 1985,
foi a base para a reforma curricular em musica da Inglaterra, inserindo definitivamente a
composi¢do como contedo central da disciplina. Além disso, durante 25 anos Paynter foi
editor geral da Cambridge University Press, dando notavel impulso a duas das principais
revistas académicas da area: The Resources of Music e British Journal of Music Education. E
autor de diversos livros e publicacdes sobre educacdo musical, os quais sempre giram em
torno da tematica da composicdo e sua contribuicdo para a aula de musica nos aspectos
filoséficos (da natureza da musica), pedagogicos (métodos e abordagens educacionais) e
estruturais (o curriculo em musica) (MATEIRO, 2011:243-274).

Diante de uma producdo pedagdgica e literaria desta magnitude, serd de grande valia
dedicarmos especial atencdo aos escritos de Paynter, pois eles refletem, explicitam e
sintetizam o ideario da segunda geracdo dos educadores musicais. Faremos isso por meio da
analise tematica de dois de seus textos: Music in the school curriculum: why bother?
(PAYNTER, 2002) e Making progress with composing (PAYNTER, 2000), ambos
publicados no The British Journal of Music Education, e considerados por Mateiro e llari
(2011) como sinteses de seu pensamento em educacdo musical. Ao expor as reflexfes de
Paynter, as relacionaremos ao eixo tratado até aqui, inserindo-as na trajetdria das pedagogias
da existéncia.

Em Music in the school curriculum: why bother? (PAYNTER, 2002), o autor parte da
critica aos curriculos escolares em geral, considerando que “um curriculo muito facilmente
torna-se um sumario do conhecimento a ser passado adiante, competéncias estabelecidas a
serem adquiridas e fatos bem atestados a serem memorizados™ (2002:215). Cita, entdo, o
quanto este modelo se distancia e se esquece de “professores visionarios” como Pestalozzi e
Froebel, “que acreditavam que era importante construir sobre experiéncias e as descobertas

»42 (jdem:216). N&o é necessario insistir na simetria entre este

pessoais dos alunos
posicionamento e as pedagogias de existéncia, tanto na concepgdo de curriculo quanto nas

referéncias diretas citadas por Paynter.

*«A curriculum very easily becomes a summary of knowledge to be passed on, established skills to be acquired
and well-attested facts to be memorized”.
2 «“Who believed that it was important to build upon pupils' experiences and personal discoveries”.
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Ap0s explanar sua opinido a respeito do curriculo tradicional, Paynter passa a discutir
as particularidades da natureza da musica, buscando descobrir o que é essencial e especifico
nela, para que este aspecto possa justificar seu ensino, sua contribuicdo para o curriculo
escolar. Na opinido de Paynter:

Mdsica ndo tem passado; ela s6 existe no momento em que acontece, e ndo
ha duas performances idénticas. Isto ndo é uma desvantagem. Pelo contrario,
é 0 maior patrimdnio da mdsica, porque, talvez mais do que qualquer outra
coisa em nossa experiéncia, ela evoca o essencial “agora”, sem implicagdes
de um passado e um futuro potencial® (idem:216).

Esta é, para Paynter, a caracteristica mais essencial da natureza da musica: a sua
necessidade de estar atrelada ao presente, de ser a-present-ada*’. Ndo obstante qualquer
gravacdo, quando ouvimos uma musica estamos nos relacionando com ela no presente; é um
momento que tem comecgo, meio e fim. Esta associagdo fica ainda mais clara quando tocamos
um instrumento. Para o autor, a misica esta intimamente conectada a experiéncia do presente
por natureza. Mas de que modo esta natureza da musica se reflete na experiéncia humana em
sua forma mais béasica, mais essencial? Para Paynter, o ato de ouvir uma musica ou de tocar
um instrumento € sim, uma experiéncia musical. No entanto, o presentismo da mdsica se
manifesta em sua completude na composi¢do, ou, como Paynter prefere denominar: o fazer
musical®. E pelo ato de fazer (compor) musica que a sua natureza se d4 na musicalidade
humana: a musica ndo é somente algo para se ouvir; antes disso, ¢ uma criagdo humana; “¢é o
ato de fazer que justifica a arte”* (idem:219).

Isso implica uma problematica com relacéo aos curriculos tradicionais. Eles excluem a
experiéncia, a vivéncia da musica no seu ensino e, limitando-a a transmissdo de
conhecimentos, retiram dela o seu atributo mais natural. Para o autor, é necessaria uma
transformacdo na maneira de se lecionar a musica, transformacdo esta que deve abarcar a
natureza essencial da mdsica e sua manifestacdo na natureza humana. Deve-se, portanto,
centrar o ensino musical no ato de compor. E de que modo podemos incentivar a composi¢ao
na sala de aula de forma que ela responda por todas as suas caracteristicas essenciais, ou seja,
que se traduza em experiéncia musical e no se limite & transmiss&o de um conhecimento? E

exatamente este o ponto discutido em Making progress with composing (PAYNTER, 2000).

3 «“Music has no past; it exists only at the moment when it happens, and no two performances are identical. This
is not a disadvantage. On the contrary, it is music's greatest asset because, perhaps more than anything else in our
experience, it evokes the essential ‘now’ without implications of a past and a potential future”.
* Present-ing (PAYNTER, 2002:217).
*® Making up music (PAYNTER, 2002:219).
% «It is the act of making that justifies the art”.
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Neste artigo, Paynter inicia por reafirmar a natureza criativa humana para a musica,
considerando que o ato de compor “é a coisa mais natural para os seres humanos™’ (p. 6).
Contudo, o0 autor aponta que esta perspectiva pode acarretar alguns problemas educacionais:
se compor € algo natural ao ser humano, quem sdo os professores para interferir neste
processo? Paynter destaca que, em geral, a educacdo musical voltada para a composicdo €
direcionada para um de dois polos opostos: o primeiro, aquele que considera que a
experiéncia de compor deve se basear somente na expressdo dos sentimentos; o segundo, 0
que transmite técnicas composicionais para que o aluno, pelo seu uso, consiga criar. Em
ambos, o risco é o esvaziamento da experiéncia de compor: no primeiro, 0s sentimentos
podem passar de fonte de inspiracdo a justificativa de uma vivéncia superficial, em que
qualquer atitude ¢ valida, pois € “o que o aluno est4 sentindo”; no segundo, inversamente, ¢ a
limitacdo da experiéncia criativa pela simples aplicacdo da técnica composicional. A chave
para esta contradicdo, de acordo com Paynter, € compreender que o sentimento ndo esta
separado do pensamento, e que, por mais simples e intuitiva que uma mdsica possa parecer,
ela s é considerada musica ao ser reconhecida como tal: ela é fruto de uma escolha, por mais
que ndo se saiba exatamente o seu motivo. Deste modo, Paynter conclui que “o caminho mais
seguro para ajudar os alunos a compor melhor € incentiva-los a pensar sobre a esséncia do
processo musical, ndo como regras abstratas, mas diretamente em relacéo ao que eles mesmos
criam”™*® (grifo nosso, PAYNTER, 2000:7).

A chave para o programa de ensino de Paynter se encontra na compreensdo de dois
momentos distintos: primeiramente, deve-se partir da propria composi¢cdo do aluno, do que
ele esta fornecendo como um produto composicional; depois, é necessario 0 questionamento,
por parte do professor, do porqué deste aluno ter realizado as escolhas que determinaram a
este conjunto de sons a denominagdo de “musica”. Paynter recorre a etimologia da palavra
“compor” (colocar junto) para demonstrar que, enquanto sons ndo sdo colocados juntos em
uma obra “fechada”, inteira, autovalidavel, ndo se pode comegar a discutir composigao.
Assim, segundo ele, deve-se desde o primeiro momento incentivar os alunos a colocarem sons
juntos. Logo apos isso, o professor deve questionar tal escolha. Por exemplo: mesmo que a
musica oferecida pelos alunos seja somente composta por uma ou duas notas, pode-se
perguntar “mas, por que esta nota?”, “por que repeti-la, € ndo manté-la?”, “por que esta nota

primeiro, ¢ ndo o contrario?”. A atividade deve originar-se no aluno. Qualquer que seja o

" «|t is the most natural thing for human beings to make up music”.
8 «(...) the surest way to help pupils to get better at composing is to encourage them to think about the
essentially musical process, not as abstract rules, but directly in relation to what they themselves create”.

151



estimulo por ele apresentado, é necessario que o professor questione o porqué disso. Assim,
parte-se do préprio processo de composi¢do para o questionamento da composi¢do. Para
Paynter (2000)

Centrando-se sobre essas decisdes, e pressionando os alunos a descobrir o
maximo possivel sobre o porqué de terem feito a musica deste modo (“Eu
apenas gosto desse jeito” ndo é bom o suficiente!), nds os iniciamos no
processo de questionamento que todo compositor deve se perguntar sobre
cada peca: “Para onde estes pensamentos musicais levando? Quais sdo as
possibilidades? Por que eu deveria escolher esse caminho, em vez de
qualquer outro? Como eu sei quando esta parte estiver concluida?””*® (p.8).

Com esta abordagem, Paynter supera a dicotomia entre uma aula baseada na
composicdo que considera qualquer atividade do aluno como valida e a que se limita a
execucdo de técnicas composicionais. A intuicdo nao € deixada de lado, pois é da propria acdo
intuitiva do aluno que o ensino deve partir. Ndo obstante, esta acdo € questionada, levando ao
entendimento do processo criativo. Isso faz que a aula gire em torno da experiéncia, da
vivéncia da composicdo. Tal proposta pedagogica também corresponde a propria natureza da
musica considerada por Paynter, pois 0 ensino se da na acgdo criativa do aluno, na
compreensdo do processo composicional, ou seja, no presente.

Vemos, deste modo, que toda a concepcdo educacional de John Paynter esta calcada
no arcabouco tedrico recorrente nas ideias pedagdgicas do século XX. Seriam muitas as
possibilidades de tracar esta relacdo mas, neste trabalho, nos atentaremos a proximidade entre
a obra deste autor e a de John Dewey, tanto pela sua semelhanga teérica quanto pelo modo
como tal teoria se apresenta na sua atividade de ensino.

Apesar de ndo se alinhar ao pragmatismo, a apreensdo epistemologica de Paynter se
assemelha a de Dewey: o conhecimento é construido por meio da atividade diretamente
relacionada a problemas préticos. Isso acarreta algumas conclusdes semelhantes em ambos os
autores. Primeiramente, assim como o educador/fil6sofo estadunidense, Paynter considera que
a vida seja um continuo ciclo de experiéncias. Podemos notar este posicionamento pela
afirmacdo de que a mdsica se da essencialmente no presente, ou seja, que ela é
intrinsecamente relacionada a experiéncia. A musica, como um dos elementos da vida, s6 é
contemplada em sua natureza pela sua vivéncia; mais do que isso: ndo ha possibilidade de a

mausica estar afastada da experiéncia, visto que a experiéncia faz parte da sua natureza.

* «By focusing on those decisions, and by pressing students to discover as much as possible about why they
have made the music as it is (‘I just like it like that” is not good enough!), we start them on the path of asking the
questions that every composer must ask about every piece: ‘Where are these musical thoughts leading? What are
the possibilities? Why should | choose that path rather than any other? How do | know when this piece is
completed?’”.
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Sendo assim, a propria compreensdo da educacdo também se assemelha nos dois
autores. A experiéncia para Dewey é o proprio processo da natureza e, desta forma, ndo ha
como construir ou transmitir a experiéncia, pois ela ja € a propria fonte de construcao da vida;
por isso, sua concepcao de educacdo € a de reorganizacdo da experiéncia. Do mesmo modo,
Paynter considera a musicalidade como algo natural ao ser humano: ndo ha como construi-la,
ela j4 esta presente; cabe ao ensino de mausica direcionar seu maior potencial, o
composicional. Sendo este ponto semelhante, o propdsito da educacdo também é comum nos
autores. Dewey toma como objetivo da educacdo a propria melhora da experiéncia, uma
educacdo com um fim na educagdo; Paynter considera que o processo educacional, que se
baseia na composicao, tem como fim a melhora da composicédo, pois é nela que a experiéncia
musical se completa. Para Paynter

N&o é o proposito da educacdo musical tornar a crianga musical: eles j& séo
musicais, uma vez que isso faz parte de sua natureza humana. Nossas
perguntas dirigem a atencdo para 0 que eles sabem intuitivamente — que o
material musical tem potencial para ir além — para que, fazendo um balanco
do que eles ja realizaram, a imaginacdo possa comegar a explorar em novas
direcoes™ (PAYNTER, 2000:21).

N&o somente no campo das ideias a obra destes dois autores se relaciona. Elas também
orientam processos metodologicos semelhantes. Destarte, pode-se perceber a influéncia de
Dewey na organizacdo pedagdgica de Paynter, que descarta a divisdo das aulas em disciplinas
diferentes, como harmonia e estruturagdo musical, preferindo a aplicacdo de projetos
tematicos (MATEIRO, 2011:259-262), uma das mais marcantes inovagdes da “Escola de
Dewey”. Nestes projetos, tanto no trabalho educativo de Dewey quanto no de Paynter, os
alunos sdo levados a resolver problemas praticos, isto €, vivenciar a resolucédo do problema.
Além disso, como vimos, sdo questionados e levados a refletir a respeito do processo de
resolucéo.

H4&, contudo, uma diferenca entre as ideias pedagogicas de Paynter e de Dewey. A
metodologia de Dewey consiste em adaptar os conteidos tradicionais a experiéncia do aluno
pela resolucdo de problemas praticos. Por exemplo, quando é pedido a um estudante que
cozinhe um bolo, ele entrard em contato com disciplinas como a Quimica quando precisar
entender a acdo do fermento, ou como a Fisica, quando necessitar compreender o calor do

forno. A melhora da experiéncia, objetivo da educacdo de Dewey, deve ser entendida como o

%0 «|t js not the purpose of musical education to make children musical: they are already musical, since that is
part of their human nature. Our questions draw attention to what they know intuitively - that musical material has
potential to go on - so that, by taking stock of what they have made up already, the imagination can begin to
explore in new directions”.
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aperfeicoamento das necessidades praticas da vida, pela utilizagdo dos conhecimentos
tradicionais. Neste ponto encontramos um contraste em relagdo as concepc@es de Paynter. O
que direciona a atividade pedagogica do educador inglés ndo sdo fatores externos, problemas
praticos da vida, mas fatores internos, problemas intuitivos do processo composicional. Por
mais que tais elementos subjetivos se manifestem de forma objetiva (uma composi¢do) e
gerem problemas praticos (escolhas) a melhora da experiéncia ndo se assemelha a aquisicao
de conhecimentos construidos, mas a compreensdo do processo de construcdo do
conhecimento.

Esta contradigdo decorre de uma divergéncia no conceito de evolugdo de ambos 0s
autores. John Dewey sofre influéncia do interacionismo, e por mais que a vida seja
considerada um ciclo de experiéncias, seu proprio conceito de experiéncia € “esse agir sobre
outro corpo € o sofrer de outro corpo uma rea¢dao”, como nos atenta Teixeira (2010:33).
Contrariamente, ao considerar o homem como essencialmente criativo, John Paynter se
aproxima da concepgdo de evolugdo de Bergson, na qual a vida ndo € nada mais do que uma
forca criativa incessante, uma dinamica que se torna objetiva no mundo, mas que responde
somente a fatores internos. Deste modo, a contradicdo entre Paynter e Dewey é simplesmente
uma expressdo da mesma contradi¢do gerada dentro das pedagogias da existéncia no século
XX, isto é, a acentuacdo da dicotomia entre externo e interno no processo do interacionismo.
Vimos que o resultado, para aqueles que aderiam ao bergsonismo, foi a énfase superlativa as
forgas criativas interiores ao individuo, ao “élan criador que provoca um caminhar em frente
sob a impulsdo da sua propria forga interior” (SUCHODOLSKI, 2002:75). Claramente este é
0 mesmo posicionamento de John Paynter.

A irracionalidade, como considera Suchodolski, ou arracionalidade, na perspectiva
deste trabalho, que determina o modelo de evolucdo de Bergson, também esta presente na
conclusdo de John Paynter no que se refere ao valor da musica. Para ele, a especificidade da
masica em estar atrelada ao presente ndo nega a sua funcdo como forma de arte, e assim tende
a se conectar com a propria transcendéncia do presente. De acordo com Paynter:

Para alguns, os meios de expressao — linguagem, formas visuais e imagens —
podem parecer estar vinculados a existéncia mundana; mas todos, como a
masica, estdo preocupados com a percepc¢do de propor¢do e completude que
sugere uma “outra” realidade. No sentido estrito da palavra, a arte nos
“entretém”, por sua fungdo principal ser “segurar [nds] entre” (inter tenere)
dois niveis de experiéncia: dois tipos de realidade. Assim, a musica opera em
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um tempo virtual (psicolégico), embora estejamos cientes de seu lugar no
tempo “real” (cronométrico)®* (2002:223).

A experiéncia, para Paynter, ndo se limita aquela proveniente da interacdo entre o
homem e o mundo na realidade mundana, tal qual é o entendimento dos interacionistas.
Quando relacionada a arte, isto é, a experiéncia artistica, ela também significa a capacidade de
extrapolar esta realidade, elevando-a a uma forma de vivenciar o presente que se mantém
atrelada tanto a vida mundana (tempo ‘“real”) quanto a transcendéncia desta (tempo
psicologico).

Essa concepcdo difere essencialmente das estudadas até aqui. O interacionismo, base
da compreensédo da experiéncia nas pedagogias do século XX, a entende como a relacdo entre
o homem e o mundo “real” e, seja pela busca do permanente (Spencer) ou pelo enaltecimento
da mudancga (Dewey), a valorizagdo do presente ¢ sempre a exaltagdo da propria “realidade”,
que ¢ o “palco da vida”. Para Paynter, contudo, a arte tem a caracteristica de poder ir além da
experiéncia mundana. Sendo assim, na experiéncia artistica, a valorizacdo do presente
também se d4 em meio a estes dois niveis: no tempo “real”, como resultado da interagdo entre
o ser humano e o meio; € no tempo virtual, como ligagdo entre 0 homem e “algo maior”.

Dizemos “algo maior”, pois, apesar de no excerto acima Paynter denominar o tempo
virtual como “psicologico”, este termo assume caracteristicas arracionais na obra do autor.
Quando Paynter discute este estado de experiéncia, isto é, a experiéncia artistica, ele a trata
como uma conexao com a totalidade, um sentir-se pertencer ao todo que transcende a vivéncia
momentanea. Como vimos durante todo este trabalho, a estrutura do pensamento racional ndo
comporta a sustentacdo deste ponto de vista em todas as suas contradicdes. E exatamente
neste ponto que Paynter é obrigado a abandonar a racionalidade como norte de suas
conclus@es, inclusive justificando seu ponto de vista através do pensamento religioso, ou
sagrado:

Poderia ser que a relatividade da percepgdo do tempo que experienciamos na
musica desperte, em algum lugar nas profundezas do inconsciente, uma
sensacdo de encontro com as forcas que impulsionam o universo?

Talvez também, isso ressoa com as tentativas da humanidade de reconciliar a
evidéncia da transformacdo fisica com percepcBes de uma existéncia
imutavel. A Hindu Trimurti — a triade de Brahma, Vishnu e Shiva: a unidade
entre um sé corpo e trés cabecas — tem apenas semelhanca superficial com a
Trindade cristd, mas a ressonancia de uma perfeicdo triplice ¢é

> «“For some, the means of expression — language, visual forms and images — may seem to be tied to mundane
existence; yet all, like music, are concerned with perceptions of proportion and completeness which suggest an
“other” reality. In the strict meaning of the word, art “entertains” us, in that its principal function is to “hold [us]
between” (inter tenere) two levels of experience: two kinds of reality. Thus, music operates in virtual
(psychological) time, although we are aware of it taking place in “real” (chronometric) time”.
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impressionante. A qualidade trinitaria essencial ¢ a sua indivisibilidade: “O
Proferidor, Proferido, Proferindo” — aquilo que existe fora do Tempo
(Ideia/Logos) manifestando-se na historia (Evento/Encarnacao) e continua a
iluminar (Espirito/Significado/Entendimento). Aqui, 0 transitorio e o
imutavel sdo dois aspectos da mesma coisa. Paralela a isso — no pensamento
religioso, na mitologia, na ciéncia e na arte — € a doutrina dos opostos que
interagem: a morte e ressurrei¢do; o yin-yang chinés; Shiva simbolizando
simultaneamente destruicdo e renovacdo (...). Cada um desses, a sua
maneira, ¢ uma resposta a pergunta: “O que torna a existéncia possivel — 0
que faz com que funcione desse jeito?” As “possibilidades” musicais
perguntam e respondem a mesma questdo? Se assim for, isso poderia
explicar por que os seres humanos parecem incapazes de viver sem masica®
(PAYNTER, 2000:25).

Tanto o trabalho educativo centrado no ato de compor, quanto a justificativa arracional
para 0 ensino da mdsica sdo, como veremos, duas das principais ideias pedagdgicas de
Murray Schafer.

*k*

Pela analise de parte da obra de George Self e John Paynter, podemos inclui-los na
trajetoria historica que estamos tragando. Em suma, as mudancas que diferem a primeira
geracdo de educadores musicais da segunda se ddo em duas dimensdes: a primeira, musical,
gue se expressa na transicdo da tonalidade a consideracdo do ruido como material musical; a
segunda, pedagdgica, que consiste na atencdo dada a experiéncia da composicdo como um
meio para formagdo humana. Ambas estas dimensdes expdem suas relagdes com a dicotomia
da esséncia & existéncia na educagdo musical.

A segunda geracdo dos métodos ativos manteve 0s pressupostos existencialistas da
primeira geracdo ao priorizar a experiéncia sonora a transmissdo de conteudos em sua
atividade educacional. Isso, por si s ja poderia justificar sua analise diante da trajetoria que
vai da esséncia a existéncia na histéria da educacdo. Contudo, como vimos, a mudanca no

contetdo aplicado em aula ndo é somente fruto da alteracdo dos materiais sonoros utilizados

52 «Could it be that the relativity of time perception which we experience in music awakens, somewhere deep in
the unconscious, a feeling of encounter with forces that drive the universe?
Perhaps too, it resonates with humanity's attempts to reconcile the evidence of physical change with perceptions
of an unchanging existence. The Hindu Trimurti — the triad of Brahma, Vishnu and Siva: the unity of a single
body with three heads — has only superficial resemblance to the Christian Trinity but the resonance of a three-
fold perfection is striking. The essential Trinitarian quality is its indivisibility: ‘The Utterer, Uttered, Uttering’ —
that which exists outside Time (Idea/Logos) manifesting itself in history (Event/Incarnation) and continuing to
enlighten (Spirit/Meaning/Understanding). Here, change and unchange are two aspects of the same thing.
Parallel with this — in religious thought, mythology, science and art — is the doctrine of interacting opposites:
death and resurrection, the Chinese yin-yang; Shiva symbolizing simultaneously destruction and renovation (...)
Each of these, in its own way, is a response to the question, ‘What makes existence possible — what makes it
work as it does?” Does musical ‘possibility’ both ask and answer the same question? If so, that could explain
why human beings seem unable to do without music”.
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na musica a partir de meados do século XX, mas também de uma valorizagdo deste conteudo
para a formacdo humana. Esta € uma valorizacéo do presente, da mdsica contemporanea como
o verdadeiro assunto valido para a educacdo musical. Ele € valido pois representaria o
presente em forma de conteddo educacional; aspecto tdo caracteristico das pedagogias da
existéncia no século XX. A aula de musica deixou de ser um meio para a reproducdo da
“musica do passado” (transmissdo de contetdo) para valorizar a composi¢do da musica do
presente (formacéo de conteldo).

No entanto, o que realmente diferenciou pedagogicamente a primeira da segunda
geragdo dos métodos ativos ndo é a valorizacdo do presente pelo contetdo em si, a musica dos
compositores contemporaneos, mas a forma como esta valorizagdo ultrapassou o ambito dos
contetdos aplicados, traduzindo-se nos aspectos operacionais destas pedagogias, no modo
como a musica € ensinada. 1sso se deu pela tomada da composicdo como orientadora do
processo educacional. O ato de compor esté intrinsecamente ligado ao presente e, deste modo,
como uma consequéncia da corrente existencialista da educagéo, a aula deveria estar centrada
na experiéncia da composicdo. A experiéncia de compor seria uma vivéncia profunda do
presente. Vimos que, em Paynter, este posicionamento pedagdgico € justificado pela propria
natureza da masica, que parte de sua relagdo com o presente. Sendo assim, ao considerar a
musicalidade do homem algo também natural, a musica s6 poderia se manifestar de forma
plena na atividade do homem quando fosse produzida, ou melhor, composta. Deste modo, a
educacdo se daria pela compreensdo do processo de compor, alinhando-se tanto a natureza da
musica quanto da musicalidade humana.

Por fim, é precisamente este ponto de vista, 0 da criagdo como natureza, que permite-
nos relacionar a segunda geracdo dos métodos ativos — ou, pelo menos, a obra de John
Paynter — com as pedagogias existencialistas do século XX. Como vimos, o élan criador
proposto por Bergson em sua filosofia alterou as perspectivas da educacdo, e toda uma
corrente pedagdgica se apoiou neste pressuposto. Na educacdo musical ndo foi diferente, o
que acarretou em uma analise arracional para o estado de experiéncia proporcionado pela arte.
Veremos que, por mais que este ponto ndo esteja diretamente relacionado a obra de outros
autores da segunda geragdo da educagdo musical, ele é essencial para a compreensdo das

ideias pedagogicas de Murray Schafer.
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CAPITULO 8

ASPECTOS PEDAGOGICOS DA OBRA DE MURRAY SCHAFER

Relacionar a obra de Murray Schafer ao movimento ocorrido na educagdo durante o
século XX ndo é uma tarefa simples. Como ja destacamos, sdo poucas as referéncias diretas
citadas pelo autor. Além disso, diferentemente de John Paynter, por exemplo, Schafer nédo
aderiu a tradicdo académica, o que dificulta 0 acesso as possiveis correntes pedagogicas que 0
influenciaram. Suas producdes que tratam especificamente da educacdo musical partem antes
da experiéncia pratica em sala de aula, tanto como aluno quanto professor, do que do estudo
aprofundado da tematica educacional por meio de pesquisa literaria. Como destaca Fonterrada
(2008), “suas posi¢des a respeito deste tema vém sendo construidas ha bastante tempo (...)
como resultado da prépria préatica e de suas reflexdes e respeito de suas (...) experiéncias
escolares durante a infancia e a adolescéncia” (p. 193). Schafer também expde este processo
de constru¢do de suas ideias pedagdgicas: “entrei em salas de aula e trabalhei com jovens
porque gosto de fazer isso sempre que o tempo me permite. A medida que avanco, minha
filosofia de educacao musical muda” (SCHAFER, 1991:282). A despeito disso, analisando
sua obra, pudemos encontrar vestigios de autores renomados, 0s quais, se ndo demonstram
influéncia direta, ao menos confirmam o contato de Murray Schafer com as ideias
educacionais vigentes em seu tempo. Além de George Self, John Paynter e da Bauhaus, ja
citados neste trabalho, Schafer mostra conhecimento do Projeto Manhattanville, dos Estados
Unidos (SCHAFER, 1991:278), do trabalho de Jean Piaget (idem:283), de Dalcroze
(idem:304) e de Orff (idem:59).

O fato de Murray Schafer citar tais autores em sua obra ndo nos permite afirmar
qualquer influéncia direta. No entanto, isso ndo nega sua participacdo na trajetoria da
educacdo que tragcamos até aqui; assim como o modo pelo qual Schafer encara sua pesquisa
educacional, preferindo a atividade pratica de lecionar a exploracdo de pressupostos

norteadores para seu trabalho pedagogico, ndo nos impede de associar suas ideias pedagdgicas
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aos conflitos da historia da educagdo. Tal como consideramos que o0 pensamento ecoldgico
deste autor responde a uma construcdo histérica determinada pela dicotomia entre o todo e as
partes, a proposta pedagogica de Murray Schafer é resultado de um desenvolvimento de ideias
que remete a Grécia antiga, e que foi se transformando sob o eixo contraditério da esséncia e
da existéncia. Assim, entender a relagdo entre a esséncia e a existéncia na construgdo das
perspectivas pedagdgicas de Schafer ndo é somente compreender o contexto no qual suas
propostas se inserem, mas apreender seu pensamento educacional. 1sso porque consideramos
que tal pensamento, por mais particular que seja, ndo pode fugir das construcdes historicas
das ideias, as quais que o determinam. Na educacdo, este desenvolvimento responde a
dicotomia entre a esséncia e a existéncia.

Dificil também é definir somente as atividades em sala de aula como seu trabalho de
educador. Vimos que, em Murray Schafer, o problema da formacdo humana é uma constante
em toda a sua obra, seja como compositor, professor, ou ativista ecolégico. Nenhuma destas
facetas, isoladamente, corresponde ao “educador” Murray Schafer, da mesma maneira que a
juncéo de todas elas também ndo representa a totalidade de sua atividade pedagdgica; tudo
isso se amalgama em uma estrutura ndo-linear, cujo todo é maior do que a soma das partes.

Mesmo com estas consideracdes, é intuito deste segmento do trabalho analisar a
proposta pedagogica de Murray Schafer sob os pardmetros realcados até aqui na trajetoria da
esséncia e da existéncia na educacdo. Portanto, ndo abordaremos no momento como sua
atividade educacional dialoga com os pressupostos da ecologia, nem como a questdo do
sagrado é desenvolvida em sua educacdo — tarefa da terceira parte deste trabalho. Neste
segmento, nos limitaremos a discutir suas ideias pedagdgicas com base nos aspectos tratados
na andalise dos educadores musicais que trabalharam com os assim chamados métodos ativos,
inserindo a obra pedagogica de Schafer na corrente histérica das pedagogias da existéncia.

Para esta analise, podemos considerar a propria atitude de Murray Schafer em relacéo
a sua atividade como professor como ponto de partida. Seu posicionamento, que extrai
conclusBes da experiéncia pratica do ensino em detrimento do aprofundamento no arcabouco
tedrico da educacdo, € reflexo de uma visdo que privilegia a experiéncia a transmissao de
conhecimentos. Isso se manifesta também no contetdo de suas aulas, chocando “facg¢des
conservadoras (...) pela pouca importancia que d4 ao ensino de teoria da musica”
(FONTERRADA, 2008:194) e, como veremos, se desdobra de diversas maneiras em suas

ideias pedagdgicas.
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A valorizacdo da experiéncia como fundamento da construcdo do saber € a principal
caracteristica das pedagogias da existéncia no século XX. Esta perspectiva, entretanto, ndo é
inventada pelos tedricos da Educacdo Nova. Ela é resultado da dicotomia entre a esséncia e a
existéncia na historia da educacdo, e ja esta presente desde a obra de Jean-Jacques Rousseau,
que propde a sutura entre os mundos interior e exterior do homem pela experiéncia, igualando
a educacdo ao proprio ato de viver. Como vimos, na educagdo musical do século XX, esta
perspectiva culmina em dois momentos distintos: na primeira geracdo do métodos ativos,
significa a mudanca da expressdo como elemento estético interno a musica para a sua
vivéncia; na segunda geracdo, o acento é deslocado da expressdo como performance a
expressdao como composi¢do. De certa forma, tudo isso pode ser resumido como uma
valorizacdo do presente, a dimensao temporal da experiéncia.

Este movimento de valorizacdo da experiéncia na educacdo é acompanhado — énfase a
esta palavra, pois ndo estamos tratando de movimentos separados, mas do mesmo processo de
desenvolvimento — pela critica a transmissdo de conhecimentos secularizados. Vimos que o
primeiro passo para a tomada deste posicionamento foi a obra de Spencer, que parte do
interacionismo darwinista para considerar que o presente é a verdadeira fonte de
conhecimento, isto €, que 0s saberes que se encontram no presente momento da vida sao 0s
conhecimentos (teis a educacéo. E o inicio da valorizagdo do presente na forma de contetido a
ser transmitido. Na primeira fase dos métodos ativos em educacdo musical esta caracteristica
ainda ndo esta muito presente, mas é norteadora da segunda geracao.

Em O Ouvido Pensante (1991), principal obra de Murray Schafer referente a educacéo
musical, podemos encontrar diversas reflexdes acerca deste tema. Destarte, sua opinido a
respeito do curriculo tradicional é a de que ele é centrado no “treinamento de virtuoses” e que
“o problema com a especializa¢do da velocidade digital ¢ que a mente tende a ficar de fora do
processo™>® (SCHAFER, 1991:279-280). Este posicionamento é semelhante ao modo como 0s
educadores da primeira geracdo dos métodos ativos observavam a educacdo musical
tradicional. A repeticdo exaustiva de exercicios técnicos foi justamente um dos pontos
atacados por estes educadores, pois representava um meio de depositar o conhecimento na
cabeca do aluno, podando as possibilidades de que ele vivesse a experiéncia da musica. A
resolucdo para este problema partiu da obra de Dalcroze, que associava a masica aos

movimentos corporais, ou, poderiamos dizer: “a mente dentro do processo”.

% A “mente”, neste caso, ndo deve ser considerada simplesmente como uma atividade cerebral, mas dentro da
totalidade da experiéncia humana, ou seja, nos moldes do pensamento ecolégico que orienta as reflexdes de
Murray Schafer.
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Outro problema decorrente deste modelo curricular na opinido de Murray Schafer é
que “graus diferentes de inteligéncia requerem metas diferentes” (idem:280). Neste caso, o
educador considera que “a educagdo musical, quando se ajustou pela média da inteligéncia
humana, pode ter tido suas recompensas; e com certeza estaria melhor em lugares como
escolas, onde se congregam seres humanos médios” (idem:281). Esta opinido é uma critica a
tendéncia da educacdo musical do periodo roméntico em se adequar a elevada exigéncia
técnica presente em suas masicas, 0 que, para o autor, reduz o potencial educativo abrangente
desta disciplina, limitando-a ao ensino de pessoas aptas a realizar complexos exercicios
técnicos. Nas palavras de Schafer, “a sindrome de génio na educagdo musical leva
frequentemente a um enfraquecimento da confianca para as mais modestas aquisi¢cdes”
(idem:280).

Tal posicionamento de Schafer nos remete a Educacdo Nova, principalmente a
Edouard Claparéde, que, como vimos, apoiava-se em estudos psicolégicos para adequar os
conteidos ao processo natural de desenvolvimento de aluno, chegando a propor uma escola
que funcionasse “por medida”. Nao podemos afirmar que Murray Schafer entrou em contato
com as reflexbes de Claparéde, mas, como ja citamos, Schafer demonstra conhecimento da
obra de Jean Piaget, o qual, por sua vez, se apoiou nos pressupostos desenvolvidos pelo
funcionalista da Educagdo Nova. Entretanto, h4 de se admitir que esta caracteristica, a do
direcionamento dos contetdos pelo desenvolvimento psicolégico do aluno, ndo é das mais
presentes nas ideias pedagogicas de Schafer, configurando-se antes como critica ao curriculo
tradicional em musica do que como orientadora de seu trabalho educativo.

Por estes motivos, Murray Schafer considera que “na educagdo, € considerando o
aspecto da transmissdo de conhecimentos, o professor tem todas as respostas, e 0s alunos, a
cabeca vazia — pronta para assimilar informagodes” (grifo nosso, idem:286). Isso, para o autor,
é especialmente prejudicial no caso da educacdo musical, a qual difere, por exemplo, da
Historia, que “¢ um assunto do tipo acumulacdo de conhecimento e consiste (talvez
erradamente) na transmissdao de um corpo de fatos, que vai da mente do professor aos alunos”
(idem:285). A musica, para ele, ¢ diferente: “vejo a muisica como assunto fundamentalmente
expressivo (...). Ela é isso, deveria ser assim, porém, com a énfase dada a teoria, a técnica e ao
trabalho da memoria, a musica torna-se predominantemente uma ciéncia do tipo acumulacgéo
de conhecimento” (idem:285).

Estas conclusdes representam mais uma vez a influéncia dos posicionamentos da

primeira geracdo dos métodos ativos, que se apoiaram justamente nos aspectos expressivos da
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atividade musical para desvalorizar a transmissdo de conhecimentos no ensino da musica. Por
outro lado, como vimos, a critica a transmissdo de conhecimento na primeira geracao se
limitava a0 modo como a musica era ensinada — 0S exercicios repetitivos — e nao se
expandiam ao contetdo. No entanto, nesta citacdo de Schafer, vemos que os elementos a
serem abordados na aula de musica sdo questionados. Tal ponto de vista insere Murray
Schafer no conjunto de educadores da segunda geracdo dos métodos ativos, 0s quais
ampliaram o problema da transmissdo de conhecimento do plano operatorio para o plano do
contetido abordado em aula.

Mas, se observar a educacdo musical como uma transmissdo de conhecimento é
prejudicial para o ensino da masica, qual € o modelo de educacdo incentivado por Murray
Schafer? Primeiramente, um modelo pratico, baseado na experiéncia. E pela experiéncia
pratica da musica que Schafer pretende desenvolver sua proposta educacional; diz ele: “como
masico pratico, considero que uma pessoa sé consiga aprender a respeito de som produzindo
som; a respeito de mdsica, fazendo musica” (idem:68). Até aqui poderiamos relacionar o
autor com qualquer dos métodos ativos, ja que todos valorizam a experiéncia musical como
construtora do conhecimento. No entanto, quando Schafer expde que “a melhor coisa que
qualquer professor pode fazer é colocar na cabeca dos alunos a centelha de um tema que faca
crescer (...)” (idem:282) e que, para isso, “o professor pode criar uma situagdo com uma
pergunta ou colocar um problema; depois disso, seu papel de professor termina” (idem:286),
vemos um direcionamento mais claro do que representa a questdao da pratica para o educador
canadense.

Este posicionamento se assemelha bastante aquele tomado por John Paynter, que, por
sua vez, tem origem no pragmatismo aplicado a educacdo de John Dewey: o de que o
conhecimento é construido pela atividade pratica a partir de problemas. Os saberes ndo sdo
tomados como produtos acabados a serem transmitidos para a cabeca do aluno, mas como
uma construcdo que este aluno realiza por meio da experiéncia pratica. Esta experiéncia é a
prépria vivéncia da resolucdo de um problema apresentado, um problema que necessita da
experiéncia préatica para ser elucidado. Exemplos destes problemas na obra de Murray Schafer
sdo: “o siléncio ¢ ilusorio: procure encontra-lo”, ou “escreva todos os sons que vocé ouvir”
(idem:287). Estes exemplos séo simples, talvez sua execucdo ndo seja dificil, mas eles so
podem ser respondidos pela experiéncia sonora e este é o verdadeiro intento de Schafer.

O entendimento de que é por uma atividade pratica que se constr6i um saber, e que

isso se da pela resolucdo de um problema, leva Murray Schafer a uma compreensdo do
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processo educacional que também nos remete a Paynter e Dewey. Para Schafer, “pode ser que
a educacdo seja simplesmente a historia de todos 0s acontecimentos mais marcantes de nossas
vidas” (idem:283). Analisemos mais atentamente esta frase.

Se a educacédo provém dos acontecimentos da vida, a vida é entendida como um ciclo
infindavel de experiéncias praticas que constroem os saberes. O conhecimento é, entdo, o
acumulo destas sabedorias construidas pela experiéncia pratica, ou a “historia de todos os
acontecimentos”. Ora, sendo assim, se o conhecimento ¢ resultado do conjunto de
experiéncias, e a vida € isso também, entdo o conhecimento se iguala a vida: a educacéo é a
prépria vida, assim como o0s saberes, objeto da educacdo. Esta linha de pensamento é muito
semelhante a apreensdo epistemoldgica de Dewey e de Paynter e, assim, o conceito de
educacdo de Schafer também nédo poderia estar distante destes autores. A educacdo deve se
centrar na reorganizacdo da experiéncia do homem, pois a experiéncia € a propria dindmica da
vida, e ndo pode ser criada, somente podemos incitd-la, como uma “centelha”; “depois disso o
papel do professor termina”; desta maneira, a educagdo s6 pode ter um fim na propria
educacdo, a experiéncia (vida) tem um fim na prépria experiéncia (vida), ou, resumindo, a
educagdo é “simplesmente a historia de todos 0s acontecimentos mais marcantes de nossas
vidas”.

Contudo, é necessario ressaltar que ndo podemos associar Schafer ao pragmatismo
sem ressalvas, ja que, como mostra Fonterrada (2008:309-332), este autor entende 0 processo
de construcdo do conhecimento por uma relacdo ndo-linear entre a subjetividade e a
objetividade, enquanto no pragmatismo a atividade pratica € de carater predominantemente
linear, isto é, estabelece uma relacdo direta entre a causa (problema) e a consequéncia
(conhecimento). A despeito desta diferenciacdo, 0 modo enfatico como Murray Schafer leva a
pratica para centro de suas aulas, sendo esta incitada por um problema, e a forma como isso se
reflete na concepc¢do de educacdo do autor, permite-nos realizar tal comparacdo, entendendo a
proposta educacional de Schafer no contexto das pedagogias da existéncia do século XX.

Porém, se nos limitdssemos a esta conclusdo, ndo estariamos relacionando as ideias
pedagogicas de Murray Schafer a segunda geracdo dos métodos ativos, que possui a
valorizacdo do presente manifestada na forma de conteddo — e ndo somente pelo incentivo a
experiéncia pratica — como o grande diferencial que a separa da primeira geracdo. Esta
“valorizag¢do do presente manifestada na forma de conteudo” se traduz nas ideias pedagbgicas
da segunda geracdo tanto pela sua orientagdo a masica de vanguarda do século XX, quanto

pela tomada da composi¢do como elemento basilar da atividade pedagdgica.
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Antes de adentrarmos este tema, € necessario compreendermos melhor a critica de
Murray Schafer a respeito da transmissdo de conhecimentos, ja que este é o préprio ponto de
partida para diferenciarmos a primeira da segunda geracdo dos métodos ativos em educacédo
musical. Diferentemente da escola spenceriana, Schafer ndo considera indteis 0s
conhecimentos secularizados. Para ele, na verdade, “o grande problema da educacdo ¢ o
tempo verbal. Tradicionalmente, ela trabalha com o tempo passado” (idem:286). Mas isso nao
quer dizer que o passado seja inutil, pois o autor admite que “os elementos da histéria que
conduzem ao presente sao uteis. O mais € paleografia e vai exigir a atencao dos musicélogos”
(idem:299). Todo este ponto de vista pode ser resumido na frase de Willem de Kooning,
pintor americano, que Schafer cita em seu livro: “O passado ndo me influenciou. Eu é que 0
influencio” (KOONING apud SCHAFER, 1991:296).

Podemos ver que Murray Schafer ndo € contra os conhecimentos secularizados em si,
mas contra a educacdo que se resume a transmissao destes saberes. Se, como acabamos de
demonstrar, a educacao para Schafer € uma construcéo pratica que se dé& no presente, ela nao
pode ter como intento os elementos do passado. Tais elementos sdo validos apenas como
fundamentos que iluminam a apreensdo do presente, e ndo representam o objetivo da
educacédo em si. Esta compreenséo difere da de Spencer, que considera que os conhecimentos
que n&o participam do presente imediato sdo obsoletos no “processo de evolugdo dos saberes”
— 0 permanente em meio a mudanca — e, portanto, ndo devem participar do trabalho
educativo. Por outro lado, aproxima o pensamento de Schafer das ideias de John Dewey, que
observa a evolugdo como uma constante mudanca e, assim, todos os conhecimentos sdo
validos no processo educacional, contanto que eles partam da experiéncia do presente; uma
critica a transmissdo de conhecimentos, e ndo aos conhecimentos em Ssi.

Mas, entdo, qual é o objetivo da educacdo diante do problema dos conhecimentos
secularizados? A resposta para esta pergunta € precisamente o limiar entre a primeira e a
segunda geracdo dos métodos ativos. Primeiramente, voltemos a definir qual é o objetivo da
educacdo em Murray Schafer, John Paynter e John Dewey: a melhora da experiéncia. Como
vimos, a melhora da experiéncia em Dewey esta ligada & aquisi¢do de conteudos classicos, e
deve ser entendida como o aperfeicoamento das necessidades préaticas da vida pela utilizacéo
dos conhecimentos tradicionais. Neste aspecto, podemos dizer que Dewey esta mais ligado a
primeira geracdo dos métodos ativos do que as ideias de Murray Schafer e John Paynter, pois
tal conjunto de educadores musicais também almeja alcancar os conhecimentos tradicionais,

porém, pela experiéncia pratica. Schafer, assim como John Paynter, ndo pretende que suas

164



aulas culminem na aquisicdo dos saberes secularizados. Apesar de ndo considerar invalidos
tais contetidos, o objetivo da experiéncia esta ligado a criacdo de novos horizontes.
Executar, interpretar musica, é engajar-se numa reconstrucdo do passado,
que pode, certamente, ser uma experiéncia Util e desejavel.
Mas ndo poderiamos gastar nossas energias ensinando a fazer as coisas
acontecerem? Nao serd esta uma questdo que mereca ser considerada? A
Unica maneira pela qual podemos colocar a musica do passado dentro de
uma atividade do presente é atraves da criacdo (SCHAFER, 1991:286).

Para Schafer, a composicdo deve estar no centro dos curriculos de educacdo musical
pois é a melhor afirmacdo da experiéncia do presente através da musica. Vemos na citacao
que o autor ndo desconsidera que uma performance seja uma “reconstrugdo do passado”, isto
¢, um ato criativo. Porém, vemos também que ao utilizar a conjun¢do adversativa “mas”,
Schafer deixa claro que a “criagdo”, neste caso, representa a atividade composicional. Em
Schafer e Paynter, a melhora da experiéncia pela sua reorganizacdo (objetivo da educacdo)
ndo esta ligada a aquisicao de conteddos tradicionais como em Dewey, mas a uma vivéncia da
masica que traduza o presente essencial. Para eles, 0 ato de compor representa uma conexao
profunda com o tempo presente e, assim, € o principal meio para que a musica cumpra seu
papel educacional: construir conhecimentos pela experiéncia.

E por este motivo que ndo podemos compreender a segunda geracdo dos métodos
ativos — ou, pelo menos, as obras de Murray Schafer e John Paynter — simplesmente
afirmando que a influéncia da mdsica de vanguarda representa a valorizagcdo do presente na
forma de conteldo, isto €, que ao negar a masica tradicional, estes educadores estariam se
alinhando a producdo musical do presente e, portanto, aos conhecimentos da atualidade. Esta
valorizacdo se expandiu para o0s aspectos metodoldgicos, levando-os a considerar a
composi¢ao como o centro da atividade educativa. De acordo com Schafer:

A educacdo pode vir a ser novidade profecia; ndo precisa se limitar a
esclarecer a historia tribal. Ndo quero dizer com isso que deveriamos tratar
apenas da musica de mestres contemporaneos nas aulas. O que me interessa
realmente é que os jovens facam a sua propria musica, seguindo suas
inclinacdes, conforma acharem melhor (idem:296).

Apesar de, nesta citacdo, Schafer ndo descartar os ensinamentos dos “mestres do
passado”, o autor baseia praticamente toda sua proposta pedagdgica em concepcOes
provenientes dos compositores de vanguarda do século XX. Isso fica claro se observarmos
seus relatos de atividades em salas de aula (SCHAFER, 1991). Pouco se aborda a teoria
tradicional da musica; Schafer prefere valorizar aspectos da paisagem sonora no ambito da

percepcdo auditiva e da composi¢cdo musical. Como vimos, na opinido do préprio autor, a

165



concepgdo de paisagem sonora é o resultado de um desenvolvimento negativo desta paisagem
e de sua influéncia na musica do século XX. Assim, percebemos que Schafer, por mais que
ressalve que os conhecimentos secularizados sdo Uteis, alinha-se a segunda geracdo dos
métodos ativos ja em seu conteudo aplicado, que valoriza a musica do presente.

Além disso, pelos mesmos relatos supracitados, podemos perceber que conhecimentos
secularizados sdo também utilizados, mesmo que em menor incidéncia do que a musica de
vanguarda. No entanto, estes saberes servem somente para respaldar a atividade criativa do
presente, o que reafirma o posicionamento de Murray Schafer no que se refere a transmissao
de conhecimento. O foco é sempre a experiéncia da cria¢éo, e ndo o conteddo em si.

Portanto, derivando reflexdes da dicotomia entre a esséncia e a existéncia, podemos
inserir a obra educacional de Murray Schafer no ambito da segunda geracdo dos métodos
ativos. A diferenca entre a primeira e a segunda geracdo se da na valorizacdo do presente,
tanto na forma de contetudo educacional, pelo seu alinhamento a musica de vanguarda (a
producdo musical do presente), quanto em seu reflexo operacional, por considerar o ato da
composicao (a atividade musical ligada ao presente por exceléncia) a verdadeira esséncia da
educacdo musical. Como acabamos de ver, as ideias pedagogicas de Schafer respondem a
estas proposicoes.

Em Paynter, a consideracdo da composi¢do como alicerce da atividade educacional é
justificada pela natureza da musica e pela sua manifestacdo na musicalidade humana. A
natureza da mausica € estar ligada ao presente e 0 homem ¢é considerado naturalmente musical;
assim, a musicalidade humana é, a priori, a atividade de compor. Nao pudemos encontrar
posicionamento semelhante de maneira clara na obra de Murray Schafer. Contudo, o autor
declara que uma de suas intencBes no ensino da musica ¢é “procurar descobrir todo o potencial
criativo das criangas, para que possam fazer musicas por si mesmas” (idem:284). Se existe um
“potencial criativo” nas criangas, entdo podemos supor que Schafer também acredita que a
composicao musical seja algo inerente ao ser humano.

Este posicionamento insere Murray Schafer no contexto do desdobramento ocorrido
no interior das pedagogias da existéncia do século XX. Vimos que o existencialismo
pedagdgico no século passado foi dividido basicamente em duas correntes: as que
observavam o processo de desenvolvimento humano priorizando os fatores internos e as que
privilegiavam os fatores externos. Vimos também que esta contradi¢do se acentuou quando as

primeiras se apoiaram na concep¢do bergsoniana de evolugédo, exaltando a vida como uma
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dindmica criadora por natureza. Esta dinamica, por sua vez, dependia somente de fatores
internos. A vida seria simplesmente um eterno processo de criagao.

A consideragao do ser humano como “um compositor por natureza”, levada a cabo por
Murray Schafer e John Paynter, expressa o lado que tais compositores aderiram nesta divisdo
das pedagogias da existéncia. Eles entendem que a criatividade musical seja algo inerente ao
ser humano e, deste modo, a educacdo em mdasica deve se alinhar ao seu processo natural de
desenvolvimento, um processo essencialmente criativo. Nesta perspectiva, a composicao deve
estar no centro dos curriculos em educacdao musical ndo somente por ser a atividade em
masica ligada ao presente, mas também por corresponder a verdadeira natureza da vida: a
criacéo.

Assim, podemos novamente incluir a obra de Murray Schafer no contexto das
pedagogias da existéncia do século XX. A critica a transmissdo de conhecimentos
empreendida pelo autor mostra como 0s conhecimentos secularizados ndo sdo
desconsiderados, contanto que sirvam para iluminar a atividade criativa do presente. Por outro
lado, a atividade educacional de Schafer esta prioritariamente baseada nas concepg¢des dos
compositores de vanguarda — mesmo porque, ele é um destes compositores. I1sso mostra como
0 conteldo de suas aulas estd ligado a producdo musical do presente. No entanto, a
justificativa de sua abordagem educacional ndo passa necessariamente por esta reflexdo, mas
sim pela consideracdo da atividade de compor como a acdo em musica mais ligada ao
presente e, portanto, com maior possibilidade de cumprir a funcdo da educacdo: a melhora da
experiéncia. Este posicionamento ndo é nada mais do que o resultado de uma dicotomia entre
fatores internos e externos no interior das pedagogias da existéncia, que levou as correntes
pedagogicas que privilegiavam os fatores internos a entender a vida como uma dindmica

criativa incessante, apoiadas nas ideias de Bergson.

*k*k

Diante da exposicdo aqui realizada, podemos perceber que a obra educacional de
Murray Schafer ndo somente se encaixa em um curso historico de ideias, mas é também
produto deste processo. Tal desenvolvimento obedece a um padréo: a relacdo entre a esséncia
e a existéncia na historia da educacdo. No entanto, como estamos tratando de educacgdo

musical, o desdobramento das ideias pedagdgicas também é influenciado pelo modo como a
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sociedade compreende a arte, especificamente a masica. Em suma, toda a segunda parte deste
trabalho tratou de demonstrar este movimento que, em nosso caso, culmina na compreenséo
da forma como Murray Schafer observa a educacao musical.

Inimeras outras relacbes podem ser encontradas a partir de outros referenciais
tedricos. Neste trabalho, por termos nos apoiado nas anélises de Bogdan Suchodolski (2002),
a trajetoria historica tragada tende a responder pela dicotomia entre a esséncia e a existéncia.
Como vemos, na educacdo musical, tanto a primeira como a segunda geracdo dos métodos
ativos sdo expressdes do movimento pedagogico que compreende a educacdo pelo que o ser
humano realmente é, ou seja, estes conjuntos de educadores musicais sdo explicitamente
representantes das pedagogias da existéncia. Podemos considerar este ponto de vista, pois
todas elas apoiam suas abordagens na experiéncia vida, na experiéncia humana, € ndo em um
ideal que norteia 0 que o homem deve ser.

A proposta educacional de Murray Schafer participa da corrente historica das
pedagogias da existéncia, pois, como vimos, ela é completamente centrada nos pressupostos
gue tomam corpo pela primeira vez em Rousseau, mas que, a0 mesmo tempo, é gerada por
contradi¢Bes anteriores e somente chegam as ideias de Schafer por meio das reflexGes da
Educacdo Nova. Como ja apontamos anteriormente, ndo podemos afirmar que Murray
Schafer se baseou diretamente em qualquer um destes pressupostos. Porém, estamos
justamente considerando que suas ideias ndo surgem irrompendo na Idgica de um contexto
histérico mas, pelo contrario, sdo consequéncia deste processo. O esforco deste capitulo foi
precisamente construir este ponto de vista, tomando-o como base para a prépria compreensdo
de Murray Schafer.

Contudo, considerarmos que as ideias pedagodgicas de Schafer se limitam a esta
conclusdo, isto €, que elas sdo unicamente uma expressao das pedagogias da existéncia, seria
reducionista. Vimos que todo o pensamento deste autor esté ligado ao paradigma da ecologia,
bem como, que para ele, a questdo espiritual € um modelo ecoldgico de se relacionar com a
realidade. O modo como estas dimensdes do pensamento de Schafer interagem e orientam sua
pratica educacional, ou seja, as suas ideias pedagogicas, é o objeto da terceira parte deste
trabalho.
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PARTE Il

As ldeias Pedagogicas de Murray Schafer



Vimos durante todo este trabalho o processo de construcdo das ideias pedagdgicas de
Murray Schafer. Por esta analise, podemos perceber que alguns elementos se destacam no
pensamento do autor: a ecologia, a questdo do sagrado e o estimulo a criatividade em sua
funcdo educacional. No entanto, observarmos estes elementos da maneira separada néo leva a
compreensdo do que seriam as ideias pedagdgicas de Schafer; elas precisam ser sintetizadas
em sua pratica educacional. Esta sintese deve fazer que tais elementos interajam,
interdependentes, de modo que ela seja mais do que a soma de todas estas partes.

Para definir o que sdo as ideias pedagdgicas de Murray Schafer, primeiramente
devemos voltar ao paradigma ecoldgico. Este autor trata a realidade apoiando-se em
pressupostos que vao desde a ndo-linearidade que conecta tudo e todos, até um entendimento
arracional destas ideias. Mostrar como este pensamento se desenvolveu no desdobramento da
historia, culminando na obra de Schafer, foi exatamente o intuito da primeira parte deste
trabalho. E desnecessario insistir na importancia desta trajetoria histdrica para a apreensio das
diferentes dimensdes de sua obra, varias vezes apontadas durante o texto. Talvez, 0 necessario
seja reafirmar que todo este desenvolvimento do pensamento ecoldgico corresponde a
dicotomia entre 0 mecanicismo e a ecologia, que também se reflete no interior da obra de
Murray Schafer.

Schafer ndo nasceu contemporaneo de Heraclito ou em uma comunidade budista. Ndo
obstante, vimos que suas ideias tém varios pontos em comum. Este autor nasceu na sociedade
ocidental do século XX, e, mesmo assim, possui ligacdo com os modelos sociais arcaicos.
Como explicar este fenbmeno? A Unica maneira de justificarmos estas semelhancas é
compreendermos que algo na sociedade ocidental atual o incomoda. Com a presente pesquisa,
pode-se afirmar que é o pensamento mecanicista, base da visdo de mundo no Ocidente.
Contra esta visdo de mundo, a forma que Murray Schafer observa a realidade se atrela a outro
paradigma, o da ecologia. Sua obra é uma critica a sociedade ocidental contemporanea, que
se manifesta pela ecologia acustica ao perceber que o homem se desconectou da paisagem
sonora. Para Kelman (2010) o proprio termo “paisagem sonora” deve ser compreendido de

maneira critica:

Apesar da popularidade geral do termo, a defini¢do original de Schafer capta
algo muito mais especifico. Sua nogdo de “paisagem sonora” estd muito
longe de ser ampla, descritiva, como acabou se tornando. Ao contrério, a sua
paisagem sonora é impregnada de mensagens ideoldgicas e ecoldgicas sobre
quais sons sdo “importantes” e quais ndo sdo; € repleta de instrugdes de
como as pessoas devem ouvir; e traca uma longa historia distdpica que vai
dos sons harmoniosos da natureza para as cacofonias da vida moderna. A
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paisagem sonora de Schafer ndo é um campo neutro de investigagao auditiva
de tudo; ao contrario, ela informa profundamente as proprias preferéncias de
Schafer de certos sons diante de outros. A Afinacdo do Mundo é um texto
prescritivo que é muitas vezes referido como descritivo (p. 214)>.

A ecologia em Murray Schafer é tratada atraves dos sons, e é nomeada ecologia
acustica. Como vimos, esta especificidade & completamente apoiada no pensamento ecoldgico
e propde uma reconexao do homem com a paisagem sonora. Dai o papel da educagdo no todo
de sua obra. A transformacédo desta paisagem passa pela melhora da experiéncia, objetivo do
trabalho educacional de Schafer.

Um segundo ponto a se reforcar no que diz respeito ao pensamento ecologico em
Murray Schafer é que, na apreensdo do autor, ele ndo se limita as formas tradicionais de
pensamento utilizadas no Ocidente, notadamente, a racionalidade e seus desdobramentos,
como a ciéncia. Schafer acredita em uma conexao com a totalidade por meio do som. Vimos
gue o pensamento racional ndo permite esta conexao; pelo contrario, ele é justamente uma
ferramenta de divisdo do todo. Acreditamos que Schafer também tenha consciéncia desta
limitacdo. Por isso, 0 autor observa a experiéncia artistica como ligada a estrutura espiritual
de pensamento, utilizando-a para promover a conexdo entre 0 homem e o todo em sua
proposta de educagdo musical.

Antes de prosseguirmos com a analise da forma como todos estes pressupostos
interagem na pratica educativa de Murray Schafer, vale relembrar que tais conceitos se
traduzem pedagogicamente a partir da centralizacdo da atividade de ensino na experiéncia
sonora. Para o autor, é pela experiéncia da paisagem sonora que 0 homem se reconecta com
ela, podendo propor sua transformacdo. Como veremos, esta experiéncia € uma vivéncia
estética dos sons do ambiente, que, por sua vez, mantém a estrutura de uma experiéncia
espiritual.

Assim, analisaremos as ideias pedagdgicas de Murray Schafer a partir dos proprios
apontamentos do autor com relacdo a sua proposta de educacdo musical. Em O Ouvido
Pensante (1991) o autor expde as principais diretrizes de seu trabalho educativo:

Meu trabalho em educagdo musical tem se concentrado principalmente em
trés campos:

> “Despite the term’s general popularity, Schafer’s original definition captures something far more specific. His
notion of "the soundscape" is far from the broad, descriptive term that it has since become. Instead, his
soundscape is lined with ideological and ecological messages about which sounds "matter” and which do not; it
is suffused with how people ought to listen; and, it traces a long dystopian history that descends from
harmonious sounds of nature to the cacophonies of modern life. Schafer’s soundscape is not a neutral field of
aural investigation at all; rather, it is deeply informed by Schafer's own preferences for certain sounds of the
others. The Soundscape is a prespective text that is often referred to as a descritive one”.
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1. Procurar descobrir todo potencial criativo das criancas, para que possam
fazer masica por si mesmas.

2. Apresentar aos alunos de todas as idades os sons do ambiente; tratar a
paisagem sonora do mundo como uma composicdo musical, da qual o
homem é o principal compositor; e fazer julgamentos criticos que levem a
melhoria de sua qualidade.

3. Descobrir um nexo ou ponto de unido onde todas as artes possam encontrar-
se e desenvolver-se harmoniosamente.

A isso acrescentaria um quarto campo, que estou apenas comegando a
explorar: a contribui¢do que as filosofias orientais podem dar a formacéo de
artistas e musicos do Ocidente. (p.284).

Discutiremos separadamente cada um destes itens, tentando abordar neles todo o
conteddo dissertado até aqui, e mostrando, em cada um, as peculiaridades das propostas de
Schafer diante de outras abordagens educacionais. Por fim, sintetizaremos todos estas ideias
por um eixo de analise que envolve a experiéncia estética, a vivéncia do sagrado e a ecologia
em uma relacdo complexa. Esta sintese representa o objetivo desta pesquisa: as ideias

pedagdgicas de Murray.

Criacdo e Ecologia — o fazer criativo

Como vimos no capitulo anterior, o estimulo a criatividade ndo é uma exclusividade
da proposta pedagdgica de Murray Schafer, mas de toda a segunda geracdo dos métodos
ativos em educacdo musical. 1sso, por sua vez, € uma consequéncia de um processo ocorrido
no interior das pedagogias da existéncia no século XX. Deste modo, quando falamos do fazer
criativo, estamos nos referindo a uma tendéncia pedagdgica que permeia toda a segunda
geracdo de educadores musicais, e ndo a uma caracteristica exclusiva da proposta de Schafer.
N&o obstante, seu modo de incentivar a criatividade no ensino da musica possui
caracteristicas particulares, intimamente ligadas ao pensamento ecoldgico.

Destarte, como ja discutido, para Murray Schafer a experiéncia criativa deve partir de
um problema pratico. O autor propde que o professor coloque uma pergunta ou uma situacao-
problema e deixe que a classe ou aluno trabalhe livremente com a questdo, somente intervindo
como mediador no processo. Isso faz que o professor se descaracterize como ponto central da
aula, a unica fonte de informacdo; passa, entdo, a ser um catalisador do processo criativo. De
acordo com o autor, para que este processo ocorra, estas perguntas devem ser “de um tipo
especial: devem permitir tantas solugdes quanto o nimero de alunos na classe” (SCHAFER,

1991:286).
172



Kneller (1976) define como fluéncia a producdo de um elevado numero de ideias
sobre um mesmo assunto. De acordo com este autor, esta € uma das principais fontes de
estimulacdo do processo criativo. Em O Ouvido Pensante (1991), Murray Schafer relata de
forma narrativa diversas experiéncias da proposta do fazer criativo dentro de salas de aula em
grupo. E notavel nestes relatos a variedade de respostas por parte dos alunos aos
questionamentos do professor e como, a partir desta variabilidade, o fluxo criativo é mais
facilmente conduzido. Vejamos um trecho de uma aula realizada pelo autor na qual, ao aplicar
uma atividade de apreciacdo musical sob a obra Um Sobrevivente de Varsovia de Schoenberg
e, posteriormente, uma discusséo sobre ela, fica clara a dindmica da fluéncia:

ALUNO: - Nao acho que se possa dizer que havia melodia.

SCHAFER: - O que vocé entende por melodia?

ALUNO: - Bem, alguma coisa que se possa assobiar ou cantar.

OUTRO ALUNO: - Nao concordo. Acho que havia melodia ai...
(SCHAFER, 1991:31).

O trecho exposto mostra o fluxo de ideias na conceituacdo do que seria uma melodia.
Quando um dos alunos propde seu conceito deste parametro da musica, uma ideia é lancada
na rede de relagdes do grupo, mas nem todos os integrantes deste grupo concordam com esta
ideia. Isso gera um fluxo de ideias que se manifesta quando outro aluno discorda do primeiro,
aumentando as possibilidades de definicdo do conceito.

Relacionando este exemplo a conceitos provenientes da ecologia, podemos considerar
gue o momento da discussdo seja uma rede, uma rede de relacdes na qual cada aluno
representa um sistema, o qual, por sua vez, também é formado por diferentes relacdes; um
sistema aberto, em que, apesar de um fluxo de ideias, cada participante mantém sua
identidade baseando-se em suas caracteristicas interiores. Deste modo, independentemente
das concepcdes a serem abordadas durante a conversa, prioritariamente sera o aluno que ira
construir o seu conceito de melodia, o que quer dizer que, ndo obstante os estimulos
exteriores, o sistema (aluno) é auto-organizador.

Apesar de sua auto-organizacdo, o aluno ndo esta isolado da rede de relagcdes — aqui
representada pela conversa, pela troca de ideias da classe —; ao contrario, ele € um elemento
desta rede, e atua como um ente que a torna cada vez mais complexa. Quando um aluno
define o que é melodia para a classe, ele insere novas variaveis na rede de relagdes,
aumentando a ndo-linearidade deste sistema maior, que € 0 momento da aula. A ampliagdo
desta ndo-linearidade, como vimos, leva a instabilidade do sistema como um todo, podendo

chegar a um ponto no qual novos padrées se organizardo, um ponto de bifurcagdo. Um novo

173



conceito de melodia é entdo formado, redefinindo os padrdes tanto do sistema-aula quanto do
sistema-aluno.

Portanto, quanto menor o equilibrio do sistema, maior a sua complexidade. Quanto
maior a sua complexidade, maior a possibilidade de se chegar a um ponto de bifurcacdo, a
criacdo de novos padrdes. Para Kneller (1976) isso se chama fluéncia, ou seja, quanto maior o
namero de ideias maior sera o estimulo do processo criativo.

O exemplo apresentado mostra certa afinidade entre a base cientifica do pensamento
ecolégico do século XX e os estudos acerca da criatividade. E importante salientar que esta
semelhanca entre os conceitos e analises ndo € coincidéncia. Na amplitude com a qual
estamos tratando o pensamento ecoldgico, muitas teorias e modelos provindos de diferentes
areas do conhecimento — como da psicologia, da semidtica, ou da filosofia — poderiam
abordar o mesmo exemplo chegando a concluses ligeiramente parecidas. Porém, nao é nossa
intencdo neste trabalho investigar todas as possibilidades de andlise da pratica educacional de
Murray Schafer, passando por todas estas teorias. Nosso intuito é precisamente apontar esta
semelhanca, tratando o fazer criativo de Schafer como uma consequéncia histérica de um
desenvolvimento de ideias que tendem ao que chamamaos de ecologia. Para isso, utilizamos a
retrospectiva historica do pensamento ecolégico encontrada na obra de Fritjof Capra (1986,
2005, 2006, 2013), e desta maneira, diversos autores que poderiam fundamentar nosso estudo
ndo foram abordados®. Mesmo assim, podemos perceber um movimento paralelo entre a
ecologia e a questdo da criatividade.

Esta semelhanca se dd por uma questdo tedrica pertinente a todo pensamento
ecoldgico: a percepcao de que a conexdo com a totalidade é também a criacdo de um mundo.
Para Heréaclito, a totalidade é a propria dindmica do mundo. Tudo € transitério, pois a
realidade estd sempre em constante transformacdo; na verdade, para ele, a realidade é a

transformacdo. Isso implica que a totalidade possui uma dinamica criativa intrinseca e

> A respeito deste assunto, tivemos oportunidade de analisar o fazer criativo de Murray Schafer aplicado as
aulas individuais de guitarra por ocasido de uma pesquisa de iniciacdo cientifica (ABREU, 2011). Naquele
momento, investigamos o objeto de discussdo nos utilizando, prioritariamente, de conceitos provenientes da obra
de Gilles Deleuze, filosofo francés considerado um dos inauguradores do pés-modernismo. Fizemos isso a partir
da anélise da livre improvisacao aplicada durante as aulas, tomando como referéncia o trabalho de Rogério Costa
(2003), que aborda o ambiente da improvisacao livre pelos conceitos de Deleuze. A semelhanca das conclusBes
obtidas a época com o pensamento ecoldgico é notdria. Ja no campo da educagdo musical, destaca-se a obra da
pesquisadora e educadora Teca Alencar de Brito (2007, 2009), que aplica os pressupostos teéricos de Deleuze
para apreender, entre outros temas, a questdo do jogo na educagdo musical como meio para incentivo da
criatividade no ensino da masica. Os conceitos de Deleuze, bem como os trabalhos que se utilizam deles, séo
exemplos de referenciais que poderiam ser tomados para a analise da obra de Murray Schafer e sua relagdo com
0 pensamento ecoldgico, mas que, no entanto, foram deixados de lado devido ao recorte histérico apoiado em
Fritjof Capra.
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constante. Esta perspectiva de entendimento do todo também é bésica para que se entendam
as filosofias espirituais orientais. Na modernidade, podemos citar desde os fenomendlogos,
que propdem uma construcdo subjetiva do objeto na interacdo entre o mundo interior e 0
exterior, até o conceito contemporaneo de cognicdo, que entende o mundo como ‘“um”
mundo, ou nosso dominio cognitivo. Independentemente das diferengas destas teorias,
podemos observar que a criatividade é uma constante no pensamento ecoldgico. De acordo
com este paradigma, a realidade, em si, ndo existe; existe sim uma constante construcdo do
real. Uma construgdo que parte, a priori, de uma forca interna da totalidade, do cosmos, do
Tao, ou do sistema, seja la como for chamada a cada época. Essa dindmica criativa inata a
totalidade, por sua vez, se assemelha a perspectiva evolutiva de Bergson. Dai, talvez, a
possibilidade deste trabalho associar desde a obra dos naturalistas gregos até a segunda
geracdo dos métodos ativos. De certa forma, todos estdo também falando de criacéo.

O principal aspecto de qualquer criacdo é sua ligacdo com o presente. Uma criagdo ndo
se d& no passado, tampouco no futuro. O ato de criar é a atividade mais presentificada a que o
ser humano pode ter acesso. E, portanto, equivalente a experiéncia, que é ligada ao presente
por exceléncia. Isso explica porque durante a exposicdo tanto do pensamento ecoldgico
quanto das pedagogias da existéncia a questdo da experiéncia sempre esteve presente. Se 0 ato
de ligar-se a totalidade é também criar um mundo, isso s6 se da pela experiéncia. Por esta
razao Murray Schafer ndo denomina o ato criativo “criacdo”, mas sim, “fazer criativo”.

Como vimos, a énfase a experiéncia é o eixo central da pratica pedagdgica de Murray
Schafer. No fazer criativo ndo poderia ser diferente, j4 que toda a criacdo é também uma
experiéncia. Contudo, Schafer trabalha com um recorte especifico da realidade: o som, ou,
mais precisamente, a paisagem sonora. Portanto, a atencdo dada a criatividade no ensino da
musica, neste autor, possui um aspecto de transformacdo da paisagem sonora através da
criacdo. Uma criacdo que também é musical, mas que se liga a ecologia por uma experiéncia

diferenciada do som. Falemos agora um pouco desta forma de experiéncia.

Experiéncia da totalidade e experiéncia da paisagem sonora

A educagdo centrada na experiéncia também n&o é uma caracteristica exclusiva da
proposta pedagogica de Murray Schafer. J& discutimos o desenvolvimento deste tema na

educacdo e sua influéncia no trabalho educacional de Schafer. Contudo, dada a estrutura
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ecoldgica de pensamento deste autor e sua forma de manifestacdo na musica, a ecologia
acustica, a experiéncia da paisagem sonora deve ser compreendida num sentido mais
profundo do que a simples apreciacdo dos sons do ambiente. A experiéncia acUstica da
paisagem sonora deve equivaler a uma experiéncia estética, a qual, por sua vez, para Schafer,
detém tracos arracionais. Para discutir essa relacdo na educacdo musical de Murray Schafer,
partamos primeiro da sua prépria atividade pedagdgica.

Para Schafer, “a primeira tarefa do projetista acustico ¢ aprender a ouvir. Limpeza de
ouvidos ¢ a expressdo que utilizamos” (SCHAFER, 2011:291). A atividade “limpar os
ouvidos” ¢é quase sempre o ponto de onde parte o trabalho educacional de Schafer. Ela é
simplesmente o incentivo, por meio de exercicios, de uma experiéncia auditiva mais acurada
dos sons do ambiente. Schafer aplicava a limpeza de ouvidos com a intencdo fazer seus
alunos “notar os sons que na verdade nunca haviam percebido, ouvir avidamente os sons de
seu ambiente ¢ ainda o que eles proprios injetavam nesse mesmo ambiente” (SCHAFER,
1991:67). De acordo com o autor, a necessidade de iniciar o trabalho educativo com uma
limpeza dos ouvidos esta diretamente ligada as caracteristicas particulares do sentido da
audicdo e da atual configuracao da paisagem sonora.

Como vimos, a audicdo para Murray Schafer € um sentido especial, totalizado por
exceléncia, pois nossos ouvidos estdo sempre conectados com o0 ambiente a nossa volta. Por
outro lado, isso ndo implica necessariamente que o homem tenha consciéncia do seu ambiente
acustico. O ser humano tende a criar “palpebras auditivas” para se proteger da miriade de
estimulos acusticos provindos da paisagem sonora; sdo barreiras subjetivas que edificamos a
partir de nossa propria relacdo com os sons. O problema, para 0 autor, € que a paisagem
sonora se desenvolveu negativamente durante a histéria, sofrendo um aumento na quantidade
e no volume dos sons. Uma transformacdo de uma paisagem hi-fi, na qual os sons poderiam
ser facilmente percebidos, para uma paisagem lo-fi, um agregado de estimulos acusticos que
formam uma massa sonora difusa, na qual qualquer som é dificilmente percebido com
profundidade. Esta mudanca na paisagem sonora fez com que 0 homem criasse cada vez mais
barreiras, cada vez mais “palpebras auditivas”, o que levou a um desligamento entre o ser
humano e a sua paisagem sonora; um desligamento prejudicial para ela, pois a poluicéo
sonora parte prioritariamente da consciéncia do homem dos sons que o rodeiam. A limpeza
dos ouvidos €, portanto, uma atividade pratica de experiéncia da paisagem sonora que
pretende levar o aluno ao conhecimento profundo dos sons do ambiente, promovendo uma

reconexao entre ele e a paisagem sonora.
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Primeiramente, podemos acentuar o carater pratico desta proposta. Vimos que a
construcdo do conhecimento pela experiéncia pratica é uma nogdo que norteia todo o trabalho
educacional de Murray Schafer. Novamente, € importante que o leitor tenha a consciéncia de
que esta abordagem educativa nao é exclusiva da proposta do educador canadense. Ela é uma
constante nas pedagogias da existéncia, principalmente no século XX, quando John Dewey,
com sua filosofia educacional alicercada no pragmatismo, prop6s os fundamentos para a
compreensdo da construcdo de um determinado conhecimento pela atividade pratica acerca da
resolucdo de um problema.

No caso da limpeza de ouvidos, Schafer (1991:67-95) apresenta diversos exercicios
auditivos que ttm como objetivo a consciéncia dos diversos aspectos da paisagem sonora.
Estes, basicamente, sdo trabalhos de percepcdo auditiva, e incentivam os alunos a notarem 0s
sons do ambiente e suas peculiaridades. Contudo, tais exercicios ndo se limitam a percepcéo,
mas também almejam construir um conhecimento acerca da paisagem sonora baseando-se em
parametros da mdusica. Conceitos do universo musical como: ruido, siléncio, som, timbre,
amplitude, melodia, textura e ritmo, sdo aplicados na apreciacdo da paisagem sonora,
redefinindo estes conceitos e também a propria apreensdo da paisagem pelos alunos.

Vejamos um simples exemplo de uma destas atividades e seu potencial educacional.
Murray Schafer (1991:72) sugere: “experimente passar uma folha de papel pela classe,
silenciosamente. Todos ouvindo os sons do papel sendo passado”. A este exemplo,
acrescentamos a experiéncia vivida pelo autor desta pesquisa no minicurso Music, Creativity
and Listening, oferecido pelo proprio Murray Schafer na 11l Semana de Educacdo Musical do
Instituto de Artes da UNESP (Universidade Estadual Paulista) em 2011. Nesta ocasido, além
de pedir para que os alunos passassem a folha de papel (jornal) de mdo em méo, Schafer
requisitou que cada pessoa descobrisse um som diferente com este papel. Diversas ideias
surgiram: amassa-lo, rasga-lo, assopra-lo, entre outras.

Neste exercicio, dois aspectos da préatica educacional se fundem e se completam: o
estimulo da criatividade e a consciéncia sonora do ambiente. Ao ouvir a folha de papel sendo
passada, pudemos experienciar sons do ambiente que nos envolviam. A classe tentava ao
méaximo ficar em absoluto siléncio; mesmo assim, muitos sons puderam ser percebidos além
dos da folha de papel. Esta vivéncia reconfigura conceitos como o de ruido, siléncio e, por
que ndo, da prépria musica. Um som de papel ao ser rasgado, em geral, é tratado como ruido,
de acordo com 0 senso comum; mas quando é pedido que se componham sons com este

papel, pode-se perguntar: ele ainda € ruido? E os sons que interferiram na composicéo, séo
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masica? Independentemente do modo pelo qual sejam respondidas estas perguntas, uma
conclusdo néo se pode negar: que o conhecimento, ou a reconfiguracdo destes conceitos
musicais, foi construido pela experiéncia pratica auditiva do ambiente acustico. Mais do que
isso, essa atividade se funde ao incentivo da acdo criativa, mostrando que somos 0s principais
compositores da paisagem sonora.

N& é mero acaso o fato de as perguntas acima realizadas gerarem problemas
conceituais que reconfiguram a apreensédo tanto do ambiente quanto da musica. A masica, no
século XX, se transformou. Os limites entre o ruido e 0 som musical ndo sdo tao claros quanto
em outras épocas. Assim, lecionar musica a partir de atividades que reorganizem a
experiéncia sonora do ambiente ndo é somente uma opcao pedagdgica, mas uma necessidade
da atual configuracdo da propria musica. Como, no exemplo citado, definir o que realmente é
musica e 0 que ndo é? Ora, pelo que vimos, isso sO pode ser dado por uma experiéncia pratica,
que defina estes conceitos a partir de uma construcéo subjetiva.

Se nos limitdssemos ao problema do ensino musical, nossa reflexdo poderia terminar
aqui, ja que estdo estabelecidas as relagdes entre a experiéncia, a constru¢cdo de um
conhecimento e a musica, dentro do contexto de paisagem sonora. No entanto, isso esvaziaria
0 papel da ecologia na proposta pedagégica de Schafer, que detém um caréter critico da
educacdo musical diante das transformag0es da paisagem sonora.

A educacdo musical de Murray Schafer é uma educacdo critica, isto €, que visa a
consciéncia da paisagem sonora como meio de promover sua melhora. Esta consciéncia, para
0 autor, parte da percepc¢do auditiva dos sons do ambiente, mas ndo para ai. Para Schafer, a
consciéncia da paisagem sonora tem como fim sua transformacdo positiva. A melhora da
paisagem sonora é tomada como uma transformacdo estética desta paisagem, levando a sua

vivéncia ao patamar de uma experiéncia musical.

Minha abordagem acerca deste problema trata a paisagem sonora do mundo
COMO uma enorme composi¢cdo macrocosmica. O homem € seu principal
criador. Ele tem o poder de fazé-la mais ou menos bela. O primeiro passo é
aprender a ouvir essa paisagem sonora como uma peca de masica — ouvi-la
tdo intensamente como se ouviria uma Sinfonia de Mozart. Somente quando
tivermos verdadeiramente aprendido a ouvi-la é que poderemos comecar a
fazer julgamentos de valor (SCHAFER, 1991:289).

Para Schafer, a paisagem sonora é uma manifestacdo musical; ndo em si, como se
independentemente do seu ponto de vista 0 ambiente aclstico sempre fosse equivalente a
musica, mas no modo como ele a observa. 1sso nos remete ao proprio conceito de paisagem

sonora de Murray Schafer. Isolado do ser humano, o ambiente acustico & somente um
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agregado de sons; mas quando observamos estes sons pela relagéo entre eles e o ser humano,
este ambiente acustico se torna paisagem sonora. Para Schafer, a paisagem sonora € masica.
E isso que Schafer propde em sua educacdo musical: que todos tratem, assim como ele, a
paisagem sonora com o mesmo valor de uma musica®®. Mas se a paisagem sonora n3o é
musica em si, como trata-la como tal? E por este motivo que Murray Schafer acentua a
questdo da experiéncia estética desta paisagem. Somente pela mudanca subjetiva da apreensao
da paisagem sonora que podemos considera-la musica. Ndo basta ouvirmos os sons do
ambiente, devemos ouvi-los com a mesma profundidade da experiéncia de ouvir uma mausica.
Para Schafer, somente a partir deste modelo de experiéncia poderemos ter consciéncia de que
ndo somente a paisagem sonora pode ser equivalente a musica, mas que nNGs SOMOS 0S Seus
principais compositores.

Estamos tratando aqui de uma reconexdo entre 0 homem e a paisagem sonora. Como
vimos, em A Afinacdo do Mundo (2011), Schafer mostra as mudancgas ocorridas na paisagem
sonora durante o desenvolvimento historico e como este processo foi negativo, isto €, como
cada vez mais o ambiente vem sendo poluido acusticamente. Contudo, também vimos que a
poluicdo sonora ndo € um sinénimo do aumento do ruido; na verdade, ela é prioritariamente
uma construcdo subjetiva, isto é, uma paisagem sonora poluida ¢ uma paisagem sonora que €
percebida como tal, pois a propria definicdo de ruido é dependente da subjetividade. Podemos
concluir, portanto, que o aumento da poluicdo sonora esta diretamente relacionado a
separacdo entre 0 homem e seu ambiente acustico, pois, ao alienar-se da paisagem sonora, 0
homem n&o toma consciéncia dos ruidos que o cercam, dos “sons indesejaveis” que afetam
sua qualidade de vida. Nao por acaso, este processo também corresponde ao predominio do
pensamento mecanicista sobre o ecolégico na histéria do Ocidente. O desligamento do
homem em relacdo a totalidade — um desligamento ilusério, pois ele sempre esta inserido nela
— é também expresso na paisagem sonora quando ele se afasta da experiéncia profunda de seu
ambiente acustico.

Deste modo, podemos concluir que, para Schafer, a reconexdo do homem com a
totalidade através do som deve partir da vivéncia estética da paisagem sonora, ou melhor, que
a experiéncia estética da paisagem sonora é uma experiéncia da totalidade. Mas qual seria
tal modelo de experiéncia estética que possui este carater totalizador? Para respondermos a

esta pergunta devemos primeiro compreender a nogdo de arte para Murray Schafer.

% Esta abordagem est4 longe de ser impositiva. Como Murray Schafer aponta: “Nio planeje uma filosofia de
educacdo para os outros. Planeje uma para vocé mesmo. Alguns outros podem desejar compartilha-la com vocé”
(SCHAFER, 1991:277).
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De acordo com Fonterrada (2004a:322), para Schafer, a arte é divina. Ela tem o poder
de transformar a realidade, promovendo a ligagéo entre o homem e algo maior: a totalidade.
Vimos que a totalidade foi abordada de diferentes formas na historia: os gregos naturalistas a
denominavam physis; as filosofias espirituais orientais, Brahman (no hinduismo),
Dharmakaya (no budismo) e Tao (no taoismo); enquanto os estudos das religides arcaicas
costumam referir-se a ela como cosmos. A despeito de suas diferengas particulares, todas
estas visdes de mundo tém como norte a apreensdo do todo, e ndo das partes que o compdem.
Esta ¢é a razdo pela qual Murray Schafer alinha sua compreensao da experiéncia estética a um
modelo espiritual. A apreensdo do todo é inexplicavel pela estrutura da racionalidade e, se
Schafer propde o contrério, isto €, uma reconexdo entre o homem e a totalidade, seu conceito
de arte e de experiéncia estética — a vivéncia da arte — ndo poderia aderir a esta estrutura de
pensamento. Assim, podemos concluir que a principal chave para o entendimento da
proposta pedagdgica de Murray Schafer é a compreensdo de que a experiéncia estética da
paisagem sonora equivale a uma experiéncia sagrada dos sons do ambiente.

Neste trabalho, tratamos basicamente de dois modelos de experiéncia espiritual:
aquele que se apoia no mito e no rito, que também esta presente nas religides ocidentais, mas
que € mais fortemente ativo nas sociedades arcaicas, nas quais 0 mito é vivo; e aquele
proveniente das filosofias religiosas orientais, que se centram na experiéncia direta da
realidade para alcancar o saber absoluto. Ambos estes modelos mantém relacdes com a
experiéncia estética de Murray Schafer.

Murray Schafer se utiliza amplamente do mito e do rito em sua proposta pedagdgica.
Vimos no exemplo de Patria que sua composi¢do musical ndo se limita a masica, mas detém
uma estrutura mitica que almeja levar o “espectador” a outro nivel de experiéncia da obra; um
plano no qual a musica ndo é somente um conjunto de sons, mas um meio de vivenciar uma
histéria cosmogodnica: a lenda do Lobo e da Princesa das Estrelas. Esta estrutura da obra ndo é
outra coisa sendo um modelo mitico de experiéncia. Cada “apresentacao” ¢ um ritual, que
reatualiza o mito e leva os integrantes a conexdo com um tempo nado-transitério, eterno.

Para além de sua composi¢cdo — que, como vimos, também pode ser entendida sob o
carater de educacdo musical — a atividade de Murray Schafer em sala de aula também se
utiliza da experiéncia mitica. No minicurso ja citado, pudemos vivenciar um exercicio que
explicita este aspecto de sua pedagogia. Para finalizar a aula, Schafer pediu que os alunos se
posicionassem em circulo. Pediu entdo para que imaginassemos que ali, no centro da roda,

estava uma pessoa muito doente e requisitou que cantassemos uma de suas masicas que fazem
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parte do ciclo Patria, 0 Healing Chant (Canto da Cura)®’, que serviria para curar aquele
doente. Schafer sugeriu que, inicialmente, todos cantassemos em unissono, mas ressaltou a
possibilidade de abertura de novas vozes, novos intervalos musicais, livremente. Durante a
execucdo do exercicio a cancdo era repetida como um mantra, € as vozes que eram
acrescentadas ecoavam pela sala, aumentando a sensacdo de estarmos envoltos por este
mantra, vivendo um momento paralelo aquela aula de masica. Ao final da atividade, Murray
Schafer afirmou: “houve um tempo em que a musica era usada para curar as pessoas.
Gostariamos de recuperar esse poder da musica”.

Este exemplo mostra claramente que a educagcdo musical em Schafer se utiliza do
modelo mitico, promovendo uma experiéncia espiritual do som. Primeiramente, Schafer se
apoiou no mito para estruturar a atividade: a cura pela musica. Este mito é reatualizado por
um ritual, representado aqui pelo proprio exercicio. A experiéncia desta atividade pretende
levar a um tempo sagrado, no qual “a musica tinha poder de curar as pessoas”. Para quem
realmente viveu (no sentido mitico) esta experiéncia, aquele espago ndo era mais uma sala de
musica, mas um recorte na realidade difusa, uma transformacdo do espaco profano em um
espaco sagrado.

Este é o sentido mais profundo da proposta pedagdgica de Murray Schafer: a nocao de
que a transformacdo do mundo é uma transformacdo estética, e esta, por sua vez, assemelha-
se a apreensdo espiritual da realidade. Do mesmo modo que o homo religiosus vive uma
ligacdo com o cosmos pelo mito e pelo rito, transformando a realidade pela sua sacralizacéo,
para o autor, a masica é hierofania, e altera a relacdo entre 0 homem e o mundo, levando-o a
consciéncia da totalidade. O homem que vive a musica com a profundidade de uma
experiéncia espiritual vive uma mudanga nos parametros da nocdo cotidiana de mdsica. Ela
deixa de ser somente um som, ou uma cole¢do de sons; passa a representar uma conexao com
0 cosmos, com a totalidade.

Nesta via, € interessante ressaltarmos certa semelhanca entre as ideias de Murray
Schafer e John Paynter acerca da funcdo da musica na formacdo humana. Como vimos,
Paynter considera que a musica tem a capacidade de nos manter em uma dualidade entre os
tempos psicoldgico e cronoldgico, sendo o primeiro — apesar da homenclatura cientificista —
claramente um modelo arracional de experiéncia, de transcendéncia do tempo mundano. Isso
se assemelha bastante ao paradoxo que o homo religiosus vive, experienciando, a0 mesmo

tempo, um espaco e tempo sagrado e profano. Néo foi possivel encontrarmos referéncias

> A discussdo desta cancdo no contexto da obra Patria, bem como sua partitura, encontra-se em O Lobo no
Labirinto, de Marisa Fonterrada (2004a:127).
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diretas a respeito deste assunto que liguem as concepgdes de Murray Schafer a obra de
Paynter. N&o obstante, ambos mostram a tendéncia em se apoiar no modelo espiritual de
experiéncia para justificar o valor da musica na formacdo humana, mesmo que em Schafer
iSSO seja mais explicito.

N&o somente na estrutura mitica da experiéncia espiritual Murray Schafer se baseia
para tratar da educacdo musical. Sua énfase na experiéncia direta do som nos remete a forma
com a qual as filosofias religiosas orientais pretendem alcancar o saber absoluto. De acordo
com estas doutrinas, qualquer tipo de racionalizacdo acerca da experiéncia da realidade
impede que se alcance a compreensdo da verdade. Deste modo, os orientais propdem uma
experiéncia essencialmente empirica, que necessita que a mente seja “silenciada”, de forma
que a totalidade seja apreendida. Isso, no Ocidente, recebeu 0 nome de meditacao.

Deste modo, a experiéncia sonora incitada por Murray Schafer em sua proposta
pedagogica pode também ser comparada a meditacdo oriental. Em Schafer, a racionalizacdo
na construcdo do conhecimento deve ser entendida simplesmente como uma reflexdo acerca
do verdadeiro saber: a prépria experiéncia sonora. Devemos nos lembrar de que o intuito da
educacdo musical de Schafer é a prdpria experiéncia sonora, e nao, necessariamente, 0s
conceitos construidos apos esta vivéncia. Para o autor, é somente pela experiéncia estética que
podemos transformar a paisagem sonora. Tal vivéncia ndo se assemelha a uma reflex&o acerca
do ambiente acustico, de modo que a racionalidade provesse 0s pressupostos da
transformacéo da paisagem sonora. Ela € uma experiéncia essencialmente empirica, na qual o
pensamento racional é cessado para que apreendamos a paisagem sonora em sua totalidade.

Talvez por este motivo, tanto as filosofias orientais quanto Murray Schafer enfatizam
a questdo do siléncio. Para os religiosos do Oriente, o siléncio tem intima relacdo com a
totalidade. Vimos que uma das principais conclusdes dos grandes mestres destas filosofias é
gue ndo se pode falar da totalidade; isso porque eles sabem dos limites da linguagem, do mapa
em sua relacdo com o territério, e consideram que qualquer conceituacdo sera sempre uma
parte, e ndo o todo. Ficar em siléncio €, portanto, falar da totalidade. A experiéncia da
totalidade é a experiéncia do siléncio. Schafer também acredita nisso. Ele considera que na
limpeza de ouvidos os exercicios mais importantes “sdao os que ensinam 0 ouvinte a respeitar
0 siléncio” (SCHAFER, 2011:291). Isso porque o siléncio é a prépria totalidade para Schafer;
n&o o siléncio relativo, aquele que nos é permitido através do simples sentido da audigdo, mas

o siléncio absoluto, que somente é acessado pela via da experiéncia espiritual.
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Este modelo de experiéncia estética baseado na vivéncia direta e empirica do som
como meio de transcender a realidade cotidiana é exatamente a principal influéncia das
filosofias orientais na obra educacional de Murray Schafer, citado pelo préprio autor no
comeco deste segmento do trabalho. De acordo com Schafer:

(...) se ha uma coisa que a filosofia oriental pode nos ensinar, é a reveréncia
pelo siléncio, pela paisagem sonora calma, na qual um pequeno gesto pode
se tornar grande, porque ndo esta atormentado pela competicéo (...).

Em nossas aulas temos procurado empregar alguns exercicios de
relaxamento yoga como uma preparacdo para experiéncias de audicdo e
criatividade. Aos poucos, musculos e mente ficam relaxados, até atingir o
ponto em que todo o corpo se torna um ouvido. Isso as vezes pode levar
horas, mas, no final, os alunos me tém dito que estdo ouvindo musica como
nunca o haviam feito antes (SCHAFER, 1991:292).

Na citacdo, Schafer fala do uso de técnicas provenientes da yoga, um dos métodos de
meditacdo orientais. Fala também de sua admiracdo pelo respeito ao siléncio na visdo de
mundo oriental. Podemos ver, portanto, que Schafer destaca justamente os dois aspectos
apontados até aqui. O siléncio é um dos elementos norteadores das filosofias orientais, mas
ele somente serve como meio para alcancar o saber absoluto através de uma experiéncia de
meditac&o.

Podemos concluir, portanto, que a proposta pedagdgica de Murray Schafer ¢ um
modelo critico de educacdo, que visa a transformacdo da paisagem sonora. Contudo, esta
mudanca passa pela apreensao estética dos sons do ambiente, que faz a paisagem sonora ser
considerada musica. A musica para Schafer é divina, assim como todas as artes; € divina, e
detém o poder de alterar a relacdo entre 0 homem e a realidade. Por isso, a experiéncia
estética para este autor é equivalente a uma experiéncia espiritual, a inica que pode promover
a ligacdo com a totalidade. Assim, vivenciar a paisagem sonora com a profundidade de uma

masica € conectar-se a totalidade por meio do som.

Uma visdo ecoldgica da arte

A questdo da unido das artes também n&o é uma ideia exclusiva da obra de Murray
Schafer. Ela remete ao periodo romantico, precisamente a Wagner, que propde uma forma de
arte que una todos os tipos de manifestacdes artisticas, chamando-a de Obra de Arte Total
(Gesamtkunstwerke) (FONTERRADA, 2008:77). Fonterrada expde:

Com ela, Wagner, pelo espelhamento na arte da Grécia antiga, pretendia
produzir um tipo de teatro que estivesse estreitamente ligado & cultura de seu
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povo, do mesmo modo como ocorrera com o teatro de Atenas em relacdo a
cultura grega. Sua preocupacdo em atingir esse objetivo, com a reunido de
todas as formas de expressao artistica, tem clara justificativa, caso se pense
que a cultura de um povo é expressa em sua totalidade, razdo pela qual
nenhuma arte deve ser excluida (...) (idem).

Com o advento dos métodos ativos a questdo da unido das artes ganhou forca nas
ideias pedagdgicas dos educadores musicais. A partir de Dalcroze, que promoveu uma
verdadeira revolucdo na educacdo musical ao associar a aprendizagem da mausica ao
movimento do corpo, os métodos ativos progressivamente foram abrindo espago para a
participacdo de outras artes no ensino de masica. Murray Schafer €, de certa forma, herdeiro
desta tradicdo. Contudo, sua visdo acerca da unido das artes se mostra mais profundamente
alicercada na questdo ecologica, e isso se reflete em sua préatica pedagdgica.

Diferentemente de Wagner, por exemplo, Schafer ndo almeja expressar a cultura de
seu povo por meio de uma arte totalizada. Pelo contrario, vimos que Murray Schafer tem
duras criticas a sociedade moderna, principalmente quando relacionadas ao desenvolvimento
da paisagem sonora. Mesmo admitindo que a ideia de Wagner foi “nobre, porém prematura” e
que “esse conceito ndo pode ser entendido pelos graduados de conservatorio e escolas de
bal¢” (SCHAFER, 1991:291-292), a referéncia que inspira Schafer na reflex&o da unido das
artes € outra: 0 modelo arcaico de cultura, em que os limites entre a arte e a vida ndo sdo
claros.

A arte ancestral detinha um caréter ritualistico, ou seja, servia para reatualizar um
mito. Contudo, ndo somente a arte era estruturada desta forma, mas toda a vida do homem
ancestral era organizada a partir do mito e do rito, em uma ligacéo direta entre e vida e a
totalidade. Desse modo, as artes também ndo eram entendidas separadamente. Na verdade,
nem poderiamos chaméa-la exatamente de “arte”, na acep¢ao moderna do termo, pois, muito
antes de ser algo “artistico”, estas formas de expressdo eram ritos que fundiam todas as
categorias de arte que conhecemos, e cuja intencdo era a elevagdo do homem ao cosmos, a
totalidade. Como o préprio Schafer expGe em seu poema-artigo: “E o bater dos tambores, 0
canto, o olhar e 0 movimento nos carregavam para fora deste mundo, arremessando-nos na
voluta do universo, tornando-nos conscientes da unidade de todas as coisas materiais,
espirituais, naturais e divinas” (SCHAFER apud FONTERRADA, 2004a:322), numa clara
referéncia a fusdo das artes e a sua funcao ritualistica.

Neste texto Schafer estd apontando um tempo coésmico, primordial, no qual todas as
formas artisticas sdo a mesma coisa e tém o poder de nos unir a totalidade. Esta forma de

experiéncia do tempo é exatamente aquela vivida pelas sociedades arcaicas e pelas culturas
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orais em geral, assim, nelas, a arte apresenta as caracteristicas apontadas por Schafer: ser
indivisa e ter o poder de transcender a realidade profana. O ponto de jungdo destas
caracteristicas € a propria vida. Quando se vive uma experiéncia artistica desta magnitude nao
se pode diferenciar arte e vida; elas estdo unidas por um aspecto espiritual. Este € 0 modelo de
arte das sociedades arcaicas, nas quais 0 mito é vivo: as formas de arte sdo totalizadas e
possuem o poder de transcendéncia da realidade cotidiana para a ligacdo com o0 cosmos.

Contudo, Schafer nao acredita que o modelo arcaico “acabou”, que “ficou para tras”
no desenvolvimento da historia. A partir do que ja tratamos neste trabalho, podemos entender
esta afirmacdo por trés pontos de vista que se completam: o da complexidade e néo-
linearidade da realidade, o da ndo-linearidade do desenvolvimento da consciéncia na historia,
e 0 do tempo primordial. Vimos que Murray Schafer observa a realidade de um ponto de vista
ecologico, isto é, como uma miriade de relagdes ndo-lineares, interligadas e interdependentes.
A divisdo desta realidade, entdo, é iluséria, pois nunca podemos nos separar do todo, ou
melhor, s6 podemos nos compreender essencialmente pela apreensdo do todo, que é mais do
gue a soma das partes. Deste ponto de vista a divisdo das artes também ¢é ilusdria; a arte em si
detém um potencial totalizador e € somente a partir da atividade humana que pode ser
considerada de maneira separada.

A sociedade arcaica era “consciente” deste ponto de vista — no sentido de que eles
viviam sob esta perspectiva, e ndo no sentido de reflexdo sobre o tema. Vimos que o
desenvolvimento histérico da humanidade levou a uma perda desta concepcdo. Contudo,
vimos também que o processo evolutivo da consciéncia considerado por Schafer é ndo-linear,
ou seja, uma sociedade avancada ndo é necessariamente mais consciente do que uma
sociedade arcaica. Por isso, acreditamos que Schafer se apoia no paradigma arcaico de arte
por considera-lo mais evoluido do que o moderno, ou melhor: mais consciente da
complexidade da realidade, de sua ndo-linearidade, da incapacidade de ser apreendida pelo
pensamento racional, ou seja, um paradigma predominantemente ecol6gico; mais do que isso,
que do mesmo modo ndo-linear com o qual podemos relativizar a histéria da consciéncia,
Schafer acredita que o modelo arcaico seja o ideal para uma sociedade como a nossa, que vive
uma experiéncia artistica cindida.

Por um terceiro ponto de vista, Schafer ndo acredita que o modelo arcaico seja
ultrapassado porque € um modelo mitico e, como toda estrutura mitica, apoiado em um tempo
primordial, bem diferente do tempo cronoldgico. E um tempo eterno, perene, e que pode ser

reatualizado a qualquer época por meio do rito, inclusive nos tempos modernos. A Unica
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necessidade para que isso acontecga é tratarmos a experiéncia estética como uma experiéncia
espiritual, um ritual, por assim dizer. Assim, também por este motivo Murray Schafer
considera 0 modelo de arte arcaico o ideal para sua pratica pedagdgica: sua indivisibilidade
das expressOes artisticas representa uma totalidade mitica, um tempo perene, que pode servir
de base para a experiéncia estética de nossos tempos justamente pela capacidade de ser
reatualizada.

Sendo assim, vemos que a no¢do da unido das artes coaduna-se tanto com o
pensamento ecologico de Schafer quanto com sua apreensdo arracional da experiéncia
estética. Essa concepg¢do do autor ndo se d& como uma opcao. Para ele, € a Unica maneira de
se traduzir em forma de arte a prdpria realidade, que, em esséncia, também € indivisa. Murray
Schafer aponta que a divisdo das artes impde uma forma ndo natural de expressdo: “quanto
mais me envolvo com a educagdo musical, mais percebo a ‘inaturalidade’ basica das formas
de arte, cada uma utilizando um conjunto de receptores sensitivos, com a exclusio dos outros”
(SCHAFER, 1991:290). Portanto, para Schafer, a arte ndo é tomada como dividida porque a
prépria vida ndo € algo que se possa dividir. Uma vida na qual os elementos estdo separados
ndo é a realidade; a realidade é complexa e ndo-linear. Segundo o autor, uma forma natural de
arte, isto €, um modelo de arte que expresse profundamente a realidade, deve ser entendido a
partir da totalidade das formas expresséo.

A énfase dada a audicdo na proposta pedagdgica de Murray Schafer ndo deve ser
tomada como uma contradicdo diante destes pressupostos. O fato de acentuar a experiéncia
acustica da paisagem sonora tem um motivo: para o educador canadense a sociedade ocidental
renegou cada vez mais o sentido da audicdo, privilegiando, principalmente, a visdo. Isso €
expresso no subtitulo do livro A Afinagdo do Mundo: “uma exploragdo pioneira pela historia
passada e pelo atual estado do mais negligenciado aspecto do nosso ambiente: a paisagem
sonora” (grifo nosso, SCHAFER, 2011). De acordo com o autor: “se o projetista acustico
favorece os ouvidos, € somente como um antidoto ao estresse visual dos tempos modernos e
em antecipagdo a reintegracao final de todos os sentidos” (idem:329).

Essa naturalidade da unido das artes é, para Murray Schafer, melhor expressada pela
atividade da crianca. Para ele, a crianga possui um modo de expressdo artistica que
naturalmente agrega todas as formas de arte. “Observem criangas brincando e tentem
delimitar suas atividades pelas categorias das formas de arte conhecidas. Impossivel”
(SCHAFER, 1991:290). Este ponto de vista concorda com a visdo de que 0 homem em sua

natureza é um ser totalizado, mas que impde limites aos elementos de sua vida pelo contato
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com a sociedade. Isso leva Schafer a criticar o proprio curriculo de artes das escolas, que
delimitam fronteiras entre a arte e a vida, que, em si, tal como as artes, ndo pode ser dividida:
“Para uma crianca de cinco anos, arte € vida e vida ¢ arte. Para uma de seis, vida é vida e arte
¢ arte. O primeiro ano escolar € um divisor de aguas na histdria da crianga: um trauma”
(idem:277).

Este ponto de vista nos remete a uma das carateristicas mais classicas das pedagogias
da existéncia: a centralizacdo do ensino na crianc¢a, justificada pelo naturalismo. Esta
concepcao tem inicio na obra de Jean-Jacques Rousseau, que, ao entender o estado de
natureza como um referencial normativo, considerou que o ser humano é naturalmente bom,
sendo corrompido pela sociedade. Isso fez que a crianga fosse observada ndo somente como
objeto da educacdo, mas como a prépria fonte da educacdo. Tal ponto de vista é central em
todas as pedagogias da existéncia e se desdobrou de diversas maneiras em todas as propostas
pedagogicas subsequentes, principalmente nas reflexées da Educacdo Nova, a qual reafirma
essa tendéncia pela via da psicologia. A opinido de Schafer também aponta nessa direcdo. Se
as categorias de arte sdo algo “inatural”, e se a crianga trata a arte de forma totalizada,
podemos concluir que a opinido de Schafer é de que o ser humano naturalmente entende as
expressdes artisticas como ndo separadas, 0 que se expressa pela crianca, que
espontaneamente age dessa maneira.

A opinido de Murray Schafer de que a crianga se expressa artisticamente de forma
complexa é também semelhante as conceituacdes de expressao dadas por Jean-Ovide Decroly.
Vimos que este autor foi o primeiro tedrico da educacao a perceber que a crianga se expressa
de forma global, ou seja, que os meios de comunicagéo utilizados pela crianga estéo longe de
se resumir a linguagem falada e escrita; eles sdo sistemas complexos cujos elementos ndo séo
possiveis de ser separados. Assim como a expressdo artistica da crianca para Schafer. Por esta
estreita semelhanca, a educacdo decroliana chega a uma méaxima “para a vida e pela vida”
(DUBREUCAQ), 2010:31), na qual a vida é entendida como complexa e, assim, fonte e foz da
expressdo global da crianga. Muito semelhante a conclusdo de Schafer de que, para crianca,
“arte ¢ vida e vida ¢é arte”, ou seja, que na ndo-linearidade das expressdes artisticas esta
contida a propria realidade, a prépria vida.

Novamente € importante que o leitor se lembre de que ndo estamos com esta analise
apontando uma influéncia direta de Decroly, ou de qualquer pedagogo da Educacdo Nova,
sobre o trabalho educacional de Murray Schafer. Contudo, reafirmada a abordagem

metodoldgica desta pesquisa, nota-se que, mais uma vez, as ideias pedagdgicas de Schafer
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relacionam-se com outras concepg¢des provenientes de diferentes épocas — desde Rousseau a
Educagdo Nova — o que confirma um desenvolvimento historico de ideias que culmina na
obra do educador musical canadense.

A unido das artes € mais uma prova deste processo. O modelo adotado por Schafer é o
modelo arcaico, que equaliza todas as formas de expressao artistica sob o mesmo ponto: a
vida. Isso € possivel, tanto pela estrutura mitica de experiéncia espiritual, que transcende o
tempo e 0 espaco profano e proporciona uma ligacdo com a totalidade, quanto pela
experiéncia direta e empirica da realidade, que nos permite apreender o todo; em suma, a
unido de todas as artes € possivel justamente por Schafer acreditar em uma experiéncia
espiritual das artes, a qual é totalizada por exceléncia. Nao obstante ser esta experiéncia
tratada por meio da espiritualidade, este ponto de vista também pode ser relacionado as
formas mais modernas de educacdo, que também alicercam o processo educacional na vida.
Isso se da por um eixo em comum que liga estas visdes de mundo: o pensamento ecoldgico

aplicado as artes; uma visdo ecoldgica da arte.

Uma sintese das ideias pedagdgicas de Murray Schafer

Apos a longa trajetdria que tracamos com o objetivo de entender as ideias pedagdgicas
de Murray Schafer, resta-nos sintetiza-las sob um mesmo eixo, o qual possa relacionar todas
as grandes matrizes de pensamento do autor, notadamente, a ecologia, a questdo do sagrado e
a experiéncia estética.

E desnecessario para esta sintese relacionarmos tais matrizes & obra de Murray
Schafer. Isso ja foi feito ao final de cada uma das partes desta pesquisa. Na primeira,
mostramos através da composicdo e da ecologia sonora como 0 pensamento ecolégico — e
nele, incluimos a questdo do sagrado — norteia todas as reflexdes do autor, seja como
compositor, como educador musical ou como um ativista ecolégico. Ao final da segunda
parte, abordamos a préatica pedagdgica de Schafer no contexto do desenvolvimento das
pedagogias da existéncia, cuja caracteristica principal é estar apoiada na experiéncia como
meio e fim da educacdo. Na terceira parte do trabalho, realizamos até aqui um primeiro
estagio desta sintese, relacionando diretamente as discussfes dos outros dois segmentos as

diretrizes educacionais apontadas pelo préprio autor. Contudo, podemos perceber que estas
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relagdes se ddo em um padrdo. E deste padrdo que falaremos agora e ele pode ser expresso
pelo seguinte modelo:

/- A - N
. Experiéncia Estética "
*A relagdo entre o homem e o ambiente
sonoro deve se equivaler a experiéncia
de se ouvir uma musica.
\ )
N A
- . o N < - N
' Ecologia " ' Vivéncia do Sagrado "
*Sacralizar a realidade € unificar oserea ePara Schafer, a arte é divina. A musica é
totalidade. E promover uma relagdo hierofania.
ecoldgica entre o homem e o ambiente *Ao sugerir a experiéncia estética do
sonoro pela sua experiéncia estética. ambiente sonoro, Murray Schafer esta

| propondo a sacralizagdo da realidade. |

Ao .

Modelo 1: Padrao de Relages entre as Ideias Pedagogicas de Murray Schafer

Antes de tudo, devemos compreender que a proposta pedagogica de Murray Schafer é
calcada na experiéncia. Todos os aprendizados que dela provém ndo sdo resultantes do
aprofundamento na teoria da musica, mas da prépria relacdo entre 0 homem e o som. Este,
ndo € qualquer som. S&o os sons do ambiente acustico que nos envolvem e que mantém
estreita relacdo com a propria atividade humana, isto é, a paisagem sonora. Deste modo, a
experiéncia do som que alicerca a educacdo musical de Murray Schafer é a experiéncia da
paisagem sonora.

Neste ponto encontramos uma caracteristica substancial que delimita a diferenca entre
as ideias pedagogicas de Schafer e as de outros educadores musicais, para quem 0s sons do
ambiente sdo tratados como um material musical, ou seja, como objetos sonoros possiveis de
serem moldados e transformados em musica. Ao contrario deles, a paisagem sonora, para
Schafer, € musica. Este ponto de vista altera o préprio conceito de experiéncia na proposta
educacional de Schafer. Se a paisagem sonora é musica em si, 0 modo correto de vivencia-la
é por uma experiéncia estética. Em outros modelos de educacdo musical que se utilizam dos

sons do ambiente a experiéncia da arte esta presente, mas ela ocorre quando nos utilizamos
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dos objetos sonoros para aplicar uma agdo musical (ouvir, tocar, cantar, compor, etc...). Na
proposta de Schafer a prdpria relacdo entre 0 homem e seu ambiente acustico é equivalente a
musica. Assim, a experiéncia estética se torna a prépria vida, pois a paisagem sonora esta
sempre em uma relacdo dindmica com o homem. Os limites entre 0 homem e a vida
(paisagem sonora) devem se esvair por meio da experiéncia estética, ou seja, por uma
experiéncia que tem como primeiro passo “aprender a ouvir essa paisagem sonora como uma
peca de musica — ouvi-la tdo intensamente como se ouviria uma Sinfonia de Mozart”
(SCHAFER, 1991:289).

Contudo, ndo necessariamente 0 homem tem esta consciéncia, a de que a paisagem
sonora pode ser tratada como mdsica e de que, quando assim considerada, sua vivéncia deve
equivaler & experiéncia estética. E exatamente este o ponto enfatizado por Murray Schafer.
Para o autor, 0 homem da antiguidade vivia a paisagem sonora como uma manifestacao
artistica, isso se considerarmos que, para estas sociedades, a arte deve ser compreendida nao
somente como atividade humana, mas como a prépria vida em sua totalidade. No modelo
arcaico, a arte faz parte de um complexo sistema estruturado pelo mito e pelo rito, e, portanto,
ndo pode ser compreendida fora deste contexto. Porém, sob influéncia de diferentes
processos, esta nocdo de arte foi sendo perdida, e 0 homem passou a observa-la como
separada da sua vida.

A experiéncia espiritual €, em si, uma vivéncia do todo, seja por meio do mito e do
rito, que orientam esta vivéncia nos modelos arcaicos, seja por meio da experiéncia empirica
desta totalidade, mais presente na estrutura das filosofias orientais. Considerando, portanto,
que a separacdo entre a arte e a vida foi consequéncia da perda da visdo espiritual sobre o
mundo, podemos concluir que o modelo exato de experiéncia estética que pode promover esta
reconexdo é o da experiéncia espiritual. A experiéncia estética da paisagem sonora, para
Schafer, é uma experiéncia espiritual.

Isso confirma a prépria nocdo de musica de Schafer. Para o autor, a arte € divina,
tendo o poder de transformar a realidade. Esta alteracdo é prioritariamente uma mudanca
qualitativa, uma transformacéo nos valores e na relagéo entre 0 homem e a paisagem sonora.
Equivale ao processo de hierofania, em que o sagrado irrompe o espago profano, sacralizando
a realidade mundana. Assim, ao sugerir a experiéncia estética do ambiente sonoro, Murray
Schafer esta propondo a sacralizac¢éo da realidade.

Mas porque sacralizar esta realidade? Porque imprimir a hierofania sobre a paisagem

sonora? Ora, tudo isso sé pode ser justificado pelo mesmo processo que faz que o autor tenha
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um posicionamento critico quanto a este problema: a perda de uma relacdo ecolégica com o
mundo, substituindo uma vivéncia totalizada por uma experiéncia cindida em partes. Este €
exatamente o processo mostrado neste trabalho, o do predominio do pensamento mecanicista
diante do ecoldgico na sociedade moderna.

Né&o obstante as diferentes formas de se abordar este problema, um objetivo sempre
estd ao final das teorias ecoldgicas: o de promover uma ligacdo entre 0 homem e o todo.
Schafer pretende que sua proposta pedagdgica faca isso por meio da sacralizagdo da paisagem
sonora, que € obtida pela experiéncia estética desta paisagem, a qual, por sua vez, é uma
experiéncia espiritual. Em suma, sacralizar a realidade € unificar o ser e a totalidade; e é
promover uma relacdo ecoldgica entre 0 homem e 0 ambiente sonoro pela sua experiéncia
estética.

Quando Murray Schafer se autoquestionou: por que ensinar musica? Sua resposta foi
precisa no contexto de suas ideias pedagdgicas:

A resposta é simples. A musica existe porque nos eleva, transportando-nos
de um estado vegetativo para uma vida vibrante (...).

A mulsica existe para que possamos sentir o eco do Universo, vibrando
atraves de nds (SCHAFER, 1991:295).
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CONSIDERACOES FINAIS

Murray Schafer e a escola brasileira

Durante todo este trabalho tentamos mostrar os aspectos filoséficos que orientam a
pratica pedagodgica de Murray Schafer; suas bases de pensamento, como elas interagem, e de
gue maneira iSSO se mostra presente na sua maneira de lecionar musica. O problema que
orientou a pesquisa na busca deste objetivo foi a notoria deficiéncia de conhecimento destas
ideias no ambito dos educadores brasileiros que se utilizam das propostas de Schafer. A
necessidade de apreensdo desta dimensdo de sua obra pedagdgica € latente e ndo pode mais
ser renegada, sob o risco de desfigurar a construcdo filoséfica do autor, prejudicando tanto a
sua obra quanto o proprio aprendizado dos alunos.

Citamos em nossa Introducdo alguns dados provenientes da pesquisa Praticas
Criativas em Educacao Musical, desenvolvida pelo Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacao
Musical (GEPEM) do Instituto de Artes da UNESP em 2012 e 2013, que ddo a dimenséo do
problema. Em suma, verificou-se pela andlise das repostas dos educadores musicais
consultados que hd um esvaziamento tedrico acerca do papel da educacdo musical na
formacdo humana. Quanto a proposta pedagdgica de Schafer, também se percebe que ela é
mal compreendida, sem que se entenda a importancia que o autor confere as suas bases
filoséficas e seu papel na educacdo. Somente alguns aspectos operatorios, metodologicos, do
trabalho educacional de Schafer foram citados na pesquisa referida. Quando abordavam
algum contetdo teorico-filos6fico as respostas eram amplas, e mais enfatizavam questdes
gerais pertinentes a todos os métodos ativos em educacdo musical — como a questdo da
experiéncia, da expressdo e do estimulo da criatividade — do que as ideias especificas da
educacdo musical de Murray Schafer. Como vimos, 82% dos educadores que apontaram
Schafer como seu principal referencial teodrico, quando questionados a respeito dos
fundamentos que orientam suas praticas educacionais, sequer citaram em suas respostas
termos como paisagem sonora e ecologia sonora (ou ecologia acustica) e, mesmo quando
estas expressdes foram citadas, as respostas ndo abordavam em nenhum momento questdes

como a experiéncia estética, a relacdo entre ela e o sagrado, e a totalidade. Ora, estas séo
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nogdes que fundamentam toda a proposta pedagdgica de Murray Schafer e ndo compreendé-
las significa limitar o potencial educativo desta proposta.

Mas como explicar, no ambito educacional brasileiro, tamanho desnivelamento entre
Murray Schafer, como destacado autor, e suas ideias pedagdgicas, que dao todo o sentido a
seu trabalho educacional? A resposta para esta pergunta pode ficar mais clara se recorrermos
a historia recente da educacdo brasileira. A retomada da musica como contetido obrigatorio do
sistema bésico de ensino se, por um lado, indica um aumento no consenso da relevancia da
educacdo musical como um elemento contribuinte para a formacdo humana, por outro, dadas
as contradicdes abarcadas em sua historicidade, apresenta uma série de dificuldades para o
estabelecimento desta meta.

Com o regime militar, que perduraria durante grande parte da segunda metade do séc.
XX no Brasil, a promulgacdo da Lei n. 5692/71 extinguiu a disciplina educac¢do musical do
sistema educacional brasileiro substituindo-a pela simples atividade (educacdo artistica) de
contetido obrigatdrio no curriculo, que abrangia diversas areas de expressao artistica, entre as
quais, a musica. Isso diminuiu progressivamente a importancia dada ao ensino de mdsica, o
que perdura até os dias de hoje. A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n. 9394 em
1996, houve uma mudanca significativa na compreensdo das artes, que passaram a ser
consideradas areas de conhecimento e ndo mais areas expressivas. Nessa reforma do ensino,
voltou a educacdo musical a ter importdncia; no entanto, ndo é ainda considerada uma
disciplina autdnoma, mas sim uma possivel parte do conteddo da disciplina Arte, que deve
suprir as chamadas quatro grandes areas artisticas: Musica, Artes Plasticas, Danca e Teatro
(FONTERRADA, 2008). Sob o discurso da multidisciplinaridade, a educacdo artistica vem
“fazendo com que, na verdade, as linguagens ndo sejam mais integradas, mas sim separadas,
embora enjauladas num campo chamado de ‘arte’” (FERNANDES, 2004:76).

Insere-se, neste momento, a problematica da formacéo de profissionais aptos ao ensino
musical na educacdo basica, os quais, de acordo com Marisa Fonterrada (2008), vém sofrendo
uma gradativa reducdo, dado o grande periodo de afastamento desta disciplina do quadro
curricular obrigatério brasileiro. No primeiro Relatério da ABEM (Associacdo Brasileira de
Educacdo Musical): Gestdo das Primeiras Diretorias, Alda Oliveira (1995) aponta o
consenso desta insuficiéncia:

Hoje esta barreira esta sendo transposta, desde quando reconhece-se a
necessidade de uma formacdo mais profunda do educador musical e de uma
formagdo pedagdgica para as demais areas profissionais em Musica nas
Universidades, reconhecendo-se a irrelevancia e superficialidade da
formacdo em Educacdo Artistica ou polivalente (p.105).
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Para Fonterrada (2008), este longo afastamento da educacdo musical da grade
curricular do ensino basico promoveu a desarticulacdo das diretrizes pedagdgicas desta classe
profissional. Isso se reflete em suas praticas educacionais, que, em muitos casos, se resumem
a atividades ludicas que visam proporcionar lazer e auxiliar outras disciplinas, nem sempre
retendo valor pedagogico musical ou artistico. A autora aponta que o educador musical € hoje,
em grande parte dos casos, considerado o festeiro da escola, cuja atuacdo consiste em
promover apresentagGes com fins expositivos, sendo uma atividade que “ajuda os alunos a
passarem seu tempo enquanto se recuperam dos esfor¢os empreendidos com as disciplinas
consideradas ‘importantes’” (FONTERRADA, 2008:229). Tendo em vista esta desarticulacdo
ideologica, dificulta-se a tarefa de discutir a prépria presenca da educacdo musical na
educacao basica brasileira.

Contudo, discutir a presenca do ensino musical na escola é, antes de tudo, refletir
acerca de seu papel perante o processo educacional humano e os limites que caracterizam a
especificidade da instituicdo escolar. Compreender o fendmeno educativo sob a luz das
concepcOes que tracaram o caminho do homem é papel da filosofia da educagdo. Tem-se
entdo que, para uma analise da mdsica no contexto da educacéo, dever-se-ia considerar seu
caréater filosofico-educacional, sejam quais forem os desdobramentos histéricos que vieram a
estruturar a educacéo e a masica.

Nosso objetivo aqui ndo é discorrer a respeito da presenca da educacdo musical na
escola brasileira, mas sim apontar as possiveis relagdes que tornam as ideias pedagdgicas de
Murray Schafer algo desconhecido, ou, no minimo, ndo aprofundado no contexto nacional
brasileiro. Se o proprio tema da pertinéncia do ensino da mausica na escola passa pela
necessidade da compreensdo filosofica desta disciplina, como abdicar da filosofia da
educacdo para discutir as relacdes entre Schafer e o sistema de ensino? Acreditamos que ai
esteja um ponto comum entre as duas discussdes. Talvez o préprio afastamento da disciplina
Educacdo Musical do contexto escolar brasileiro tenha influenciado o distanciamento da
filosofia da educacdo das discussdes das praticas pedagogicas, promovendo um esvaziamento
do sentido e, consequentemente, da funcdo da proposta educacional de Murray Schafer para
0s pedagogos de nosso pais.

Consideramos que o trabalho pedagogico de Murray Schafer pode ser de grande valia
para a educacdo no Brasil. O Pais esta inserido na sociedade ocidental e, portanto, apresenta
todos os problemas ecoldgicos discorridos neste trabalho. Do afastamento da espiritualidade a

incompreensdo da ndo-linearidade da realidade, da supervalorizacdo da objetividade a
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poluicdo sonora, todas estas questdes estdo presentes no dia-a-dia da sociedade brasileira.
Murray Schafer mostra um caminho para superar estas problemaéticas, as quais, em Ultima
analise, estdo todas ligadas a separacdo do homem da totalidade. Schafer propde uma
superacdo pela musica, mais precisamente pela experiéncia estética da paisagem sonora, que,
na sua visdo, possui uma estrutura espiritual e pode promover o reencontro do homem com 0
COSMOS.

No entanto, como acabamos de apontar, para discutir a presenca de Murray Schafer na
educacdo brasileira, especificamente a escola, ndo basta que analisemos sua pratica
pedagogica sob o crivo da filosofia da educacgdo; é necessario que apliguemos também este
tipo de andlise a instituigdo escolar, investigando a natureza e a especificidade desta forma de
educacdo, de modo que nao limitemos nem o potencial educativo da proposta de Schafer, nem
a funcdo da escola na formacdo humana. Este € um problema que foge do ambito desta
pesquisa, mas que mostra a necessidade de se relativizar qualquer proposta pedagdgica diante
das especificidades da educacdo escolar.

A despeito desta contestacdo, pretendemos que este trabalho auxilie na atividade
pedagdgica de professores que tomam as concep¢des educacionais de Murray Schafer para o
ensino de musica, na medida em que, ao proporcionar um entendimento mais profundo do
sentido destas concepcdes, tais professores possam também compreender melhor sua propria

pratica.
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