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RESUMO

Este trabalho versou sobre a Musica como recurso didatico no ensino de Sociologia no Ensino
Médio. Objetivou investigar como as praticas musicais, centralmente os jogos musicais,
contribuem para o raciocinio socioldgico, nos exercicios da desnaturalizagdo, do estranhamento
e da imaginacdo, na perspectiva do raciocinio perceptivo (VIEIRA; RAY, 2009; ARNHEIM,
2004; PLAZA, 2003). O campo da pesquisa compreendeu uma Escola de Ensino Médio em
Tempo Integral (EEMTI) localizada em Fortaleza — CE, e neste contexto, a disciplina eletiva
de Musica — Prética de Conjunto. Partindo da discussdo de que a Musica ¢ um recurso didatico
capaz de superar as dificuldades da linguagem socioldgica na introdug¢do e no reforco de
conceitos e temas sociologicos (MORAES; GUIMARAES, 2010), constituindo um bem
cultural com o qual as juventudes e agrupamentos escolares se identificam (LIMA FILHO,
2020, 2014), desenvolvendo praticas musicais (ARROYO, 2010; BLACKING, 2007),
questionou-se como este recurso pode mobilizar os principios epistemoldgicos do ensino de
Sociologia. A metodologia, de viés qualitativo, consistiu no diagnostico do campo de acao
(BAUER; GASKELL, 2004), no emprego de técnicas de observacao sistematica e participante,
e na aplicagdo de instrumentos como a entrevista semiestruturada e o questiondrio. Como
produto final, apresentamos uma proposta de intervengdo pedagogica a partir dos jogos
musicais de Raymond Murray Schafer e Hans-Joachim Koellreutter, cujas abordagens da
segunda geracdo de educadores musicais (BRITO, 2019, 2001; FONTERRADA, 2008)
dialogam com os referenciais teéricos da pesquisa. Os resultados apontam para a possibilidade
de integragdo entre o ensino de Sociologia e as praticas musicais, contribuindo para uma
abordagem ludica, critica e criativa da Musica como recurso didatico, bem como para a
constru¢do de indicadores socioculturais (BAUER, 2004) a partir da pesquisa sonora ¢ dos

jogos musicais adaptados da Educacao Musical para o ensino de Sociologia.

Palavras-chave: Ensino de Sociologia. Praticas Musicais. Raciocinio Perceptivo.



ABSTRACT

This work researched Music as a didactic resource in the teaching of Sociology in High School.
It aimed to investigate how musical practices, centrally the musical games, contribute to
sociological reasoning, in the denaturalization, defamiliarization and imagination exercises, in
the perspective of perceptual reasoning (VIEIRA; RAY, 2009; ARNHEIM, 2004; PLAZA,
2003). The research field comprised a Full-Time High School (EEMTI) located in Fortaleza —
CE, and in this context, the elective discipline Practical Ensemble Music. Starting from the
discussion that Music is a didactic resource capable of overcoming the difficulties of
sociological language in the introduction and reinforcement of sociological concepts and
themes (MORAES; GUIMARAES, 2010), constituting a cultural asset with which youths and
school groups are involved. identify (LIMA FILHO, 2020, 2014), developing musical practices
(ARROYO, 2010; BLACKING, 2007), questioned how this resource can mobilize the
epistemological principles of Sociology teaching. The methodology, with qualitative bias,
consisted of the diagnosis of the field of action (BAUER; GASKELL, 2004), the use of
systematic and participant observation techniques, and the application of instruments such as
the semi-structured interview and the questionnaire. As a final product, we present a proposal
for pedagogical intervention based on the musical games of Raymond Murray Schafer and
Hans-Joachim Koellreutter, whose approaches of the second generation of music educators
(BRITO, 2019, 2001; FONTERRADA, 2008) dialogue with the theoretical references of
search. The results point to the possibility of integration between the teaching of Sociology and
musical practices, contributing to a playful, critical and creative approach to Music as a didactic
resource, as well as to the construction of socio-cultural indicators (BAUER, 2004) from the

research and music games adapted from Music Education for the teaching of Sociology.

Keywords: Sociology Teaching. Musical Practices. Perceptual Reasoning.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho tem como objeto de estudo a Musica como recurso didatico no
ensino de Sociologia. Na perspectiva da intervengao pedagdgica, este objeto foi construido a
partir do exame critico e criativo de praticas de ensino e relatos de experiéncias que, por um
lado, configuram um esbogo das utilizagdes da Musica pelos professores de Sociologia no
Ensino Médio e, por outro, um apontamento das possiveis contribuigdes que as praticas
musicais, centralmente os jogos musicais, no campo da Educagao Musical dos séculos XX e
XXI, podem trazer ao ensino de Sociologia no Ensino Médio.

Adiantamos que este foi concebido e tencionamos possivel, somente a partir de um
posicionamento aberto e interessado das disciplinas de Musica e de Sociologia, pelas demandas
perceptivas, reflexivas e expressivas do raciocinio sociologico, bem como a partir de uma
postura cientifica e pedagodgica favoravel as concepg¢des ampliadas de conhecimento,
inteligéncia, pensamento e linguagem.

No segundo ano do Mestrado Profissional de Sociologia em Rede Nacional
(PROFSOCIO), tivemos a oportunidade de ingressar na Escola de Ensino Médio em Tempo
Integral (EEMTI) como agentes vinculados ao projeto Artista, Presente!'. A oportunidade de
trabalho, na condicao de artista formadora, nos ofereceu um novo caminho para a pesquisa que
almejavamos realizar no ambito da educagdo em tempo integral, o da intervencao pedagdgica.

De acordo com a area de concentragdo do mestrado, o Ensino de Sociologia, e
conforme um dos objetivos principais da intervengao, que € oferecer uma experiéncia de valor
pratico ao contexto pesquisado (LIMA FILHO; SANTOS, 2019), nos preocupamos em
desenvolver um trabalho conectado com a realidade do ensino de Musica nas EEMTI, e que
pudesse contribuir significativamente com a disciplina de Sociologia no Ensino Médio. Dessa
forma, passamos a interrogar o nosso campo de atua¢do, centralizado na disciplina eletiva de
Musica — Pratica de Conjunto, igualmente abastecidos pelas discussdes com os professores de
Sociologia, dos quais a Rede PROFSOCIO nos aproximou ao longo do curso.

Abordamos o objeto inicialmente pelo problema da mediagao pedagdgica no ensino
de Sociologia, verificando que, desde a segunda década dos anos 2000, as inquietagdes das

licenciaturas em Ciéncias Sociais e das pos-graduagdes que tém o ensino de Sociologia como

1O Artista, Presente! é uma acdo intersetorial entre a Secretaria da Cultura do Cear4 e a Secretaria da Educagio
do Ceard, com o objetivo de “aproximar artistas de diversas linguagens e os campos de cria¢ao da rede estadual
de ensino, impulsionando modos de experimentar, conhecer e produzir em artes no contexto das disciplinas
eletivas.” (CEARA, 2019).
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foco de pesquisa, ndo mais se concentram nos conteudos de Sociologia no Ensino Médio,
principalmente apos a primeira aprovacao de livros didaticos de Sociologia pelo Plano Nacional
do Livro Didatico (PNLD) no ano de 20122,
Com isso, acreditamos que os questionamentos pedagdgicos ao longo dos ultimos
10 anos se dirigem em grande parte a pergunta: Como ensinar as Ciéncias Sociais (Sociologia,
Antropologia e Ciéncia Politica) para os estudantes do Ensino Médio? Como ensinar a
disciplina de Sociologia para as juventudes? Os modos de se ensind-la surgem como tema
relevante das Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio — Sociologia (OCEM) na relagao
de mediacdo pedagodgica:
Muitos conceitos ensinados no nivel médio sdo oriundos do pensamento socioldgico
cléssico [...]. Para o ensino de tais conceitos € necessario que se estabeleca a media¢ao
pedagogica, ou seja, sua transformagdo “em saberes escolares, com caracteristicas
proprias” (BRASIL, 2008), trata-se de traduzir o conhecimento socioldgico em
conhecimento adequado ao Ensino Médio, utilizando linguagem interessante e

acessivel a estudantes que estdo iniciando no estudo da disciplina. (MORAES;
GUIMARAES, 2010, p. 50, grifo nosso).

A mediacdo pedagbdgica, em nossa compreensao, coloca duas perspectivas
importantes para a Sociologia no Ensino Médio. A primeira delas diz respeito as metodologias
utilizadas em sala de aula e as linguagens mobilizadas por essas metodologias, desde uma
linguagem socioldgica especifica as linguagens idiomaticas, tecnoldgicas e artisticas, através
das quais a mediagdo pretende uma “traducdo” ou transposi¢do didatica dos conteudos
(BRASIL, 2006). A segunda perspectiva ¢ a da mediacao enquanto relagdo ndo apenas entre
sujeitos e objetos do conhecimento, mas entre sujeitos de percepgdes e desejos, que atuam no
mundo conferindo-lhe sentido. (DAYRELL, 2003; BOURDIEU, 1983a). Conforme também
compreendem as OCEM:

O que se quer dizer ¢ que uma dimens@o importante do ensino — em qualquer nivel —
¢ a percep¢do sobre o modo de exposicdo ou a linguagem com que se apresenta esse
ensino. A linguagem da Sociologia ndo nos deve passar despercebida, sob pena nio
s6 de um empobrecimento do que é ensinado e aprendido [...], de que ndo existiria
mediacdo entre o sujeito e o mundo, ou mesmo que a linguagem da Sociologia fosse
“transparente” e nao constituisse um problema sociolégico. (BRASIL, 2006, p. 109).

A Sociologia, como “tradu¢do de um campo cientifico especifico — as Ciéncias
Sociais” (BRASIL, 2006, p. 109), surge na vida escolar dos jovens na tltima etapa da Educagao
Basica, nao sendo precedida, via de regra, por um disciplinamento cientifico e reflexivo. Esta

situacdo ¢ analisada por Lahire (2014) com certa preocupagdo, na medida em que a formacgao e

2 Conquista que colaborou significativamente para a legitimagdo da disciplina nas escolas e perante suas
comunidades. (PEREIRA, 2015, p. 248).
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o reconhecimento de “pontos de vistas”, especialmente caros aos processos reflexivos dos

jovens, aconte¢a, na melhor das hipoteses, tardiamente.

Todavia, isso significa a necessidade de esperar o lycée para comegar a adquirir o
habito de certa descentracdo em relagdo a seu (ou antes, seus) meio(s) de vida, o
raciocinio comparativo ou o pensamento racional a respeito de fatos sociais? Esperar
o lycée para constatar que habitos ndo-cientificos de pensamento sobre o mundo social
impegam muito seriamente — e como poderia ser de outra forma, depois de tantos anos
passados sem nada construir na matéria? — a instalagdo de novos habitos de
pensamentos ligados as ciéncias do mundo social. (LAHIRE, 2014, p. 54).

Por sua vez, os professores de Sociologia confessam dificuldades ao adotar o

recorte dos conceitos (MORAES; GUIMARAES, 2010), pois estes sdo elementos centrais do

discurso cientifico, ancorados no raciocinio indutivo e na linguagem formal, nos quais grande

parte dos estudantes nio demonstra fluéncia ou competéncia no Ensino Médio®. Além disso,

observamos que:

A distancia entre a ciéncia e a disciplina obriga os professores a trabalhar com
escolhas, ou seja, recortes elaborados a partir de uma pluralidade de razdes, nem
sempre adequadas ao nivel de compreensao dos estudantes secundaristas. (MORAES,
GUIMARAES, 2010, p. 54-55).

Neste sentido, a tarefa de mediacdo pedagodgica se depara com determinados

espacos de dominagdo, criados e também nutridos por uma certa economia didatica: entre a

ciéncia e a disciplina escolar, entre o conteudo e o tempo letivo disponivel, entre os contetidos

e as linguagens ou meios de comunica-los, muitas vezes nao compativeis com os objetivos e 0s

anseios de compreensao dos estudantes no Ensino Médio. Para Souza (2016), a relagdo entre

os saberes e a linguagem pode ser transformada por um processo de conscientizagao.

Interessa-me ressaltar que quanto mais consciente se esta dessa dimensao linguistica
do ensino e de como ela influencia nas escolhas docentes, mais preparados estaremos
para ensinar e para fazer um uso da linguagem condizente e coerente com os objetivos
do ensino de Sociologia na educagdo basica. Devemos pensar nas caracteristicas do
conhecimento que queremos promover e nas formas de linguagem que o tornam
possivel, para que se possa promover essa outra forma de relagdo com os saberes e
com a linguagem, que sdo proprias das Ciéncias Sociais. (SOUZA, 2016, p. 142,
grifos nossos).

3 Uma compreensdo importante sobre a mediagdo pedagdgica, tanto para o professor como para o pesquisador, é
a da escolarizagdo como processo de violéncia simbolica (BOURDIEU; PASSERON, 2014; BOURDIEU,
2007a; DUBET, 2003; SANTOS, 2001), que se inicia com a imposi¢ao de codigos as camadas socialmente
despojadas de capital cultural ou cujo ethos familiar nao faz boa correspondéncia com o ethos escolar (LAHIRE,

2008).
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Por conseguinte, ¢ nas caracteristicas do conhecimento sociol6gico, bem como nas
caracteristicas do publico juvenil que, em grande parte, a escolha pela linguagem utilizada na

mediacao se apoia.

A mediagdo pedagdgica nem sempre esta comprometida unicamente com o rigor
conceitual ou tedrico; muitas vezes, faz-se uso de uma postura lidica, criativa ou
provocativa, outras recorre-se as artes, particularmente a misica e ao cinema para
garantir o aprendizado da disciplina Sociologia, tornando isso uma experiéncia
reconhecida pelos alunos, com a sua participagdo efetiva, descobrindo neste
conhecimento cientifico a possibilidade de ser um reconhecimento do papel dos
estudantes na sociedade. (MORAES; GUIMARAES, 2010, p. 55, grifos nossos).

O presente trabalho se debruca sobre a escolha da linguagem musical e suas praticas
como recurso didatico no ensino de Sociologia do Ensino Médio, tendo como questdes de
partida: em primeiro lugar, porque esta escolha estd associada a uma falta de rigor tedrico ou
conceitual? (Acrescentando-se que a falta de rigor cientifico ¢ colocada em oposi¢do a uma
postura ludica e criativa). Em segundo, porque e como esta op¢ao chega a promover uma
experiéncia reconhecida pelos alunos, uma participagao efetiva, ou seja, mediante um
engajamento essencial ao processo de conhecimento, tornando possivel “o reconhecimento do
papel dos estudantes na sociedade”, por meio da Sociologia? Consequentemente, qual o mérito
deste recurso considerado ladico e despojado de rigor cientifico, capaz de ‘“‘garantir o
aprendizado da disciplina de Sociologia”? Como e porque ele funciona?

A partir desses questionamentos, compreendemos inicialmente que a Musica, como
recurso didatico no ensino de Sociologia, configura uma forma de mediagdo tributdria da
interdisciplinaridade entre as Ciéncias Humanas e Sociais e as Belas-Artes, constituidas pela
Pintura, a Escultura, a Danga, a Musica, o Teatro e o Cinema. Em segundo lugar, esta arte
temporal®, abordada principalmente através de seus produtos (cangdes, miisicas instrumentais,

temas, trilhas sonoras, sinfonias, oratérios, musicas étnicas e folcloricas, etc), ndo € um recurso

exclusivo da Sociologia em sala de aula.

Por ser uma arte tdo antiga e tdo particular [...], a misica acabou sendo objeto de
inimeros estudos cientificos [...] e tais circunstancias demonstraram em que medida
ela era uma disciplina que envolvia, em seu espectro interno de relagdes proprias,
referenciais de outras disciplinas. Assim, a musica ajudou diversos estudiosos a
provarem aquilo que afirmavam dentro da area em que atuavam. Hoje sabemos a
relagdo intima que a misica tem, por exemplo, com disciplinas como a arte (em geral),
a lingua (portuguesa, inglesa, italiana, latina, etc), a histéria, a matematica, a fisica, a
biologia, a psicologia, a sociologia, a religido etc, mas isso ndo a limita, pois ela

4v. ARNHEIM, R. Intuiciio e intelecto na arte (2004), Parte II. As artes temporais, como a Musica, a Danca, o
Teatro e o Cinema, se distinguem das artes sinoticas ou intemporais (Pintura, Escultura, Arquitetura) pela
capacidade de transmitirem informagdes de forma sequencial, ainda de forma nao unidirecional e também
recursiva (Id. Ibid., p. 72-73).



18

mantém sempre alguma afinidade com outras tantas, mesmo que ndo estejam
diretamente ligadas ao campo da sonoridade. (FERREIRA, 2012, p. 25).

Este trabalho procurou se distanciar das demais propostas que lancam mao da
Musica na sala de aula, principalmente, por discutir seus pressupostos € sua aplicagdo num
contexto de Educacdo Musical, ndo somente a partir da utilizacdo das letras de musicas
disponiveis ao professor de Sociologia.

Identificamos como problema imediato relativo a utilizacdo da Musica, enquanto
objeto de conhecimento e recurso didatico da disciplina de Sociologia no Ensino Médio, a
escolha predominante da cang¢dao popular (TATIT, 2007) como género musical e,
consequentemente, a abordagem essencialmente textual deste género, mediada por apreciacao,
escuta e leitura de materiais de audio, texto e audiovisuais.

E importante destacar que “o universo musical possui outros elementos passiveis
de anélise sociologica além das letras.” (CARNEIRO, 2018, p. 379). Esta abordagem limitada
do recurso pode ser observada nos procedimentos didaticos e recomendacdes tedricas que se
apegam nao somente ao texto, como ao meio fisico, impresso ou digital, através dos quais a
musica ¢ apresentada aos estudantes. Tal metodologia pressupoe a letra da musica como grande
portadora dos significados expressos e subentendidos (MORAES; GUIMARAES, 2010, p. 58),

quando compreendemos que

a musica ndo ¢ um suporte de verdades a serem ditas pela letra, como uma tela passiva
onde se projetasse uma imagem figurativa; talvez seja mais frequente, até, o caso
contrario, onde a letra aparece como um veiculo que carrega a musica. (WISNIK,
2004 apud TREECE, 2004, p. 338).

A presente proposta pode ser contestada pelo fato de que o conhecimento
sociologico ¢ veiculado fundamentalmente através do discurso verbal e nao pelo discurso
musical, o qual privilegia a organizagdo e a expressdao dos elementos sonoros, como altura,
duracdo, timbre, intensidade e espacialidade. Contudo, conforme aprofundamos na discussao
tedrica deste trabalho, a saturag@o dos processos discursivos no conhecimento cientifico nos

permite atribuir maior credibilidade as contribuicdes que a Arte e suas formas discursivas

oferecem ao ato de conhecer, na medida que

“[...] utiliza com sucesso, com eficacia, algumas formas de conhecimento como o
processo discursivo, como o processo intuitivo, como o processo tacito. No caso da
musica [...] existe uma mescla notavel entre o tacito e o discursivo.” (VIEIRA; RAY,
2009, p. 23).
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A pesquisa bibliogréafica nos revelou que a postura didatica e analitica que privilegia
o discurso verbal na cangdo popular brasileira e a textualidade de musicas relacionadas a este
género, (geralmente compreendendo os planos musical e narrativo)® ndo é uma tendéncia
originada na sala de aula, pela limitacdo dos professores, pela capacidade ou pelo gosto dos
alunos, mas parte de uma construcdo social e estética fortemente disseminada pela critica
literaria e disciplinas afins, na qual a perspectiva textual prevalece sobre a perspectiva

musicologica no tratamento da musica popular.

A nogao de estética [...] é construida a partir da ideia e ideologia que concebem o texto
¢ a textualidade como um tipo de pratica comunicativa que proporciona um modelo
para todas as outras formas de trocas cognitivas e de interagdo social. Encorajados
pelos criticos pos-estruturalistas ligados a metafisica da presenga, os debates atuais
deixaram de citar a linguagem como sendo a analogia fundamental englobante de
todas as praticas significativas e passaram a uma posi¢do em que a textualidade [...]
expande-se e fusiona-se com a ideia de totalidade. (GILROY, 1993, p. 77 apud
TREECE, 2004, p. 336).

Afinal, pode a Musica, através de suas praticas e elementos proprios, subsidiar uma
intervengdo socioldgica? Como utilizar este conhecimento/recurso de forma mais
potencialmente musical e criativa, considerando a formagao basica e habilidades do professor
de Sociologia? Reconhecendo que essa tarefa exige uma dedicagao diferenciada, consideramo-

la possivel na medida que

a adequada analise destes elementos demandaria uma compreensdo mais aprofundada
do fendémeno musical pelos docentes da disciplina Sociologia, configurando entdo
uma boa oportunidade para que o planejamento de aulas seja realizado coletivamente
entre os docentes das areas da Musica e da Sociologia, o que contribuiria efetivamente
para a constru¢do de um curriculo com conhecimentos verdadeiramente integrados.
(CARNEIRO, 2018, p. 379).

Ressaltando que a proposta parte de uma situagdo pedagogica diferente desta,
tencionando, pois, uma contribui¢do ao ensino de Sociologia no ambito de uma disciplina
eletiva de Musica, acreditamos ser legitimo também reapresentar a questao da seguinte forma:
Como utilizar este recurso de forma mais potencialmente socioldgica, musical e ludica,
considerando a formagdo basica e as habilidades do professor de Musica?

Ao verificarmos a potencialidade dos jogos como recursos de ensino e
aprendizagem, por um lado, e a lacuna de entendimento acerca do aspecto ludico que preside a
Musica (nos trés pilares da acao musical: audicdo, composi¢ao e performance), por parte dos

professores que a utilizam com grande confianga e entusiasmo, elaboramos como hipotese que:

5 v. Principios da semidtica da cangdo com base no modelo semidtico greimasiano. (BARROSO, 2018; TATIT,
2007).
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para ser empregada como recurso didatico lidico no ensino de Sociologia, a musica deve ser
jogada.

Neste sentido, como objetivo geral, almejamos originalmente realizar uma
intervencdo pedagogica a fim de testar esta proposi¢do, integrando os principios
epistemologicos do ensino de Sociologia as praticas musicais, através dos jogos musicais.

Como objetivos especificos, pretendemos:

Investigar as fungdes da Musica como recurso didatico da Sociologia no Ensino
Médio;

Compreender as categorias de desnaturalizacdo, estranhamento, imaginagao, € suas
aplicabilidades nos jogos musicais adaptados para a intervengdo pedagogica;

Relativizar® o papel da Musica como recurso didatico e objeto de conhecimento no
contexto da intervengao pedagogica;

Promover o raciocinio perceptivo socioldgico e musical, em didlogo com os
conhecimentos, praticas, questionamentos e expectativas da juventude no contexto pesquisado.

O percurso metodologico desta pesquisa qualitativa (MINAYO, 2011, 1996) se
iniciou com a demarca¢do do nosso campo de acdo. (PEREIRA, 2015; BAUER; GASKELL;
ALLUM, 2002; CICOUREL, 1980).

Consideremos a escola “um campo de agdo” tal qual aquele campo de futebol. A
escola € uma instituicdo que faz parte de uma instituigdo maior, o Sistema de Ensino.
Ela é, em si mesma, um fato social, apresenta conflitos, e é necessario compreender
as relagdes sociais que se estabelecem em seu interior. Na escola, circulam atores
sociais: os professores, os alunos, os diretores e os pais dos alunos. Cada professor
com suas turmas, cada turma com varios professores. [...]. (PEREIRA, 2015, p. 247).

Uma vez na EEMTI Flor Amorosa’, buscamos nos distanciar da observacdo
ingénua e nos aproximar da observacao sistematica (PEREIRA, 2015, p. 247), tendo em vista
nossas atividades ali condicionadas também pela observacdo participante, na qual tomamos
parte do campo de ag¢do (CICOUREL, 1980, p. 99). Neste sentido, quando almejamos
introduzir ou esbogar valores praticos em um contexto de ensino e aprendizagem, assumimos a
responsabilidade de transformar qualitativamente o objeto de pesquisa, e isto acontece por meio
da a¢do ou de a¢gdes. Segundo Thiollent (1986, p. 14):

[...] a pesquisa-acdo ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que € concebida
e realizada em estreita associagdo com uma a¢ao ou com a resolu¢do de um problema

6 Ao tratarmos o recurso diditico como objeto de conhecimento, relativizando-o, ou seja, considerando a
importancia de seu valor relacional, buscamos pensar a musica em sua amplitude de relacdes com outros objetos
e areas do conhecimento, para além das fungdes didaticas que impulsionaram a pesquisa.

7 Optamos por atribuir um nome ficticio a escola.
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coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situagdo ou
do problema estao envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Ainda com Thiollent (1986, p. 17), existem basicamente 3 tipos caracteristicos de
pesquisa-acao, embora a mescla desses tipos seja comum, a depender dos objetivos e contextos
de aplicagdo. Nossa pesquisa, que inicialmente se enquadraria no segundo caso, quando
realizada dentro de uma organizagdo com estrutura hierarquizada, como a escola, ou em
contexto estruturado, conforme Thompson (1995), se distancia do perfil tradicional de
pesquisa-acao (BARBIER, 2007, p. 38), na medida em que os pesquisadores, como autores €
também grupo-sujeito (ARDOINO, 1977 apud BARBIER, 2007), aceitam diferentes papéis ao
longo das etapas da pesquisa, articulados dialeticamente em posi¢cdes de envolvimento,

distanciamento, mediagdo, “autoformacao, heteroformacao, ciéncia e arte.” (BARBIER, 2007,

p. 18).

O pesquisador em pesquisa-a¢do ndao ¢ nem um agente de uma institui¢do, nem um
ator de uma organizag¢do, nem um individuo sem atribuicdo social; ao contrario, ele
aceita eventualmente esses diferentes papéis em certos momentos de sua acdo e
reflexdo (BARBIER, 2007, p. 19).

Buscando conservar as boas praticas da antiga pesquisa-a¢do e os principios da
nova pesquisa-acdo (BARBIER, 2007, p. 57-62), especialmente com relagdo ao conhecimento
pratico e a emancipacao de hdbitos burocraticos e bloqueios as mudangas, visualizamos que a
pesquisa-agdo nos permitiria alcangar os objetivos praticos e de conhecimento que a perspectiva
tradicional estabelece (THIOLLENT, 1986, p. 18), mas numa abordagem multirreferencial e
transpessoal, que nos exigisse estudar mais e mais profundamente assuntos dominantes em
outras areas do conhecimento, como a Psicologia Cognitiva, a Epistemologia e a Semiotica.
Entrar numa pesquisa-a¢ao, sob essa perspectiva, obrigou-nos a percorrer diversos campos de
conhecimento e a falar uma linguagem cientifica dotada de um certo poliglotismo. (BARBIER,
2007, p. 18).

Por outro lado, visto que os aportes das linguagens sao problematizados neste
trabalho, enquanto elementos estratégicos da mediacdo pedagodgica e autoritdrios da
comunica¢do pedagdgica como um todo (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 121-138), nos
coube também um cuidado permanente com as descricdes e tradugdes sociologicas dos
acontecimentos presenciados em campo, bem como das redes de significados através das quais

0s atores orientam suas condutas.

As descrigoes sociologicas tem a tarefa de mediar as redes de significado dentro das
quais os atores orientam sua conduta. Mas tais descricdes sdo categorias
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interpretativas que pedem também um esfor¢o de tradugdo dentro e fora das redes de
significado envolvidas em teorias sociologicas. (GIDDENS, 1989, p. 232).

As condutas estratégicas se orientam por redes de significados construidas pelo que
“os atores sdo capazes de dizer, ou expressar verbalmente, acerca das condi¢des sociais,
incluindo especialmente as condi¢des de sua propria agdo, consciéncia que tem forma
discursiva.” (GIDDENS, 1989, p. 302). Acrescentamos que a conduta estratégica alia tanto a
consciéncia discursiva como a pratica, envolvendo igualmente as formas nao verbais e ndo
discursivas da a¢do, como a Musica.

Neste sentido, discernimos como condi¢do primeira da nossa entrada em campo, o
conhecimento e a consciéncia pratica dos atores investigados (GIDDENS, 1989, p. 31), levando
em consideracao a reflexividade e a subjetividade que, incorporadas na construcgao cientifica,
trazem “‘para o interior da andlise, os fatos e os significados, a ordem e os conflitos, os atores
sociais e o proprio sistema de valores do pesquisador.” (MINAYO, 1996). Consequentemente,
consideramos evidente a intersubjetividade que atua no processo de conhecimento e

concordamos com Cardoso (2004, p. 103), quando afirma:

A relagdo intersubjetiva ndo € o encontro de individuos autdnomos e auto-suficientes.
E uma comunicagio simbélica que supde e repde processos basicos responsaveis pela
criacdo de significados e de grupos. E neste encontro entre pessoas que se estranham
e que fazem um movimento de aproximagao que se pode desvendar sentidos ocultos
e explicar relagdes desconhecidas.

A compreensao pedagogica de encontro musical (SWANWICK, 2014) subsidiou a
relacdo formalizada com o campo através do Artista, Presente!, e dentro de poucos meses,

conseguimos estabelecer os vinculos de confianga e reciprocidade exigidos pela pesquisa-agao.

Blacking (1984) nos conta que, entre os Venda, a musica é aprendida no contexto de
outras atividades sociais — informalmente, de colegas; por tentativa e erro, precedida
de observagdo e apreciagdo; sem ensino graduado; envolvendo-se com a musica e,
gradualmente, entendendo-a bem. Acima de tudo, a musica e uma arte social, em que
tocar com 0s outros e ouvir os outros tocarem ¢ a motivagdo, a experiéncia e o
processo de aprendizado. Isso ¢ educagdo musical pelo encontro. (SWANWICK,
2014, p. 164).

O diagnostico, que se estendeu por aproximadamente 7 meses, entre 2019.2 e
2020.1, foi pautado, primeiramente, pela observagao e pelo registro dos aspectos culturais da
escola, estrutura curricular, formas de sociabilidade, grupos de ensino, adesdo e

desenvolvimento da eletiva, que nos foram proporcionados pelo ensejo dos encontros musicais.
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A segunda fase do diagndstico foi utilizada para a coleta sistematica de dados,
através do emprego de instrumentos como a entrevista semiestruturada e um formulario on-line
com professores de Sociologia vinculados a SEDUC e a Rede PROFSOCIO.

Em fevereiro de 2020, iniciamos a eletiva com o planejamento de realizar a
culminancia da intervengdo no més de abril, porém nossas atividades foram interrompidas
drasticamente na segunda quinzena de margo®, em razdo do avanco da pandemia do novo
Coronavirus (COVID-19), a qual sujeitou o Estado do Ceara a Situagdo de Emergéncia em
Satde, decretada pelo governador através do Decreto N° 33.510. Entre as medidas de
enfrentamento e contengdo da infeccdo humana pelo novo Coronavirus, decretou-se a
“suspensdo das atividades educacionais presenciais em todas as escolas, universidades e
faculdades, das redes de ensino publica (sic), [...].” (CEARA, 2020b)°.

Nossa proposta de analise da experiéncia, estabelecia como premissa o feedback
dos participantes (BARBIER, 2007, p. 55), movimento essencial da pesquisa-acdo que
buscamos associar constantemente as nossas agcdes na escola e na sala de aula, sem o qual o
presente trabalho permanecera incompleto, mas em contrapartida, aberto.

A partir dos resultados, almejavamos iniciar a constru¢do de indicadores
socioculturais (BAUER, 2004, p. 366, 378) relativos a utilizagdo dos jogos musicais no ensino
de Sociologia. Tais indicadores, teriam como base uma andlise funcional da Musica neste
contexto, ao exemplo do que indica Bauer (2004), com referéncia aos significados denotativos
ou inerentes (GREEN, 1997, p. 28) atribuidos pelo grupo social cujo material musical €

produzido e escutado. Na concepg¢ao de alguns autores da Sociologia e da Etnomusicologia,

A analise funcional da musica considera [...]: quais sdo os efeitos das atividades
musicais em um determinado ambiente. E a musica usada para acelerar o trabalho
(Lanza, 1995), para despertar prazer (Frith, 1998), para apoiar eventos religiosos
(Leonard,1987), para incentivar um protesto social (Pratt, 1994), ou para excluir,
através da ostentacdo de bom gosto e distingdo social (Adorno, 1976)? Essas questdes
tem a ver com a pragmatica da musica. (BAUER, 2004, p. 371).

Considerar a funcionalidade das praticas musicais, entretanto, ndo nos permite

negligenciar os significados conotativos ou delineados (GREEN, 1997), isto €, enquanto a

8 Com a instituigdo do trabalho remoto, o que para os corpos docentes e discentes das instituicdes resultou na
adesdo a Educagdo a Distancia (EaD), lenta e agravada pelas condigdes econdmicas, sociais e tecnologicas pré-
existentes a pandemia, e distantes de alcangarem melhoria significativa no periodo de isolamento social, a
proposta de intervencdo pedagogica, fundamentalmente presencial, ficou impedida no escopo da presente
pesquisa.

® Ao qual se seguiram os Decretos N° 33.519, N° 33.536, N° 33.608, N° 33.617, N° 33.627, N° 33.631,
principalmente, a Portaria N°023/2020, do Conselho Estadual de Educagdo (CEE), instituindo o regime especial
de trabalho; e o Parecer N° 205/2020, orientando a continuidade das atividades letivas por meio remoto, até 31
de dezembro de 2020.
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Musica possui apenas significado potencial e dependente dos processos associativos e
combinatorios (imaginacdo) do pensamento humano. Pois, verificamos que, na medida em que
as praticas musicais sdo compartilhadas por um grupo social e suas “associacdes sao apreciadas

coletivamente”, logo todos os significados podem ser considerados “funcionais”.

[...] o sentido conotativo da musica brota da evocagdo de imagens e associa¢des que
sdo idiossincraticas. O sentido surge espontaneamente ou pode estar relacionado a
imagens e sentimentos associados a memoria de um primeiro encontro. N&do ha uma
relacdo especifica como material musical: as associagdes sdo totalmente dependentes
de um ouvinte especifico. Finalmente, as conotagdes da musica podem ser partilhadas
por um grupo social: um canto, uma pega de musica para orquestra, ou um grupo pop
passa a significar a historia do grupo e suas lutas. As associagdes evocadas sdo
apreciadas coletivamente, reforcadas muitas vezes por um discurso sobre essa musica
e seu suposto significado. (BAUER, 2004, p. 370-371).

Neste sentido, uma separacao rigorosa entre significados denotativos (inerentes) e
conotativos (delineados) no processo de constru¢do dos indicadores culturais, pouco
contribuiria neste primeiro momento da pesquisa, embora seja necessario expor esses
condicionamentos. Concordamos com Green (1997, p. 29), quando afirma que nao podemos
presumir a coexisténcia de ambos, em niveis idénticos, ¢ muito menos a consciéncia
ininterrupta de um e de outro na experiéncia social. Este tipo de percepcdo apenas seria
provavel, na mais distante das hipoteses, em musicos totalmente conscientes e sujeitos de altas

habilidades. Na experiéncia musical cotidiana:

Quando tocamos, compomos ou escutamos musica normalmente ndo analisamos
nossa experiéncia, ou declaramos: ‘Oh! sim, isso ¢ uma delineagdo e isso é um
significado inerente.” Pelo contrario, ambos aparecem como sendo um. Por
conseguinte, delineagdes parecem emergir, ndo do contexto social da produgao,
distribuicdo e recepcdo, mas misteriosamente, de dentro da prdopria musica. Dai,
delineagdes nos advirem com o impacto de aparente, verdade imediata. E entdio na
exposicdo a musica propriamente dita - na aparente inquestionabilidade do ser das
coisas e do que somos - que 0os mecanismos reprodutivos mais poderosos € mais
arraigados de musica (sic) na sala de aula jazem. (GREEN, 1997, p. 34).

Diante de tal complexidade, nos cabe apontar algumas consideragdes sobre os dois
tipos de significados, que podem orientar a constru¢do metodoldgica dos indicadores
socioculturais num futuro breve.

Enquanto fendmeno temporal e sonoro, gerador significados inerentes, a Musica “¢é
unicamente acessivel para analise, e como indicador cultural, através do registro e transcri¢ao.”

(BAUER, 2004, p. 385)!. Portando, os pardmetros sonoros, tradicionais ou contemporaneos,

19 Considerando, ainda, que registro e transcrigdo sdo condicionados socialmente ¢ historicamente por convengdes
de escuta, codificacdo e interpretacdo dos agentes sociais.
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emergidos da experiéncia de intervenc¢do, possuem caracteristicas que, “separadas ou
combinadas, podem servir como indicadores culturais.” (BAUER, 2004, p. 378).

Enquanto fenomeno social, semelhante a linguagem (KOELLREUTTER, 2018;
SCHAFER, 2011; BAUER, 2004, SWANWICK, 2003), e por esse motivo, produtora de
significados flutuantes ao sabor dos textos, das imagens, das condi¢des sociais de produgdo e
de recepcdo, a Musica produz indicadores correlacionando estruturas musicais e estruturas
sociais (BAUER, 2004, p. 367), as quais podemos investigar, mas nunca antecipar.

Por fim, concordamos com o fato de que a pesquisa social ainda ndo conseguiu
extrair das praticas musicais, em termos de constru¢do de dados qualitativos, seus mais
relevantes indicadores, seja pela predomindncia de dados verbais ou pela falta de uma

metodologia mais acertada:

A predominéncia dos dados verbais nas ciéncias sociais deixa o som e a musica como
recursos geralmente subexplorados para pesquisa social. A expansao atual e o poder
emocional dos sons, e da musica como um meio de representagao simbolica, parecem
sugerir que eles podem ser uma fonte util de dados sociais. Esse potencial, contudo,
ndo esta ainda combinado com uma metodologia eficiente, € uma massa critica de
pesquisa. Para mim, ndo estd ainda claro se essa subestimacao dos materiais sonoros
como fonte de dados, deve-se as caracteristicas intrinsecas desses materiais, ou fatores
historicos. (BAUER, 2004, p. 385-386).

O capitulo 2 deste trabalho apresenta um breve diagnostico politico, escolar e
pedagogico, realizado nos contextos da mais recente reforma do Novo Ensino Médio, (com
implicagdes para as disciplinas de Arte e Sociologia), e de expansdao do Programa de Ensino
Médio Integral do Ceard. No ambito pedagogico-didatico, apresentamos diagndsticos da
disciplina eletiva de Musica e da disciplina de Sociologia na escola pesquisada.

No capitulo 3, abordamos os 3 principios epistemologicos do ensino de Sociologia
no Ensino Médio: Desnaturalizagdo, Estranhamento e Imaginagdo, com incursdes na
Epistemologia, na Sociologia, na Educagao Musical e estéticas contemporaneas. Discutimos
estas 3 categorias através das quais o raciocinio socioldgico, como raciocinio perceptivo, pode
alcangar seus objetivos no Ensino Médio e que, por conseguinte, podem ser articuladas as
praticas musicais. Tais categorias sao apontadas reiteradamente pela literatura como processos
fundamentais e contemporaneos do ensino de Sociologia no Ensino Médio.

No capitulo 4, retornamos ao diagndstico, desta vez voltado para a andlise das
concepgdes e praticas docentes em torno da utilizagdo da Musica como recurso didatico no
ensino de Sociologia. Os dados apresentados e discutidos foram coletados por meio de um

questionario on-line e pela revisao da literatura, constituida de articulagdes com as OCEM
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(2016), artigos em periddicos, relatos de experiéncias, reflexdes de professores e pesquisadores
de Sociologia acerca da Musica como recurso didatico no Ensino Médio.

O capitulo 5, amplia a compreensdo destas praticas no universo das metodologias
ativas, onde os jogos didaticos e musicais se fazem presentes. Discutindo o fundamento ludico
da Musica, observamos como o jogo se torna uma metodologia relevante na pedagogia musical
do século XX. Apds uma revisdo de abordagens recentes dos jogos no ensino de Sociologia,
criticamos a auséncia da corporalidade nestas didéticas, ao exemplo do que buscou a Educagao
Musical através das metodologias ativas. Contemplando as praticas de escuta, paisagem sonora,
notagdo grafica, improvisagao e didlogo musical em grupo, entre as fundamentais contribuigdes
de R. M. Schafer e H-J. Koellreutter, da segunda gera¢do de educadores musicais, propomos
uma sequéncia de praticas e jogos musicais adaptados de suas metodologias, bem como de seus

interlocutores no Brasil, como proposta de intervengao pedagogica no ensino de Sociologia.
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2 SOCIOLOGIA E MUSICA NO NOVO ENSINO MEDIO

Neste capitulo apresentamos uma parte do diagnostico referente ao campo da escola
pesquisada. Na abertura realizamos uma breve discussdo, de certa forma diagnoéstica, das
situacdes curriculares que envolvem as disciplinas de Sociologia e Arte com a implantagdo do
Novo Ensino Médio, pela Lei N° 13.415/2017, e dos novos enfoques atribuidos as mesmas pela
Base Nacional Curricular Comum (BNCC) do Ensino Médio, instituida pela Resolugdo
CNE/CP N° 04/2018 e complementada pelo Parecer CNE/CP N° 15/2018. Na secao seguinte,
nos dedicamos a descricdo do campo e ao diagndstico das praticas musicais formais e
espontaneas desenvolvidas no contexto da disciplina eletiva de Musica — Pratica de Conjunto
por este agente coletivo e diversificado que sdo as juventudes, na perspectiva das culturas
juvenis. Em seguida, apresentamos um diagndstico da disciplina de Sociologia, obtido por meio

de entrevista semiestruturada com o professor da referida disciplina na EEMTI Flor Amorosa.

2.1 Ensino Médio em Tempo Integral e BNCC

O Ensino Médio do Ceara, nos ultimos 4 anos, tem passado por transformagdes
significativas, que refletem as tomadas de decisdo do Governo Federal com relagdo a esta esfera
de ensino. Apo6s a edicdo da Medida Proviséria N° 746/2016, arbitrariamente convertida na Lei
N° 13.415/2017, a qual instituiu a Politica de Fomento a Implementagao de Escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral, o Ceard se emparelha com a politica nacional mediante o
langamento do Programa de Ensino Médio Integral do Ceard (PEMIC), em marco de 2017. Em
2019, a politica ganha sua segunda expansao, abrangendo 130 escolas em 50 municipios do
Estado (CEARA, 2020a). Materializado na unidade escolar chamada EEMTI (Escola Ensino
Médio de Tempo Integral), o programa concentra a maioria de suas concepgoes e praticas neste
equipamento, conforme observamos nas pecas de comunica¢do produzidas pela Secretaria da
Educagao do Ceara (SEDUC).

De acordo com o documento orientador referente a nova etapa do Ensino Médio
em Tempo Integral no Ceara, a qual demonstra um alinhamento com as atualiza¢des das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) e a nova Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), as propostas pedagégica e curricular das EEMTI “devem garantir
as aprendizagens essenciais definidas na BNCC, [expressando] as finalidades do Ensino Médio
e as demandas de qualidade dessa formagdo na contemporaneidade, bem como as expectativas

presentes ¢ futuras das juventudes.” (CEARA, 2020a, p. 6).
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A proposta pedagogica da EEMTI fundamenta-se em trés dimensdes: a escola como
Comunidade de Aprendizagem, a Aprendizagem Cooperativa como método pedagodgico
estruturante, e o protagonismo estudantil; ja a proposta curricular, pressupde e incorpora
também aspectos pedagdgicos, em quatro principios: 1) pesquisa como principio pedagdgico;
2) trabalho como principio educativo; 3) desmassificacdo do ensino; 4) itinerarios formativos
diversificados.

No modelo pedagogico das EEMTI, destaca-se igualmente a articulacdo que a
integragdo curricular deve alcancar com o Projeto de Vida dos estudantes, na parte flexivel
denominada Nucleo de Trabalho, Pesquisa e Praticas Sociais (NTPPS) e a Formagao Cidada,
estimando-se a construcdo de tal projeto ao longo dos 3 anos de percurso no Ensino Médio.

Concomitantemente as transformagdes e aos impactos do Novo Ensino Médio nos
projetos de educagao integral e de tempo integral do Governo Federal ou em nivel estadual,
faz-se necessario pontuar as consequéncias negativas que a reforma trouxe para os curriculos
de Sociologia, de Arte, e do Ensino Médio de maneira geral. Segundo Ferreira e Santana (2018,

p- 49):

Observemos que, na nova Lei, estd prevista apenas a obrigatoriedade de “estudos e
praticas de Educacdo Fisica, Artes, Sociologia e¢ Filosofia”. Com isso, ndo se
determina a obrigatoriedade das disciplinas, mas apenas de seus estudos, deixando em

aberto a preocupante possibilidade de como esses contetidos serdo desenvolvidos.
Os autores analisam que a mais recente reforma do Ensino Médio ndo toca nas
questdes urgentes da escola e da educagdo brasileiras'!, tais como nas condi¢des de
infraestrutura e de recursos para compras de materiais e de merenda, diante da ampliagdo da
carga horaria dos estudantes, e nas condi¢oes de trabalho e de formagdo docente, voltados para
a educagao integral. Neste sentido, as disciplinas de Arte, Educacdo Fisica, Filosofia e
Sociologia foram convertidas em “estudos e praticas”, vulnerabilizando ensino e curriculo em
duas frentes: por um lado, deixando de ser obrigatdrias e, por outro, podendo ser abordadas por
profissionais ndo especializados, o que compromete decisivamente a qualidade e a finalidade

desses contetidos, que por longos anos foram discutidos e aprimorados pelas legislacdes

anteriores. A Sociologia, de modo especial,

que ao longo das tultimas décadas enfrentou problemas com a insuficiéncia de
profissionais especializados, podera ter um agravamento desse quadro como um dos
impactos da reforma, haja vista o desestimulo da formacdo decorrente da falta de
oportunidades para os socidlogos licenciados. Nesse contexto, a disciplina volta a ser

' Em contrapartida, a reforma visou atingir, na forma de persegui¢do velada, os segmentos sociais e educacionais
que fizeram enfrentamento claro a politica que articulou o impeachment de Dilma Rousseff, em 2016.
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ameagada depois de quase uma década de continuidade na educagdo basica. Todo o
avango conquistado em torno das praticas de ensino, com a constru¢do de um
repertdrio significativo de experiéncias, recursos e livros didaticos que facilitam a
recontextualiza¢do dos contetidos de uma linguagem académica para o estudante do
ensino médio, pode sofrer uma interrupcdo que influenciard a estabilidade e a
afirmagdo necessarias ao desenvolvimento da disciplina [HANDFAS, 2017].
(FERREIRA; SANTANA, 2018, p. 51).

No que diz respeito a Musica, conteudo tornado obrigatorio, porém nao exclusivo
do componente de Arte, pela Lei 11.769 de 2008, esta divide as perdas com as areas da Danga,
do Teatro e das Artes Visuais, compartilhando também a dissolu¢do no campo artistico-
literario assinalado pela BNCC, e de uma reiterada assimilacdao ideologica das artes pela

Literatura. Vejamos:

No campo artistico-literario, buscam-se a ampliacdo do contato e a analise mais
fundamentada de manifestagcdes culturais e artisticas em geral. Estd em jogo a
continuidade da formacao do leitor literario ¢ do desenvolvimento da fruicdo. A
analise contextualizada de produgoes artisticas e dos textos literarios, com destaque
para os classicos, intensifica-se no Ensino Médio. Géneros e formas diversas de
produgdes vinculadas a apreciagdo de obras artisticas e producdes culturais (resenhas,
vlogs e podcasts literarios, culturais etc.) ou a formas de apropriag@o do texto literario,
de producdes cinematograficas e teatrais e de outras manifestagdes artisticas
(remidiagdes, parodias, estilizagdes, videominutos, fanfics etc.) continuam a ser
considerados associados a habilidades técnicas e estéticas mais refinadas. (BRASIL,
2018, p. 495).

As alteragdes no Artigo 26 da Lei 9.394 (LDB de 1996), nao somente deixam de
afirmar a existéncia de uma Educagdo Basica, constituida por Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio, mas excluem o ensino de Arte do Ensino Médio da maneira mais
insidiosa com os jovens, restringindo-o ao Ensino Fundamental e a Educagao Infantil. Além
disso, a reforma compromete toda uma geragdo de professores que se licenciaram na ultima
década em linguagens artisticas, com o objetivo, a liberdade e a necessidade de atuarem no
Ensino Médio. Lembremos que, de agora em diante, estes professores somente poderdo atuar
conforme suas habilitagdes, no Ensino Fundamental IT (6° ao 9° ano).

Reservando para outro momento uma reflexdo mais pormenorizada sobre as
possibilidades deixadas pela BNCC para o ensino de artes, esta escassa realidade, imposta por
um cendrio politico desconstrutivo, nos convida a agdo pelos meios legais, bem como no
cotidiano escolar em favor de uma revitalizagao critica e criativa das prdticas, como agora sao
literalmente concebidas as Artes e a Sociologia.

Neste cendrio entrelacam-se legislagcdes e politicas educacionais. No Ceara, as
politicas educacionais possuem a caracteristica de “pegar carona em projetos federais”
(VIDAL; VIEIRA, 2016, p. 56), demonstrando uma autonomia financeira sustentavel com

relagdo ao Governo Federal, bem como forte adesdo ideoldgica aos programas nacionais, tais
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como o ProEMI (2009-2017), responsavel pela inducao de redesenho curricular que antecedeu
efetivamente o Novo Ensino Médio. Além da boa ressondncia com as politicas nacionais,
destacam-se os enlaces locais e as iniciativas na criagdo de programas e projetos sob a
coordenagdo da Secretaria da Educacao do Ceard. Vidal e Vieira (2016) identificam a relevancia

de cinco projetos de fortalecimento do Ensino Médio:

Os projetos e programas da Secretaria aqui referidos sao desenvolvidos no contexto
mais amplo das politicas educacionais brasileiras que chegam ao estado. Na medida
em que sdo apropriadas pelas diferentes instdncias e atores em territorio cearense,
estas ganham formas e cores proprias. Os diferentes sujeitos responsaveis pela
implementagdo, em certa medida, reinventam as politicas centrais de modo a adapta-
las as circunstancias locais. (VIDAL; VIEIRA, 2016, p. 64).

Por outro lado, as pesquisadoras apontam que o desafio de articulacao entre escola,
juventude e territério — aqui pensamos especificamente nas juventudes dos grandes centros
urbanos, as quais vivenciam a experiéncia contraditoria da moderniza¢do cultural
proporcionada pela comunicacdo digital, através das midias relativamente acessiveis, ¢ a
escassez de oportunidades reais (DAYRELL, 2010) — , exige o concurso estratégico das
politicas intersetoriais, ou seja, aquelas que envolvem arranjos entre diferentes 6rgaos, com o

objetivo de alcancar resultados integrados e de longo prazo. Neste sentido:

O enfrentamento dos problemas relativos ao ensino médio e a educagdo profissional
nesta etapa de escolaridade esta na esfera de abrangéncia da Secretaria de Educagao.
E oportuno lembrar, contudo, que as questdes relacionadas a juventude requerem
acdes que ultrapassam a educagdo e a escola demandando uma perspectiva
intersetorial. Embora a pesquisa tenha procurado identificar a presenga de iniciativas
de tal natureza, indagando aos diversos sujeitos entrevistados sobre agdes
desenvolvidas com parceiros governamentais ou nao-governamentais que
ultrapassassem os muros da escola, estes pouco ou nada expressaram sobre a matéria.
Tal siléncio tem duas interpretacdes: ou de fato inexistem politicas de juventude a
ponto de estas ndo serem percebidas no ambito do sistema de ensino ou, se existem,
sdo desenvolvidas de forma desvinculada e pontual por outros 6rgdos. (VIDAL;
VIEIRA, 2016, p. 16).

Cabe lembrar que, no ambito especifico das Politicas Publicas de Juventude (PPJ),
o Estado do Ceara ndo se destaca particularmente, na medida em que retne as areas do desporto
e da juventude num mesmo 6rgdo, a Secretaria do Esporte e Juventude (SEJUV). Por sua vez,
a Coordenadoria Especial de Politicas Publicas para a Juventude da Prefeitura de Fortaleza,
implantada em 2007, ¢ responsavel pela criagdo e continuidade de diversas acdes, programas e
editais que contemplam transversalmente juventude, educacdo, insercado econdOmica, lazer,

esporte, comunicagio, arte e cultura'?. A nocio de transversalidade, avanca de certo modo para

12y. Coordenadoria Especial de Politicas Publicas para a Juventude da Prefeitura de Fortaleza, disponivel em:
https://catalogodeservicos.fortaleza.ce.gov.br/categoria/juventude.
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além do conceito da intersetorialidade, que pode se restringir a colaboracdo entre diferentes

secretarias. (OLIVEIRA, 2014).

2.2 Itinerarios na Flor Amorosa

A EEMTI Flor Amorosa, unidade da algada da Superintendéncia das Escolas
Estaduais de Fortaleza 3 (SEFOR 3), ¢ uma das 4 escolas do Conjunto Esperanca, popularmente
chamada de 3, localizada nas proximidades da divisa com o bairro Parque Santa Rosa. Desse
modo, atende ao alunado principalmente dos bairros Conjunto Esperanca, Novo Mondubim e
Parque Santa Rosa. Fundada em 1982, como escola de Ensino Fundamental I, estendeu suas
atividades também ao Ensino Fundamental II, Ensino Médio e Educag¢ao de Jovens e Adultos
(EJA). Em 2019 tornou-se EEMTI, oferecendo pelo tltimo ano letivo o 9° ano do Ensino
Fundamental II, no periodo da tarde, e os Ensino Médio regular e EJA Médio I e II, no periodo
noturno. Neste mesmo ano, iniciou uma grande reforma nas instalacdes em virtude da transi¢ao
para o funcionamento em tempo integral.

Por tratar-se de uma escola pequena para o tempo integral, a reforma significava
um desafio com o objetivo de tornar os espagos mais flexiveis e confortaveis para o atendimento
dessa demanda. Por outro lado, com a oferta exclusiva do Ensino Médio em Tempo Integral,
reduziu-se o numero de matriculas para o ano 2020. Essa redu¢@o se confirmava desde o ano
de 2018, com o encerramento das turmas de EJA Fundamental e de 7° ano. Segundo dados do
Censo Escolar, o total de matricula inicial foi de 938 alunos no ano de 2018. Em 2019, o nimero
caiu para 629 alunos matriculados.

A nossa chegada, em 2019.2, coincidiu com o inicio da reforma fisica e com o
primeiro ano letivo em regime de tempo integral, iniciado no primeiro semestre daquele ano. O
diretor escolar recebeu nosso contato pela SEFOR 3 e nos procurou no final do més de julho
demonstrando interesse pelo Artista, Presente! Visitamos a escola com o intuito de apresentar
o plano de trabalho e, nessa ocasido, conhecemos o acervo de instrumentos musicais, 0s quais
nao estavam armazenados em boas condigdes, devido a reforma. Na pequena sala visualizamos
cerca de uma dezena de violdes, alguns teclados e varios instrumentos de sopro e percussao de

Fanfarra, utilizados por uma banda entre os anos de 2015 e 20173,

13 Com o inicio do semestre, os instrumentos foram transferidos para outra sala, juntamente com outros materiais
escolares, necessitando ainda de melhor organizagdo. Parte do material, composto por 17 violdes e instrumentos
percussivos pequenos, ficam guardados num armario de ferro. O restante dos instrumentos de sopro e percussao,
bem como os teclados, ficam na sala do Atendimento Educacional Especializado (AEE).
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Nossas atividades iniciaram em agosto de 2019, participando do processo de
inscri¢ao dos alunos nas disciplinas eletivas. No esquema de eletivas, os alunos devem escolher
4 disciplinas semestrais ofertadas por professores ou tutores que possuem vinculos diversos
com a escola. Para os clubes, os alunos propdem o componente, cuja responsabilidade ¢ de um
ou dois alunos (lideres) por clube, geralmente tematicos nas areas do esporte, musica, danga,
literaturas e entretenimento. Os estudantes matriculados em regime de tempo integral devem
obrigatoriamente cursar 5 tempos eletivos, dos quais 4 eletivas e 1 clube. Os clubes, em sua
maioria, ocorrem nos dias de sexta-feira, enquanto que as eletivas, de segunda a quinta-feira.

A escolha dos itinerarios pelos estudantes geralmente ¢ realizada na primeira
semana de aula de cada semestre, antecedida por divulgacdes nas salas de aula pelos professores
das disciplinas regulares, professores de nticleo (NTPPS), e coordenadores pedagogicos.

Na Flor Amorosa, participamos na manha das inscri¢des dos estudantes do 1° ano
nas eletivas. Cabe frisar que o ensino em tempo integral estd sendo implementado
progressivamente nas escolas desde 2017, abrangendo sequencialmente as turmas de 1°, 2° e
assim por diante. No ano de 2019, a escola tornou-se uma EEMT]I, incorporando somente as
turmas de 1° ano ao tempo integral. Nas inscricdes das eletivas de 2019.1, um dos
coordenadores nos relatou que os estudantes foram lotados através de sorteio, e que considerava
0 processo pouco democratico. Para o semestre de 2019.2, a escola realizou previamente uma
classificagdo de estudantes por média de notas, de 6.0 a 10.0, e classificou cerca de 120 alunos
das turmas de 1° ano, em 4 grupos. A lotagdo nas eletivas se deu do 1° ao 4° grupo, nos quais
os alunos com as médias mais altas tiveram prioridade de escolha. Neste sentido, cada aluno
passou por uma espécie de balcao das eletivas, escolhendo 5 dos 24 itinerarios formativos
diversificados'*.

Neste semestre, tivemos 21 alunos inscritos na Musica — Pratica de Conjunto,
oriundos das turmas de 1° ano A, B, C ¢ D. As aulas, as tercas-feiras, aconteceram na sala 02,
de 8h00 as 9h40min. Cadastrada como Violdo Basico pela escola, o que atendeu ao nosso plano
semestral de trabalhar com conjunto de violdes, a eletiva produziu ao final um pequeno recital
de Canto Coral. A mudanga no plano de trabalho foi motivada pelo pouco engajamento da

turma com a pratica de violao, fato que detectamos ao fim do primeiro més de aulas, e que

14 Em 2019.2 foram ofertadas as eletivas: Educacio Fiscal, Educa¢do Nutricional, Literatura através do Cinema,
Leitura e Produgdo, Primeiros Socorros, Geometria Bésica II, Jovem Empreendedor, Energias Renovaveis e
Meio-Ambiente, Tertulias Literarias, Musica - Pratica de Conjunto, Matematica Basica II, Ferramentas de
Escritorio, Gerenciamento de Residuos, Permacultura Urbana, Fisica Moderna e Contemporanea, Géneros
Textuais, Jogos Cooperativos, Estudo Integral e Autodidatismo, Clube de Futsal, Clube de Carimba, Clube de
Danga, Clube de Ténis de Mesa, Clube de Artes Plasticas e Clube de Jogos de Tabuleiro.
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ocasionou na decisdo de optar pela formagdo de coral, que ndo deixa de ser um conjunto de
vozes. Quando afirmamos a falta de engajamento da turma, faz-se necessario esclarecer alguns
pontos. Primeiramente, observamos que havia a necessidade de um trabalho mais intensivo de
integragdo entre alunos de diferentes turmas, de preparacao corporal e de musicalizacao, para
que pudéssemos alcancar um resultado razoavel dentro do cronograma do Artista, Presente!.

Em segundo, a quantidade violdes disponiveis e em bom estado ndo abrangia o total
de alunos da eletiva. Ainda que pudéssemos praticar o revezamento dos instrumentos, € 1SS0
chega a ser uma pratica comum, embora ndo amplamente recomendada no ensino de Musica,
sentimos a urgente necessidade de envolver toda a turma em uma Unica atividade, e a maneira
mais eficaz de alcangar esse envolvimento foi através do Canto Coral, com o qual tivemos
experiéncias em projetos de extensao na Universidade Estadual do Ceara (UECE), e mais
recentemente, na Universidade Federal do Ceara (UFC).

Em sintese, desenvolvemos uma iniciacdo ao Canto Coral, com nog¢des de higiene
vocal, vocalizes basicos, trabalho postural, de respiragdo, e repertorio de cangdes populares a
duas vozes (femininas e masculinas). Os arranjos foram confeccionados e/ou adaptados por nés
de musicas tais como: Anunciagdo (VALENCA, 1983) e Baido de Nind (KRIEGER, 1960)
além da canciio pop nacional Ouvi Dizer (MELIM, 2018)'3, esta tiltima com arranjo para 3

vozes, adaptado por nés para o grupo.

2.3 Juventudes e praticas musicais

Na fase de diagnéstico da pesquisa, uma pergunta importante se estabeleceu: Quem
sdo os estudantes? Como o nosso estudo ndo almejou descrever perfis individualizados no
universo dos 21 estudantes que participaram da eletiva Musica — Pratica de Conjunto, optamos
por realizar uma breve discussdo sobre culturas juvenis e praticas musicais no contexto da
disciplina eletiva.

A abordagem das culturas juvenis se distancia das correntes de pensamentos
geracional e classista, cujas concepgoes de juventude se vinculam, no primeiro caso, a0 grupo
etario e, no segundo, ao pertencimento as classes sociais (ALVES, 2016, p. 30-31, 42).
Discutida por pesquisadores como Pais (1993), Dayrell (2003) Carrano (2007) e Lima Filho
(2014), essa nova abordagem nao assume um papel simplista de romper com a ideia de faixa

etaria, ou com a énfase no aspecto do consumo das classes sociais. Cabe lembrar que essa

15 Apresentagio do recital disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=XQZgNJLrNGo.
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abordagem ndo exclui a dimensdo etaria ou as condi¢cdes de vidas dos jovens, aspectos
essenciais para diagnosticar qualquer contexto. O conceito de culturas juvenis, conforme
defende Lima Filho (2014), compreende a articulacdo de “praticas, saberes e agremiacoes”

realizada pelas juventudes.

A sociologia precisa tratar a juventude dentro dessa multipla dimensdo: como faixa
etaria, cronologia, estética, estilo de vida, bens culturais de consumo, etc. Este ¢ o
motivo de alguns autores optarem pelo uso da expressdo “juventudes”, como modo
de tornar mais clara essa dimensdo diversa. [...] podemos mobilizar a categoria
“juventude” por meio do conceito de culturas juvenis, que envolve praticas, saberes e
agremiagdes que os jovens articulam em sua vivéncia do que € “ser jovem”. Ou seja,
grupos sociais formados a partir de adesdes estéticas ou politicas; movimentos
organizados ou ndo; participacdo em eventos e causas, etc. (LIMA FILHO, 2014, p.
106, grifos nossos).

Essa perspectiva, ao mesmo tempo que exprime uma necessidade tedrica da
Sociologia, abre uma ampla possibilidade de dialogo com os processos de adesao e regulacao
dos grupos sociais, em concordancia com aquilo que ja observava Candido (1976) sobre a
escola como grupo social. Nos parece adequada, na medida que consideramos os jovens como

coautores da proposta de interven¢do que desenvolvemos com este grupo social da escola.

As aulas constituem a finalidade principal da escola. Sdo talvez a espinha dorsal da
sua organizacdo e o ponto de encontro mais caracteristico entre a sociabilidade do
imaturo e a ordenagao racional do Legislador. Professores e alunos, em salas de aula,
ou de estudo, constituem o agrupamento por exceléncia em que se véem refletir todos
os demais. (CANDIDO, 1976, p. 119).

A disciplina eletiva, por sua vez, tomamos como subgrupo de ensino, na medida
que mobiliza adesdes pedagbgicas, que também representam adesdes estéticas e politicas,
escolhas que se estabelecem através de afinidades com as temadticas da Musica, do Esporte, da
Literatura, do Cinema, ou de afinidades entre os pares que as escolhem. O desejo de fazer coisas
juntos por vezes sobrepuja a natureza das coisas, das praticas e dos espacos. O espago rigido da
escola passa a ser praticado de outras formas, o que transforma consideravelmente a quantidade
e a qualidade do tempo ali vivido.

Concluimos com Lima Filho (2014), que:

O estudo das culturas juvenis pode ser realizado por meio de diversos tipos de insercao
em campo; contudo, percebe-se que a escola ¢ uma institui¢do estratégica por demais
para tal realizagdo. Como afirma Dayrell (2007), a escola ¢ um espago social
privilegiado de sociabilidade juvenil, onde individuos passam consideravel parte de
seu tempo cotidiano e durante um longo periodo da vida. (LIMA FILHO, 2014, p.
107).

Neste sentido, o que os jovens escutam? Quais sdo as praticas musicais dos jovens

alcancados pelo projeto Artista, Presente!, através da eletiva de Musica? Quais pressupostos
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culturais carregam e o que pode agregar para eles esta experiéncia? E o que esta experiéncia
pode contribuir para a aprendizagem da Sociologia?

A preferéncia musical mostra uma face dos jovens e como estes enxergam o mundo.
Ja nas primeiras aulas identificamos que a escuta dos estudantes se orienta para musicas com

fortes tracos da muisica ligeira discutida por Adorno (2011)*°.

Nos paises industrialmente desenvolvidos, a musica ligeira se define pela
padronizagdo: seu prototipo ¢ o hit. Ha trinta anos, um popular manual americano
sobre como se poderia escrever e vender Aits ja havia confessado isto com um franco
apelo comercial. A principal diferenga entre um hit € uma cangao séria, ou, conforme
o belo paradoxo da linguagem de tais autores, uma cangdo standard, estaria no fato de
que a melodia e a letra de um Ait teriam de ficar internamente limitadas a um esquema
inflexivelmente estrito, ao passo que cangdes sérias permitiriam ao compositor uma
configuracdo livre e autbnoma. (ADORNO, 2011, p. 92).

Com as influéncias da musica pop e do rock na musica cristd ou gospel'’, os jovens
estabelecem rapida adesdo a musica ligeira ou estandartizada, impulsionados também pela
inclusdo digital, pelo acesso aos conteudos veiculados pelo youtube e redes sociais, que se
contrapdem na maioria das vezes as restricdes sociais e geograficas'®, e onde os modelos
presenciais de socializagdo nado se diversificam muito além da familia, vizinhanga e a Igreja.
Os professores, em alguns casos representam o maximo de erudi¢do em termos culturais.

Atendendo primordialmente a funcdo religiosa (MERRIAM, 1964 apud
HUMMES, 2004), a musica cristd contemporanea, alcanca grande capacidade de difusdo,
reprodugdao e compartilhamento em todos os segmentos sociais. Conquista, muitas vezes,
mesmo o publico ndo-religioso, pela proximidade que estabelece nos mercados fonografico e
de entretenimento com os outros géneros, tais como o sertanejo, dando origem ao hibrido

sertanejo universitario gospel. Os jovens escolarizados estdo conectados ao mundo da musica

16 Cabe ressaltar que a andlise de Adorno sobre a musica ligeira engloba o grande debate introduzido por sua teoria
entre musica estandartizada e musica séria, que ndo citamos aqui com propdésito de valoragdo das musicas
consumidas pela juventude no contexto estudado. Para uma breve contextualizagdo acerca desta ressalva,
observamos as criticas dirigidas a Adorno no ambito dos estudos de musica popular. (NUNES, 2016). Considera-
se que a musica estandartizada, fendmeno originario da industria cultural, foi contraposta por Adorno as formas
de produgdo, apreciagdo ¢ difusdo da musica de concerto, sem a devida relativizag@o cultural das relagdes de
identidade, autonomia e conhecimento que os sujeitos consumidores da musica ou tipos de ouvintes (ADORNO,
2011), podem construir com ela, independentemente de sua concepgdo. (NUNES, 2016, p. 172).

17 Do inglés God-spell, o gospel € um género de cantico de origem negra norte-americana, baseado em textos da
Biblia. O termo ¢ utilizado pela inddstria fonografica para a comercializagdo da musica cristd e, no Brasil,
também estd associado & musica evangélica ou musica contemporanea cristd, produzida e consumida
principalmente por catdlicos e protestantes de diversas denominagdes.

18 Dayrell (2003, p. 51), nos alerta para o fato de que “no Brasil, a moderniza¢io cultural que influencia tanto a
vida desses jovens ndo ¢ acompanhada de uma modernizagdo social”, ao qual acrescentamos que a modernizagao
cultural, principalmente quando se traduz por acesso, ndo coincide com educagdo formal de qualidade.
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digital por meio do smartphone, aparelho através do qual tem acesso aos singles'®, versdes
atualizadas dos Aits, em tempo real ou em poucas horas de seus lancamentos.

Segundo Barreiros e Barizon (2010, p. 14),

o compartilhamento de arquivos por meio da internet deve ter alterado de modo
significativo as formas de consumo de cangdo. [...]. Com efeito, a facilidade de obter
um disco ou uma cangéo por meio dos sites e blogs em que se pode fazer downloads
ampliou o acesso de grande parte do ptblico ndo sé aos classicos da cangdo popular,
como também aos sucessos mais recentes, além das produgoes independentes. Basta
a posse de um computador com as configuragdes minimas necessarias para que, em
poucos minutos, obtenham-se as cangdes desejadas.

Logo ap0s as primeiras aulas de teoria musical, focalizadas no parametro sonoro da
duragdo, abordamos as formulas de compassos? pelas quais é possivel identificar a métrica de
uma pe¢a musical. As métricas mais comumente encontradas na musica popular ocidental sdo
as binarias, ternarias e quaternarias.

Apos abordarmos esse conteudo teorico através da aula expositiva, fornecendo
exemplos e também exercicios praticos com a turma, trouxemos exemplos de musicas de
géneros distintos para que os estudantes escutassem, buscando identificar as métricas simples,
bindria, ternaria e quaternaria. As musicas apreciadas em sala foram: o baido Asa Branca
(GONZAGA; TEIXEIRA, 1947), a lambada Chorando se foi (LOS KJARKAS, 1981), as
valsas Jodo e Maria (SIVUCA; HOLLANDA, 1977), Rosa (VIANNA FILHO; SOUZA,
1937), e o pop Shallow (GERMANOTTA et al., 2018). Para casa, os grupos de estudantes
receberam a tarefa de pesquisar musicas nas trés formulas de compasso estudadas em sala e, no
prazo de uma semana, compartilhar os /inks das musicas selecionadas no grupo de WhatsApp
criado por nés para fins de comunicagao e suporte de atividades de compartilhamento.

A atividade nos serviu para conhecermos um pouco dos repertérios de escuta dos
estudantes, pois as escolhas das musicas entre os grupos teve como ponto de partida e, de certa
forma, ficou centralizada nas cang¢des que lhes eram familiares. O resultado da atividade foi
interessante, apesar das poucas contribuicdes que tivemos. As musicas, todas em compasso
quaterndrio, confirmam a métrica predominante nas can¢des da atualidade. O género gospel

também nos aponta o ambiente musical dominante, através da cangdes: Ninguem explica Deus

!9 Na atualidade, o single é uma musica langada individualmente para fins de divulga¢do de um album.

20 De acordo com a teoria musical tradicional, o pulso musical ou pulsagio acentua-se de trés modos: forte, fraco
ou meio forte, comportando-se metricamente em trés combinagdes fundamentais: bindria (forte/fraco), ternaria
(forte/fraco/fraco) e quaternaria (forte/fraco/meio forte/fraco). Esse comportamento métrico das musicas foi, em
determinado momento do desenvolvimento da notacdo musical ocidental, fixado em formulas de compasso e,
entre as mais conhecidas temos: 2/4, 4/4, 3/4 e 6/8, 12/8 nas formulas compostas.
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(PINHO et al., 2015) do grupo Preto no Branco, Santo espirito és bem vindo aqui
(COMPANHIA DOCE, 2018), e Seis nacées (SA, 2014) da banda Rosa de Saron?'.

O gosto musical ¢ uma das dimensdes de acesso aos significados sociais da Musica
(SOUZA, 2004; GREEN, 1997), que pode colocar no centro da sala de aula as relagdes que os
estudantes constroem com e a partir da Musica. Essas relagdes envolvem a constituicao, o
reforco, a critica, a mudanca/transformacao de ideias, valores (musicais e sociais), e agdes.

De acordo com GREEN (1987 apud SOUZA, 2004), estas relagdes sdo mais
importantes do que propriamente o tipo de musica escutada. Conforme discutiremos adiante, a
escuta envolve mais do que uma simpatia pela sonoridade ou pela batida que os jovens apontam
como elemento atrativo, mas assinala um processo reflexivo de conotagao (BAUER, 2004) ou

delineagao:

Nao ¢ possivel ouvir musica sem uma delineag@o ou outra. Nem sempre delineamos
conscientemente, mas sempre ha alguma delineagdo em nossa mente como um
elemento integrante da nossa experiéncia de escuta. Em nossa vida quotidiana ela
acontece despercebidamente. Por exemplo, uma pega musical talvez nos coloque a
pensar sobre o que os intérpretes estejam vestindo, sobre quem escuta essa musica,
sobre o que nés estavamos fazendo a Gltima vez que a escutamos. Numa apresentacao
ao vivo, podemos identificar-nos, ou separar-nos, com os valores da sub-cultura que
acreditamos seja comum a plateia. Alguns desses pensamentos e crengas estdo tao
proximamente ligados a musica e tdo aceitdveis pelos membros de uma sociedade,
que podemos dizer que a musica adquiriu um significado ou delineia-os em um nivel
satisfatorio. Outras delineagdes resultam totalmente de identidade individual. Do
mesmo jeito que fazemos com o significado inerente, os ouvintes constroem os
significados musicais delineados a partir do seu referencial a respeito do estilo em
questdo. (GREEN, 1997, p. 29).

Os processos de delineagdo requisitam, sobretudo, a imaginagdo, sobre a qual
trataremos em 3.3. Quando passamos para o terreno das prdticas musicais como perspectiva
da Educagdo Musical de jovens e de uma Sociologia da Educagdo Musical, estas ampliam os
contextos de escuta em direcio as audigdes ativas??, perceptivas e intencionais, que

caracterizam mais especificamente a apreciacao musical, considerando aqui os pilares da acgao

2l Somente um dos grupos escolheu a cangdo pop Al of me (LEGEND, 2013), também escrita em formula de
compasso quaternario. Na aula seguinte, levamos as musicas por eles escolhidas para que pudessem escutar e
discutir, e apresentemos videos com as partituras das musicas as quais haviamos trazido como exemplo, para
que verificassem as formulas de compasso de cada musica.

22 Pierre Schaeffer, em seu Tratado dos objetos musicais, define quatro escutas distintas: escutar, ouvir, entender
e compreender. Ouvir diferencia-se de escutar por tratar-se de uma escuta ativa, onde o individuo direciona a
escuta a determinado som. Ao examinar os dados obtidos por essa escuta ativa, o individuo pode entender como
as caracteristicas desse som se manifestam, tomando consciéncia do fenomeno sonoro. A compreensdo de
determinado objeto sonoro surge da relacdo semantica do som em determinada linguagem, quando o som ¢
tratado como signo. (SCHAEFFER, 1966 apud GOMES 2017, p. 496).
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musical® : a composicio, a performance e a audigio (BLACKING, 2007). Neste sentido, o que
0s jovens escutam nos smartphones podem ser consideradas fontes de informacdo sobre as

praticas musicais de um grupo social ou sociedade, mas ndo exatamente suas fontes primarias.

Como ferramentas de pesquisa, podem ser usados para testar, confirmar ou refutar
aquilo que as pessoas intentam ou acreditam ser muisica. Mas aquilo que podem
reproduzir incansavelmente e dissecar meticulosamente proporciona apenas uma
ilusdo de objetividade, porque a esséncia do fazer e da compreenséo musical sdo os
atos humanos de produzir sentido com os simbolos musicais através da composicao,
da performance e da audi¢ao. (BLACKING, 2007, p. 205).

O que os jovens fazem musicalmente? Essa pergunta nos contextualiza no campo
das praticas musicais, das acdes, ou coloquialmente do “fazer musical”, em concordancia com
autores tais como Del-Ben (2012), Kleber (2011, 2006), Arroyo (2010, 2000), Souza (2004),
Swanwick (2003) e Blacking (2007).

O fazer “musical” é um tipo especial de agdo social que pode ter importantes
consequéncias para outros tipos de acdo social. A musica ndo ¢ apenas reflexiva, mas
também gerativa, tanto como sistema cultural quanto como capacidade humana
(BLACKING, 2007, p. 201).

Num dado sistema cultural, a pratica musical pode ser dimensionada inicialmente
em pelo menos dois aspectos: 1. modalidade de a¢ao que 2. pressupde a relacdo entre sujeitos.
Muitas vezes designada pela expressao “fazer musical”, a pratica musical ndo se resume a uma
simples acdo para a realizagdo de algo. Envolve fundamentalmente relagdes entre sujeitos,
englobando a dimensdo sociocultural, incluindo aspectos extra-musicais, outras modalidades
de a¢do e suas representacdes.

A conceituacdo de Blacking (2007) é relevante para a presente discussdo, pois reune
algumas caracteristicas do fazer musical que abrangem ndo somente as agcdes musicais — como
executar, compor, improvisar — mas igualmente o pensamento, as formas ndo verbais e extra-
musicais que concorrem para a experiéncia musical. Desta maneira, contemplamos os aspectos
imaginativos, desnaturalizantes e de estranhamento das praticas musicais, que estdo
incorporados na andlise dessas praticas e em conexao com as outras experiéncias sociais.

Apontamos, portanto, para um sentido organico de pratica musical, que considera
os usos e significados que as pessoas (Blacking se refere a grupos sociais e sonoros) produzem
e/ou percebem da musica, e que ndo se constroem isoladamente. Assim, a pratica musical pode

ser conceituada como uma forga ativa.

2 O pensamento do etnomusicologo John Blacking se filia as teorias modernas de cultura (LARAIA, 2001),
especificamente a concepcao de sistema cultural. Seu conceito de agdo musical deriva, entre outras referéncias,
do conceito de acdo social, de Max Weber.
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Se olharmos para a pratica “musical” como uma forca ativa na formacao das ideias e
da vida social, como comunicagdo ndo-verbal que é a base mas também transcende
categorias ¢ grupos sociais definidos e sustentados com palavras, devemos procurar a
evidéncia que mostre como o uso dos simbolos musicais ajuda a fazer, assim como
refletir padroes da sociedade e da cultura. Devemos descobrir precisamente como as
pessoas sdo capazes de relacionar as experiéncias com os simbolos musicais e com
outras formas de atividade social ¢ intelectual, e explicar isto como mais do que
reagoes aprendidas. (BLACKING, 2007, p. 208-209).

Ao tomar as praticas musicais dos jovens como objeto de estudo, tanto as cotidianas

como as produzidas no contexto pedagdgico da intervengao, entendemos que:

Com efeito, as praticas musicais — tanto quanto outras constru¢des socioculturais —
participam das constitui¢des juvenis na modernidade; ao mesmo tempo, a agdo dos
jovens produz novas estéticas musicais. [...]. Na sociedade ocidental da segunda
metade do século XX — marcada, sobretudo, pelo desenvolvimento vertiginoso da
industria cultural — , os jovens e as musicas produzidas por eles tiveram relevancia
inegavel na constituicdo cultural do fim do milénio. [...]. O reconhecimento desse
grupo sociocultural e de suas praticas estimulou os estudiosos a se dedicarem, desde
a década de 1970, as interagdes entre jovens e musicas, em especial as praticas que
Feixa chama de musicas geracionais (rock, punk, metal etc.). A literatura resultante
de tais estudos ¢ ampla e pode ser organizada nas categorias analiticas: subcultura
juvenil, tribos urbanas e culturas juvenis. (ARROYO, 2010, p. 23).

No que diz respeito a abordagem das culturas juvenis, a qual discutimos
anteriormente, consideramo-la mais adequada a compreensao da diversidade de interacdes entre
jovens que criam suas estéticas, praticas musicais espontaneas, estilos de vida, agrupamentos
sociais, bem como se dedicam as tradi¢des musicais, isto ¢, as praticas musicais criadas pelas
geragoes passadas, numa perspectiva da educagdo ou socializagdo musical. O que chamamos
aqui de pratica musical espontianea, vem a ser o que os jovens fazem musicalmente em grupo,
sem a intervencao ou orientagdo imediata e intencional do professor de Musica. De acordo com

Lima Filho (2020, p. 105-106):

A maioria dos agrupamentos na escola ¢ feita espontaneamente pelos alunos a partir
de suas identificagdes pessoais: o estilo musical — uns gostam do rock, reggae, funk
etc; o tipo de leitura — mangas, quadrinhos, romances etc; o esporte ¢ a religido. [...]
esse ¢ um dos aspectos que permite observar o protagonismo entre estudantes ¢ a
capacidade de organizar-se a partir de interesses proprios.

Na segunda fase da pesquisa, realizamos um experimento para diagnosticar praticas
musicais que tangenciam a sala de aula. No primeiro horario de uma aula da eletiva,
comunicamos aos estudantes que eles ficariam “livres” em sala, desenvolvendo as atividades
que quisessem, utilizando ou ndo os instrumentos musicais. Solicitamos que, ao final daquela

hora, gravassem um video mostrando algo do que tivessem feito.
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Recebemos um video gravado pelo celular de um dos estudantes, no qual eles estao
sentados numa grande roda de violdo. No video, podemos analisar que 2 estudantes do sexo
masculino claramente lideram o grupo, tocando violdao com desenvoltura, enquanto cerca de 2
ou 3 estudantes, também rapazes, os observam, ensaiando alguma percussdao no violdo ou
buscando “pegar” os acordes da musica Deixe-me ir (BAVIERA, KNUST, MARTINS, 2017),
RAP do grupo 1 kilo. O restante da turma acompanha cantando, em sua maioria garotas, com
os violdes sobre as pernas. Apenas uma jovem esta sentada com o violdo na postura de tocar,
embora ndo esteja tocando. As outras cantam, acompanhando a letra da musica pelo celular. A
turma demonstra se divertir e aprender a musica trazida pelos colegas mais experientes e, neste
sentido, verificamos que hd um forte componente de interacdo no aprendizado. Essa pratica
musical delineia um tipo de educacao musical informal bastante comum entre os violonistas e

cantores populares. Segundo Rogério (2006):

O aprender olhando o outro, imitando, “brechando” os acordes, [...] revela essa
formagdo musical muito mais informal. Verificamos que essa ¢ também uma forma
de construgdo de conhecimento valida. Olhar e buscar decifrar como o colega toca ¢
o mesmo que entender como o outro entende. Esse processo de aprendizagem que
mergulha no universo do outro ndo foi levado em conta pelas metodologias
tradicionais. Por vezes o professor quer que o aluno pense como ele, mas nem sempre
faz o caminho inverso. Esse isolamento gera um divorcio entre estudante e professor
e aquele encontra quem se interesse por ele em outros ambientes, como por exemplo,
nos amigos do bairro. A declaracdo de Fagner, quando diz: “Eu larguei a aula por
causa do quarteirdo”, deixa clara a existéncia de um fosso criado entre o ensino
formal e o aprendizado prazenteiro e cheio de cumplicidades encontrado fora das
escolas. (ROGERIO, 2006, p. 39).

Um aspecto interessante por nos observado nesta parte da aula conduzida pelos
estudantes, um deles sendo aluno veterano da eletiva, consiste na organizagdo circular que os
mesmos prepararam e mantiveram durante a pratica, evidenciando que a configuracio da sala
por nds utilizada nas aulas de Musica foi assimilada pelo grupo anterior e pela nova turma. Com
alguma surpresa e alegria verificamos que o trabalho de um semestre, mostrando e reforcando
para o grupo a necessidade de se afastar as carteiras e abrir espago para desenvolver o trabalho
musical, tenha alcangado resultado.

Esta configuracao, contemporaneamente adotada pelo ensino de Musica, de certa
forma busca se aproximar dos principios de socializagdo das rodas de samba, rodas de choro,
cantigas de roda, rodas de capoeira e dancas circulares em geral, nas quais, conforme apontado
pela citagdo acima, além de um conhecimento compartilhado, existe a cumplicidade entre os
praticantes. A roda, com efeito, ¢ a formacao primordial das manifestagdes culturais e religiosas
das matrizes afro, tupi e lusa, que deram origem aos géneros musicais brasileiros de base, como

0 lundu, a modinha e o maxixe. Com relagao as rodas de musicos:
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A Roda ¢ um encontro de pessoas, e vincula-se ao lazer, tendo, quase sempre, ares de
festejo. Dois aspectos musicais reforgam seu carater informal: ndo ha ensaio e ela é
aberta. Sendo um encontro, para que acontega a roda, ndo ha sentido em realizar outros
encontros preparatorios — os ensaios. A Roda é também aberta, pois, a principio, todos
podem tocar, desde que tenham certo dominio técnico do instrumento e sejam aceitos
pelos musicos do momento. A possibilidade de qualquer instrumentista presente na
ocasido da Roda ter a liberdade de tocar reforga também seu carater de encontro social.
(LARA FILHO; SILVA; FREIRE, 2011, p. 150).

Abordagens pedagdgicas da roda igualmente sdo realizadas no ensino de
Sociologia, no contexto das metodologias ativas. Promovem uma circulagao do saber entre os
estudantes a partir das rodas de conversas sociologicas, que se afastam do tradicionalismo da
aula expositiva, enquanto introduzem os estudantes nas a¢des do didlogo e da escuta, processos

fundamentais também para a Educag¢ao Musical.

As rodas de conversas sociologicas podem ser — ¢ foram — utilizadas em duas
diferentes situagdes no que diz respeito ao conteudo, ou a sua esséncia: a primeira
forma, mais habitual, utilizada para debater ou aprofundar algum tdépico ja discutido
em sala de aula, seja um tema, um texto complementar, um filme assistido
anteriormente; a segunda forma é uma espécie de releitura dos seminarios didaticos,
muito utilizados por professores das areas de humanas como ferramenta de avaliacao
e de aprendizagem: ao invés de os alunos apresentarem contetidos ou pesquisas
socioldgicas numa estruturagdo tradicional de aula expositiva, as equipes interagem
com seus colegas de turma de forma mais dialdgica, argumentando, propondo
questionamentos e fomentando, inclusive a participagdo dos demais, dispostos em um
circulo que se propde ser acima de tudo um lugar de escuta, de atengdo, de
democratizagdo do saber. (TORRES; CHIKUSHI; SAITO; 2019, p. 11).

Seja nos contextos pedagogicos das metodologias ativas, bem como nas pesquisas

participativas, pesquisas-agdo e projetos de interven¢do, verificamos que as abordagens

circulares sao utilizadas com relativo €xito na Psicologia e no Servigo Social (ARNDT, 2015).

2.4 Prosa sociologica

Antes de passarmos a discussdao mais centralizada nos posicionamentos tedricos
que subsidiam a proposta de intervencdo, convém fornecer uma perspectiva do ensino de
Sociologia na EEMTI Flor Amorosa. Como parte do nosso diagnostico, entrevistamos o
professor de Sociologia?*, que atua na escola desde 2012, lecionando as disciplinas de Filosofia
e Sociologia. Primeiramente, realizamos uma entrevista de sondagem, com previsdo de retorno

as questdes pertinentes no decorrer da pesquisa. Posteriormente, solicitamos ao docente o

24 O Professor de Sociologia, conforme o iremos identificar doravante, nos informou que ingressou na escola
pesquisada lecionando a disciplina de Filosofia. E licenciado e mestre em Ensino de Filosofia. Atualmente,
leciona as disciplinas de Filosofia e Sociologia em todas as turmas do Ensino Médio desta escola, como professor
efetivo.
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aprofundamento de algumas questdes, as quais nos foram devolvidas por correspondéncia
eletronica.

O professor relatou que utiliza atualmente o livro didatico Sociologia para jovens
do século XXI (2016), volume tnico para os 3 anos no Ensino Médio, de maneira regular. No
entanto, afirmou langar mao de outros textos, recursos didaticos e de projetos, como
complementos didaticos. Em sua experiéncia, trabalhou com 4 livros didaticos de Sociologia,
considerando suas linguagens distintas, entre as quais especificou a “linguagem rebuscada”,
referente ao livro Sociologia em Movimento (2017) e a “linguagem um pouco mais acessivel”,

referente ao livro Sociologia para jovens do século XXI.

Bom, vocé disse que varia de acordo com cada livro, mas o livro que vocé utiliza
atualmente, vocé considera a linguagem dele acessivel, pensando nos jovens dessa
escola??

Sim, a linguagem dele ¢ um pouco mais acessivel, né. Pra mim ele ¢ menos rebuscado
do que o Sociologia em Movimento, por exemplo. Por que ele tinha bem mais
conteudo, era bem mais completo inclusive, eu gostava, porque ele dava muito mais
possibilidades de a gente trabalhar diferentes tematicas, e trazia bastante autores. E
conceitos. Fazia uma discussdo bem conceitual. Esse também faz algumas discussdes
conceituais, mas ele tenta ser mais acessivel a linguagem dos jovens, né.... Embora,
eu ache que tem alguns problemas também, acho ele incompleto em alguns sentidos,
assim. Nio aprofunda alguns conteudos, alguns conceitos... E bem bésico. (Professor
de Sociologia, 05/02/20).

Aprofundando a questdo da linguagem dos livros didaticos, perguntamos se o
professor observava dificuldades de aprendizagem dos estudantes em razao de problemas, tais
0 como letramento necessario para a compreensao da linguagem formal da Sociologia. Ao passo
que ele nos confirma a dificuldade de leitura e de interpretacdo de texto, e seu esfor¢o como
professor para diminuir essas dificuldades em sala de aula.

Sim. Uma grande dificuldade que a gente tem ¢ a questao da leitura e interpretagdo de
texto. A interpretacdo, principalmente. Entdo a gente tenta trabalhar, na medida do
possivel, com a leitura e a interpretagdo desses textos né. Com a leitura de questoes,
com a elaboragdo de respostas de textos, com a producao textual e, tenta suprir essa
caréncia na medida do possivel. Nosso tempo também ¢ bastante reduzido, 1 hora/aula
por semana. Bem complicado. Entdo a gente tenta trabalhar também em colaboracao
com a area de linguagens, por exemplo. Desenvolvendo justamente essa questdo do
texto, da leitura. Mas, sinto essa dificuldade sim, por isso inclusive eu optei por mudar
o livro. Desse outro que eu achava ter uma linguagem mais rebuscada, um pouco mais
académica, pra esse outro que teria uma linguagem mais acessivel. Mas também ja
ndo sei se ¢ o melhor. Também ja tenho questionado se talvez ndo venha a mudar
novamente de material. (Professor de Sociologia, 05/02/20).

Passando para o tema dos recursos didaticos, o professor relatou que, apesar da falta

de equipamentos na escola, procura utilizar recursos como videos, filmes e musicas, buscando,

B As falas do entrevistador, doravante, sdo transcritas em negrito.
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na medida do possivel, provocar debates através desses recursos, retomar algum conceito ja
estudado no livro e discuti-lo através desses outros formatos. Especificamente com relagao ao

recurso da Musica, o professor responde:

Quando eu trabalho com musica... Eu procuro uma musica, primeiro tem que estar
ligada ao conteudo que a gente vai estudar. [...]. Entdo, de repente eu procuro uma
musica que fale sobre uma tematica que possa iniciar uma discussdo sobre um assunto
que a gente va comegar a trabalhar, ou sobre um assunto que a gente ja esta discutindo,
pra tentar fazer uma relagdo com os conceitos que a gente estd discutindo. E ai
geralmente trago esse material no inicio da aula, pra fazer uma espécie de
sensibilizagdo pra tematica que a gente vai discutir na aula daquele dia. Entdo trago
isso como um elemento inicial da aula. Pra chamar a atengdo um pouco do estudante
também pra aquela tematica, fazer com que ele entenda também que, os conceitos que
a gente estd discutindo, eles podem aparecer de outras formas, que eles tem uma
relacdo com a vida da gente fora da escola. E que eles podem ser apresentados na arte
também. E possivel fazer essa relagio. (Professor de Sociologia, 05/02/20).

Pensando nas questdes da problematizacgao deste trabalho, que apontaram a Musica
como um recurso ladico e também a abordagem textual do discurso musical, questionamos,

respectivamente.

Vocé acha que a musica também pode ter uma funciio assim, de quebrar o gelo,
de tornar a aula mas leve, ou mais ladica?

Sim, sim, com certeza. E nesse sentido que eu falo de sensibilizagdo também. Tentar
mobilizar a sensibilidade do aluno mesmo, e fazer da aula um momento que ndo seja
também s6 de transmissdo de conteudos do professor para o aluno. Fazer com que ele
possa, a partir do que ele tem de experiéncias de mundo, de conhecimento, produzir
algum conhecimento também. Fazer as proprias relagdes dele com os conceitos que a
gente esta estudando, tentar entender os problemas que a gente esta discutindo a partir
da arte, da musica, do video ou do filme. (Professor de Sociologia, 05/02/2020).

Aprofundando-nos acerca da metodologia utilizada, perguntamos como o professor
trabalha efetivamente em sala de aula. Este nos relatou que a musica escolhida possui relacao
com os conceitos do momento da disciplina e outros elementos ndo especificados.
Compreendemos que os estudantes escutam a musica com o suporte do texto, posteriormente

dedicando-se somente ao texto. O debate sucede estes dois momentos.

[...] Vocé promove uma escuta, tem uma metodologia especifica para colocar
aquele conteiido musical? [...] Efetivamente, como vocé faz?

Geralmente eu escolho uma musica. Entdo, preparo o material com uma letra, para
que eles possam acompanhar a letra. A gente geralmente escuta a musica,
acompanhada da letra, 4s vezes mais de uma vez. Dependendo da situag@o, posso
elaborar uma questao prévia e aviso eles que tem que prestar atencdo em determinados
elementos, né. Ou nos conceitos que a gente esta estudando. Ou prestar atengdo na
letra da musica e ver se eles conseguem fazer relacdo com alguma coisa que foi
discutida em sala. E af a gente vai construindo esse debate apds a gente ouvir a musica
e ler a letra. Geralmente esse ¢ o trabalho. (Professor de Sociologia, 05/02/20).
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Considerando que o nucleo da intervengao trata do emprego das praticas musicais
em proveito do raciocinio socioldgico, buscamos dados que pudessem nos indicar caminhos
para a elaboracao e execucao das atividades da intervengao. Neste sentido, abordamos os tipos
de contato e/ou conhecimentos que o professor de Sociologia tem com a Musica, se possui

conhecimentos formais ou informais em Musica.

O professor possui conhecimentos formais ou informais sobre musica? Possui
alguma relacdo especifica com a musica: canta, toca instrumento, frequenta
algum grupo de estudo ou associacio que envolva musica e/ou musicos? [...].
Nao possuo conhecimentos formais, ou formagao sobre musica nem relagéo especifica
com a musica, embora goste muito de musica. A musica tem sido um recurso
recorrente na minha atividade como professor, ¢ um recurso ludico, interessante,
consegue sensibilizar os alunos, e a partir dela podemos construir reflexdes
importantes sobre os temas trabalhados em sala de aula. Trabalho na perspectiva da
articulacdo entre filosofia, muisica e ciéncia, que mesmo sendo independentes sdo
conhecimentos complementares que ajudam a dar conta da complexidade da
realidade. Especificamente, considero que a musica tem sido para mim um dos
recursos mais acessiveis frente ao escasso acesso a equipamentos multimidia e
materiais que nos permitam incrementar as aulas, sobretudo na escola publica.
(Professor de Sociologia, 17/03/2020).

Por outro lado, consideramos importante ouvir as possiveis dificuldades do
professor no planejamento ou na conducao de aulas nas quais utiliza a Musica como recurso, €
quais sugestdes oferece para o aprimoramento da aula musical. Neste caso, a dificuldade
apontada se refere a auséncia de uma formacao técnica que possibilite aos professores, de
maneira geral, a utilizagdo da Musica com mais propriedade na sala de aula. Um segundo ponto

diz respeito a caréncia de materiais e equipamentos nas escolas.

Talvez se a nossa propria formagao de professores nos trouxesse técnicas e exemplos
de como utilizar destes recursos na pratica docente seria mais facil inserir tais
atividades no nosso planejamento e cotidiano. O que me parece ¢ que acabamos tendo
que inventar como fazer uso destes recursos artisticos na pratica, por que formalmente
poucos temos acesso as artes de modo geral ¢ a formagdes especificas. Essa
deficiéncia na nossa formagdo desde a educag@o basica a superior ¢ uma questio
cultural e social de acesso ou falta de acesso as artes, e por conta dela ndo conseguimos
aproveitar tudo que elas poderiam nos possibilitar, inclusive porque na maioria das
vezes utilizamos este recurso na sensibilizacdo, mas acabamos por ndo esgotar ou
aprofundar as possibilidades de inventar ou descobrir novas formas de nos
apropriarmos de tais conhecimentos. Além disso a falta de equipamentos e materiais
nas escolas também restringe esta possibilidade, [...]. (Professor de Sociologia,
17/03/2020).

Outra questao apontada pelo professor foi a falta de consciéncia e difusdo pela
escola de que as artes e as manifestagdes culturais interagem com a realidade e podem expressa-
la, tanto como a Filosofia e as Ciéncias da Natureza. Esta ¢ uma questao que subsidia objetivos

especificos da nossa pesquisa.
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[...] outro problema ¢ a propria falta de uma educag@o para as artes mais difundida na
escola e que ensine os estudantes desde cedo que as manifestagdes artistico e culturais
como a musica conversam, interagem e expressam a realidade tanto quanto as ciéncias
ou a filosofia. Isto poderia mudar a visdo distorcida de que o recurso as artes seja visto
como forma de “enrolar aula”, e invés disso traria uma consciéncia sobre as
possibilidades de enriquecer os nossos conhecimentos e ampliar as possibilidades de
compreensdo da realidade. (Professor de Sociologia, 17/03/2020).

A intervencdo pretende aproximar a relacdo entre Musica e Sociologia que se
desenha na mediacdo pedagdgica, mas que por razdes diversas ndo tenha sido considerada
relevante para a finalidade principal que ¢ o ensino de Sociologia. Sobre essa integragao,
Carneiro (2018) sugere que o trabalho dos professores de Sociologia e de Musica compreenda
uma expansao daquilo que se entende por fendmeno musical, a partir dos elementos expressivos

que constituem a musica, bem como de seus aportes coletivo e social.

Entendemos portanto que os professores de ambas as areas, Musica ¢ Sociologia,
compreendendo o processo de integracdo curricular como uma via de mao dupla,
necessitam utilizar-se das questoes cotidianas abordadas nas letras das musicas - assim
como dos elementos musicais estruturais que compdem o repertdrio abordado - sem
perder de vista que as discussdes devem fundamentar-se no método sociolodgico de
analise. Trabalhando nessa perspectiva, os docentes estardo contribuindo para que os
estudantes ampliem seu entendimento acerca das praticas musicais, compreendendo
as como fendmenos essencialmente coletivos e sociais que influenciam e sdo
influenciadas por todos os aspectos da cultura humana. (CARNEIRO, 2018, p. 380).

Quando perguntamos sobre os desafios atuais no ensino de Sociologia, o professor
introduz os problemas politicos e epistemoldgicos de legitimacao das disciplinas de Sociologia
e de Filosofia no curriculo, e também aponta relagdes com as artes, revelando uma compreensao
bastante licida com relagdo a construcao ideoldgica da rejei¢ao as disciplinas das Ciéncias

Humanas.

[...] Porque também, acho que tem uma rejeicdo construida socialmente,
culturalmente, ndo é? A algumas disciplinas. A disciplina de Sociologia, assim como
a de Filosofia, s6 aparecem no curriculo 14 no Ensino Médio. Entdo, os meninos ja
tem uma cabeca formada por uma série de outras disciplinas e ci€ncias, mas ai aparece
uma coisa completamente diferente, nesse momento, que eles tem que aprender
também a trabalhar com essas disciplinas. Entdo isso ¢ um pouco complicado,
especialmente no primeiro ano, quando eles estdo comegando. Ha, mas eu acho que
tem uma dificuldade ai que € construida, nesse sentido, de que essas disciplinas e as
discussdes que elas trazem ndo sejam importantes. Mas a gente sabe que por detras
disso tem um projeto politico, ideoldgico, relagdes de poder, a quem interessa muito
que a gente ndo tenha valorizado essas disciplinas de Sociologia, Filosofia, as artes.
Enfim, na medida em que elas podem produzir consciéncia critica também, visdes de
mundo destoantes do senso comum... Permitam produzir questionamentos,
possibilitem, de repente, promover algum tipo de mudanca social, de comportamento,
ideologica, que ameacem as estruturas de poder que a gente tem. (Professor de
Sociologia, 05/02/20).
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Outro ponto importante citado pelo professor ¢ a tarefa da Sociologia com relagao
ao senso comum, no sentido de trazer as visdes do senso comum para a discussdo cientifica.
Para o professor, existe uma dificuldade em romper as barreiras da sensibilizagdo e¢ da

experiéncia para se chegar ao nivel conceitual.

Tem toda uma construcdo ideoldgica, na sociedade que estamos vivendo, de que
determinados temas a gente ndo precisa discutir, como politica. Que esses temas nao
sejam atraentes para os jovens, que ndo interessam a vida das pessoas. E sdo temas
bastante caros a Sociologia. Ao mesmo tempo que outros temas sdo latentes assim,
para os jovens, e pra uns sejam bastante importantes. Questdes que estdo bem latentes
na sociedade, discussdes sobre raga e etnia, sobre sexualidade e género. E, sobre
trabalho, educagdo, direitos. Mas, ainda assim, uma parte bastante resistente a essas
discussdes. E tem umas visdes de mundo assim, bem ao nivel do senso comum
mesmo, entdo as vezes € dificil conseguir sair dessa camada do senso comum e ir para
o nivel de uma discussio cientifica, académica e sociologica. As vezes ¢ dificil romper
essa barreira da sensibilizagdao, né? Porque a gente tem de ir do conhecimento da
experiéncia, do senso comum e chegar na discussdo conceitual. (Professor de
Sociologia, 05/02/20).

Sobre a relagdo entre o poder explicativo da Sociologia € o senso comum, que
abordamos na se¢do seguinte, encontramos na literatura dois posicionamentos que podem nos
auxiliar a trabalhar as dificuldades apontadas pelo professor de Sociologia.

O primeiro ¢ o posicionamento do senso comum como ponto de partida, pelo qual
a Sociologia realizaria um “salto epistemoldgico” (OLIVEIRA, 2014, 2011) para além das
aparéncias da realidade. Consiste no afastamento do senso comum, possibilitado pela
articulagdo entre cotidiano e teoria, a qual esta ultima, necessariamente, “precisa dizer algo
sobre a realidade do aluno.” (OLIVEIRA, 2011, p. 119-120). A segunda posi¢ao acena para um
movimento recursivo ao senso comum como ponto de chegada (PEREIRA, 2015), no qual se
defende a possibilidade de cosntru¢do do bom senso ou “senso comum educado para a
informagdo.”(GRAMSCI, 1932 apud PEREIRA, 2015, p. 248).

Em nossa visao, os dois posicionamentos podem caminhar juntos na perspectiva de
que as experiéncias e aparéncias imediatas da realidade percebidas pelo chamado senso comum
ndo devem jamais ser ignoradas ou consideradas de menor importancia pelos estudantes ou
pelos professores, mas frequentemente trazidas para a sala de aula como oportunidades de

aprendizado e exercicio do modo socioldgico de pensar, do qual tratamos no proximo capitulo.
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3 PRINCIPIOS EPISTEMOLOGICOS E RACIOCINIO PERCEPTIVO

O estabelecimento de vinculos razodveis entre realidades e teorias, portanto, tem
como precedente a discussao do que ¢ considerado fundamental para o aprendizado da
Sociologia no Ensino Médio. Assim, fala-se de pensamento e raciocinio socioldgico
(BOURDIEU; PASSERON, 1995; BAUMAN; MAY, 2010), perspectiva sociologica
(BERGER, 1986), ou ainda, percepgao sociologica (DUMONT, 1997; SARANDY, 2001).

Chagas (2009) nos aponta que a pedagogia da percep¢ao e do raciocinio
sociologicos foi uma questdo central do I Encontro Nacional de Ensino de Sociologia, e como

esta foi defendida:

Professores-pesquisadores, referéncias nos estudos sobre ensino de sociologia na
Educagio Basica, apontaram a necessidade da constru¢do do raciocinio sociologico
sem necessariamente iniciar os estudantes no estudo de teorias socioldgicas
propriamente ditas. Essa polémica postura, que inicialmente aparenta propiciar um
empobrecimento do ensino de sociologia, deve ser percebida pelo professor de
sociologia em seu principal sentido epistemologico: apresentar o desvelamento de
relagcdes sociais, fazendo que o estudante aos poucos construa sua percepcao
socioldgica dos fatos sociais a partir de um referencial metodolégico de analise,
orientado teoricamente pelo professor. (CHAGAS, 2009, p. 5-6).

De forma semelhante, no contexto da utilizagdo da Musica como recurso didatico,
Bodart (2012, p. 24) assinala que o ensino do pensamento sociologico ou “que o aluno aprenda

a pensar sociologicamente” seja mais importante do que o conteudo das aulas de Sociologia.

E mais importante ensinar a pensar sociologicamente do que aprender o contetido
abordado. Se assim ocorrer o educando estara dotado de condig¢des para posteriores
analises na realidade social sem necessitar ser tutelado pelo professor, inclusive rever
as tematicas abordadas em sala. (BODART, 2012, p. 14).

O autor ¢ assertivo em privilegiar o pensamento socioldgico no ensino de
Sociologia, porém, ao tratar da Musica como recurso didatico, peca em ndo considerar as
especificidades da linguagem musical, bem como dos contetidos oferecidos por esta. Afinal, ¢
deste recurso, em questdo, que o pensamento socioldgico também recebe subsidios didaticos.
Neste sentido, ndo basta apenas defender o pensamento socioldgico, mas acreditamos que o
ensino de Sociologia pode evitar a formagao de hierarquias epistemologicas na sala de aula,
bem como na escola, buscando uma nova atitude cognitiva diante dos fendmenos sociais.

Para Sarandy (2001), o sentido e a especificidade do ensino de Sociologia
consistem no desenvolvimento desta nova atitude. Envolve a apercepgdo sociologica, uma

forma de percepc¢ao elementar que antecederia a percepcdo analitica. O termo da psicologia
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Gestalt*®, empregado pelo antropologo Louis Dumont (1997), traz uma dimensdo ampliada do
pensamento socioldgico. Aqui, seu comentador acrescenta as percepgdes do olhar e do ouvir a

experiéncia de apercepcao socioldgica:

A apercepgdo sociologica de que trata Dumont ndo ¢ fruto tdo somente do
conhecimento cognitivo de teorias sociais, pois se da por meio do olhar e do ouvir
como bem descreveu Roberto Cardoso de Oliveira, mas ndo de um olhar e um ouvir
quaisquer, porém educados de um modo todo especial [...]. Um olhar ¢ um ouvir
disciplinados pelo quadro teodrico-conceitual e pela experiéncia em campo. No
entanto, ndo podemos esperar muita “experiéncia de campo” no Ensino Médio, nem
¢ nosso objetivo formar socidélogos ao fim dessa etapa do ensino escolar. Aqui, trata-
se de promover o contato cognitivo do aluno com o pensar socioldgico ainda que, na
medida do possivel, por meio da organizacdo de algumas possibilidades de
experiéncia com pesquisa. (SARANDY, 2001, p. 5).

Uma das caracteristicas do pensamento sociologico pode ser construida a partir da
distin¢ao deste com relagdo ao senso comum, conforme o relato do Professor de Sociologia na
escola pesquisada. O senso comum, de fato, ¢ um pensamento considerado oposto ao
pensamento cientifico. Em todas as areas do conhecimento, da medicina genética a
farmacéutica, passando pela meteorologia, sexualidade e politica, o senso comum parece
apresentar respostas para tudo. Mas ¢ com a Sociologia, especialmente, que o senso comum se
embaraca, ou vice e versa, diferentemente das ciéncias da natureza, que tendem a refutar os

argumentos do senso comum com mais eficacia.

Aprender a pensar sociologicamente ¢ uma atividade que se distingue também por sua
relacdo com o chamado “senso comum”. Talvez mais ainda que em outras areas de
estudo, a relagdo com o senso comum ¢, na sociologia, conformada por questdes
importantes para sua permanéncia e sua pratica. As ciéncias fisicas e bioldgicas ndo
se preocupam aparentemente em enunciar sua relagdo com o senso comum. A maioria
das ciéncias se estabelece definindo-se em termos das fronteiras que as separam de
outras disciplinas, e ndo se supde partilhando terreno suficiente para se preocupar em
tragar fronteiras ou pontes com esse conhecimento rico, ainda que desordenado e ndo
sistematico, em geral desarticulado, inefavel, que chamamos de senso comum.
(BAUMAN; MAY, 2010, p. 13-14).

As caracteristicas de pensamento ndo sistematizado e inexprimivel j& seriam
suficientes para diferenciar o senso comum do pensamento cientifico, com o qual o pensamento
sociologico, por sua vez, se identifica. Para Geertz (1997), contudo, a caracteristica de saber

nao sistematizado do senso comum, cujos argumentos “se baseiam em coisa alguma, a nao ser

26 Teoria psicologica da percepgdo desenvolvida por Max Wertheimer, segundo a qual percebemos os fendmenos
fisicos e psicoldgicos, incluindo as formas visuais e sonoras, de maneira relacional e holistica, anterior as partes.
(ENGELMANN, 2002). Arnheim (2004) estabelece relagao entre a Gestalt (cogni¢ao por processos de campo)
e o raciocinio perceptivo: “Esta apreensdo ¢ efetuada pelo tipo de processo de campo que a psicologia da Gestalt
tem analisado. Ela se presta a fornecer ao organismo ndo apenas um inventario de objetos, mas,
fundamentalmente, uma expressao dindmica de formas, cores e sons musicais. O carater abrangente da expressao
torna as artes possiveis.” (Idem; Ibidem, X).
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na vida como um todo” (GEERTZ, 1997, p. 114), ou seja, em tudo e nada, ndo nos impede de
considerar o senso comum como um sistema simbolico entre as outras formas de conhecimento.
O parentesco entre senso comum e bom senso, confere aquele certa condicdo de corpo
organizado de pensamento (GEERTZ, 1997, p. 115-116). Neste sentido, ironiza o antropdlogo,
seria valido também que os cientistas sociais investigassem de forma mais deliberada a

habilidade natural que possuem em combater o senso comum.

Para nds, a ciéncia, a arte, a ideologia, o direito, a religido, a tecnologia, a matematica,
e, hoje em dia, até a ética e a epistemologia sdo tdo frequentemente considerados
géneros da expressdo cultural, [...]. O mesmo nio acontece com o senso comum. Este
nos parece ser aquilo que resta quando todos os tipos mais articulados de sistemas
simbolicos esgotaram suas tarefas, ou aquilo que sobra da razdo quando suas facanhas
mais sofisticadas sdo postas de lado. Mas se isto nao ¢ verdade [....] entdo a
investigacdo comparativa da “habilidade natural de evitarmos a s imposi¢cdes de
contradi¢des grosseiras, inconsisténcias palpaveis e 6bvias falsificacdes” (segundo a
definicdo de senso comum da “Historia secreta da Universidade de Oxford”,
publicada em 1726) deveria ser cultivada de uma forma mais deliberada. (GEERTZ,
1997, p. 141).

O interacionismo de Berger e Luckmann (2001) sustenta a qualidade de sistema
simbdlico do senso comum apontada por Geertz (1997), e com isso passamos a considerar a
distribui¢do social do conhecimento, referente a um acervo social de conhecimento, do qual
todas as pessoas participam de formas diferentes e desiguais, sendo que, uma pequena parcela
destas se ocupa realmente da produgdo do pensamento tedrico. (BERGER; LUCKMANN,
2001, p. 29). Esse posicionamento dos autores ndo pretende diminuir a importancia do
pensamento cientifico, mas redefine o foco da sociologia do conhecimento de inspiracao

fenomenolodgica, ocupada do conhecimento da vida cotidiana.

As formulagdes teoricas da realidade, quer sejam cientificas ou filosoficas, quer sejam
até mitologicas, ndo esgotam o que € “real” para os membros de uma sociedade. Sendo
assim, a sociologia do conhecimento deve acima de tudo ocupar-se com que os
homens “conhecem” como “realidade” em sua vida cotidiana, vida ndo tedrica ou pré-
teorica. Em outras palavras, o “conhecimento” do senso comum, ¢ ndo as “ideias”
deve ser o foco central da sociologia do conhecimento. E precisamente este
“conhecimento” que constitui o tecido de significados sem o qual nenhuma sociedade
poderia existir. (BERGER; LUCKMANN, 2001, p. 30).

Neste sentido, uma apressada classificacdo do senso comum como falso, duvidoso
ou desimportante nao nos permitiria sequer o interesse em conhecer o que os sujeitos das nossas
pesquisas pensam sobre os problemas da nossa sociologia. Por essa razao, uma definicao
razoavel do senso comum ndo deveria partir de onde ele ¢ certo, errado, justo ou inconveniente,
mas de que simplesmente “o conhecimento do senso comum ¢ o conhecimento que eu partilho

com 0s outros nas rotinas normais, evidentes da vida cotidiana.” (BERGER; LUCKMANN,
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2001, p. 40). Por esse motivo, 0 senso comum nos parece um consenso acerca de situagdes

evidentes. Este ¢ também conhecimento tdcito, que serve de matéria-prima a Sociologia.

Esses temas fornecem a matéria-prima para a investigacdo sociologica. Vivemos em
companhia de outras pessoas e interagimos uns com os outros. Nesse processo,
demonstramos extraordindria quantidade de conhecimento tdcito, que nos permite
lidar bem com os desafios do dia a dia. Cada um de nds € um ator habilidoso, mas o
que conseguimos ¢ o que somos depende do que fazem as outras pessoas. [...].
Segundo esse ponto de vista, o assunto da sociologia ja estd embutido em nosso
cotidiano, sem o que, alias, seriamos incapazes de conduzir nossa vida na companhia
dos outros. (BAUMAN; MAY, 2010, p. 14-15).

Olhando desta forma para o senso comum, que assim definido como matéria bruta,
fornece bases ao pensamento socioldgico, podemos comegar a vislumbrar o pensamento
socioldgico como uma forma de comentario fundamentado sobre cada tema ou assunto para os

quais o senso comum ja conferiu significados cotidianos.

As acdes humanas e as interagdes que os socidlogos estudam ja receberam nomes e ja
foram analisadas pelos proprios atores, e, dessa maneira, sdo objetos de conhecimento
do senso comum. Familias, organizagdes, redes de parentesco, vizinhangas, bairros,
aldeias, cidades, nagdes, igrejas e qualquer outro agrupamento mantido coeso pelas
interagdes humanas regulares ja se apresentam com significados e significagdes
conferidos pelos atores. (BAUMAN; MAY, 2010, p. 15).

A diferenca crucial, no entanto, entre o senso comum e o pensamento sociologico
¢ que este ultimo se compromete com a produgdo de um discurso responsavel (BAUMAN;
MAY, 2010, p. 16). Tal compromisso tem como pressuposto, além de todo o procedimento
cientifico, que consiste na produgdo de um conhecimento objetivo, verificavel, controlado e
legitimado por uma comunidade cientifica, o fato de que suas elaboracdes estdo sempre abertas

as contestagoes, ao contrario das elaboragdes do senso comum, que frequentemente exprimem

ideias irredutiveis e convicgdes que ndo se abrem ao didlogo com ideias antagdnicas.

O discurso responsavel tem também de se relacionar com outras afirmagdes a respeito
do mesmo tdpico e, desse modo, ndo pode dispensar ou passar em siléncio por outros
pontos de vista que tenham sido verbalizados, por mais inconvenientes que eles
possam ser para o argumento. Dessa maneira, a fidedignidade, a confiabilidade e,
finalmente, também a utilidade pratica das proposicdes que se seguirem a esse
argumento serdo bastante ampliadas. Afinal, nossa crenca na credibilidade da ciéncia
apoia-se na esperanca de que os cientistas tenham seguido as regras do discurso
responsavel. Quanto aos cientistas, eles proprios apontam para as virtudes do discurso
responsavel como argumento. (BAUMAN; MAY, 2010, p. 16).

Diante de pressupostos que ndo soam problemdticos no campo académico,
questionamos: Como o pensamento socioldgico pode ser desenvolvido na sociologia escolar?

Como trabalhar as diferencas entre senso comum e conhecimento cientifico de forma
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interessante e produtiva no Ensino Médio? Vejamos o que nos diz o livro didatico Sociologia

— Ensino Médio:

Embora o senso comum seja um tipo de saber limitado ao cotidiano, atualmente a
ciéncia tende a valorizd-lo como um ponto de partida para o conhecimento
sociologico. Segundo o socidlogo portugués Boaventura de Sousa Santos (1940-), se
o primeiro salto qualitativo da ciéncia moderna ocorreu ao afastar-se do senso comum
para chegar ao conhecimento cientifico, hoje a ciéncia busca se aproximar e
reconhecer também o conhecimento do senso comum, reabilitando-o como uma
dimensdo que pode enriquecer a nossa relagio com o mundo. (ARAUJO; BRIDI;
MOTIM; 2016, p. 24).

Como podemos observar, a discussao entre senso comum e conhecimento cientifico
no Ensino Médio acompanha a teoria, no que diz respeito ao resgate positivo do senso comum
como ponto de partida e de chegada para o conhecimento socioldogico (PEREIRA, 2015;
OLIVEIRA, 2011). Um ponto em comum para a compreensdo do mundo social naturalizado.

De acordo com as OCEM (2006):

Um papel central que o pensamento sociologico realiza é a desnaturalizacdo das
concepcdes ou explicacdes dos fendmenos sociais. H4 uma tendéncia sempre
recorrente a se explicarem as relagdes sociais, as instituigdes, os modos de vida, as
agOes humanas, coletivas ou individuais, a estrutura social, a organizagao politica, etc.
com argumentos naturalizadores. Primeiro, perde-se de vista a historicidade desses
fendmenos, isto ¢, que nem sempre foram assim; segundo, que certas mudangas ou
continuidades historicas decorrem de decisdes, e essas, de interesses, ou seja, de
razdes objetivas e humanas, ndo sendo fruto de tendéncias naturais. (BRASIL, 2006,
p. 106).

A desnaturalizagdo ¢ considerada, juntamente com o estranhamento, um dos
principios epistemoldgicos da pesquisa e do ensino de Sociologia no Ensino Médio (MORAES;
GUIMARAES, 2010, p. 46). Sendo corrente a reproducio consecutiva dos dois termos em
textos que discutem as especificidades da Sociologia no Ensino Médio — estranhamento e
desnaturalizag¢do — podemos analisar separadamente o que cada uma das categorias constitui e
também o que as torna complementares no raciocinio sociologico.

A desnaturalizagdo e ao estranhamento, acrescentamos igualmente a imaginacio
sociologica, visto que estas categorias sdo apontadas reiteradamente pela literatura como
processos fundamentais do raciocinio sociolégico. (LOPES; CAREGNATO, 2016; ROWER;
CUNHA; PASSEGG]I, 2015; OLIVEIRA, 2014, 2011, 2010; BODART, 2012; MORAES;
GUIMARAES, 2010; RAMLIN, 2009). Passamos agora a discussio destes principios

epistemologicos do ensino de Sociologia.
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3.1 Desnaturalizacao

Em primeiro lugar, observamos a partir das OCEM (2006), que a desnaturalizacao
configura um processo através do qual os fendmenos sociais sdo compreendidos como
historicos e culturais, e ndo determinados pela natureza. Em segundo lugar, a desnaturalizacao
compete mostrar que tais fenomenos, além de ndo serem naturais, igualmente ndo sao
sobrenaturais, mas humanos, compreendendo igualmente uma dessacraliza¢do dos fendmenos
sociais.

E essa propriedade das Ciéncias Sociais — olhar para além da realidade imediata —,
que possibilita a dessacralizagdo e desnaturalizagdo dos fendmenos sociais, ao
submeté-los a critérios cientificos de analise: pois os fendmenos sociais nao
participam do sagrado — ndo sdo obras divinas —, nem da natureza — ndo sdo regidos
por leis naturais —: sdo humanos. (MORAES; GUIMARAES, 2010, p. 48).

Kosik (1986 apud VIANA, 2008) nos esclarece que a cotidianidade ndo representa
o estado da vida privada das pessoas em oposi¢do a vida publica do mundo oficial. De fato,
todos nos compartilhamos uma cotidianidade que cada um vivencia com certa naturalidade. A
vida cotidiana por si, ndo carrega os atributos da naturalidade, da regularidade, e da rotinizagdo,
mas nos a enxergamos € a cultivamos assim por motivos de seguranc¢a ontologica (GIDDENS,
1989). Ao lado da seguranca existencial cotidiana existe a consciéncia socio-histérica, que nos
parece facultativa na resolucao de problemas ordinarios, exceto quando um problema moral ou
social desestabiliza a existéncia nas diversas camadas que ela comporta, ou quando se trata do
direcionamento de projetos que envolvem uma coletividade.

A naturalizacao, neste sentido, ¢ um fendmeno de duas faces, sendo uma inerente a
experiéncia da vida cotidiana em situagdes ndo problematicas e a outra, simbolica, considerada
uma operag¢ao caracteristica através da qual as ideologias alcangam neutralidade e credibilidade
na sociedade (ARANHA; MARTINS, 1993, p. 37). Frequentemente associada ao processo de
universalizagdo, pelo qual uma ideia ou situacdo particular enganosamente se aplica a uma
totalidade, a naturalizacdo ¢ um processo ideoldgico que escamoteia diferencas, desigualdades,
bem como as origens sociais e historicas destes e de quaisquer outros fendmenos sociais.
Vejamos, a naturalizagdo é um dos aspectos do autoritarismo da sociedade brasileira (CHAUI,
1995; 2008) no que se refere a dissimulagdo das desigualdades econdmicas, das diferengas

étnicas e de todas as expressoes da violéncia.

A desigualdade salarial entre homens e mulheres, entre brancos e negros, a exploragao
do trabalho infantil e dos idosos sdo consideradas normais. A existéncia dos sem-terra,
dos sem-teto, dos desempregados ¢ atribuida a ignordncia, & preguica e a
incompeténcia dos “miseraveis”. A existéncia de criancas de rua € vista como
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“tendéncia natural dos pobres a criminalidade”. Os acidentes de trabalho sdo
imputados a incompeténcia e ignordncia dos trabalhadores. As mulheres que
trabalham (se ndo forem professoras ou assistentes sociais) sdo consideradas
prostitutas em potencial e as prostitutas, degeneradas, perversas e criminosas, e’tmbora,
infelizmente, indispensaveis para conservar a santidade da familia. (CHAUI, 2008,
p.74).

Nos contextos educacionais e escolares, a naturalizacdo ¢ um processo muito
pertinente, pois neles as desigualdades estdo sendo gestadas institucionalmente pela escola e
pelos niveis de instrugdo, nos quais o processo de divisao social do trabalho direciona (de forma
desigual, embora apresentado de forma padronizada), pessoas para diferentes tipos de
ocupagoes, em condi¢des desiguais, excluindo uma grande parcela do mundo do trabalho.

Neste sentido, o pensamento naturalizado pode afirmar, por exemplo: “E comum
que os filhos de uma empregada doméstica parem de estudar ao fim do Ensino Médio para
ingressarem como trabalhadores no setor de servigos”, sem, contudo, mencionar as condigdes
sociais e historicas que obrigam um jovem filho de empregada doméstica a trabalhar e nao
prosseguir os estudos apds o Ensino Médio. Exemplo do que seria a naturalizagao escancarada
de um problema social, foge das sutilezas deste tipo de pensamento, pois a naturalizagdo opera
através de pensamentos mais compactos e resumidos, por vezes nem mesmo através de ideias
declaradas, mas sugestoes que facilmente trafegam pelos meios de comunicagdo orais,
impressos ou virtuais.

Berger e Luckmann (2001, p. 98) apontam para as transmissoes dos significados
institucionais, geralmente através de discursos que representam as instituicdes como “solugdes
permanentes para os problemas permanentes de uma coletividade dada.” Frequentemente esta
relagdo entre problema e solugdo passa a ser considerada como natural e universal para os
portadores dos significados, tal como a ideia de educacao em tempo integral como solucao para
o problema da vulnerabilidade social entre os jovens da periferia. No discurso de langamento
do Programa de Ensino Médio Integral do Ceara (PEMIC), o governador do Estado empregou
essa ideia, em referéncia a chacina de Cajazeiras®’, mas uma condensagio positivada da mesma
ideia pode ser encontrada, por exemplo, em uma peca de divulgacao da SEDUC onde se 1¢:
“Juventude em Tempo Integral.”

Qual seria, portanto, o papel ou papéis da Sociologia enquanto disciplina na tarefa
de desnaturalizacao das relacgdes, discursos ou condigdes sociais e histéricas que sao concebidos

e veiculados constantemente como naturais, normais ou ordinarios? O primeiro, talvez em

27O crime ocorrido no bairro Cajazeiras, em Fortaleza, no dia 27 de janeiro de 2018, resultou na morte de 14
pessoas, entre as quais 7 jovens, com idades entre 15 e 24 anos.
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parceria com a Filosofia, seria ensinar que o processo de naturalizagdo existe e,
consequentemente, como e por que os fatos e ideias sofrem este processo. Isto corresponderia
a trabalhar com o recorte conceitual.

O recorte tematico, por sua vez, forneceria uma gama de tipos de naturalizagdes (de
raca, de género, de classes sociais, etc) e desnaturalizagdes possiveis, através do pensamento
sociologico. O recorte das teorias apresentaria posicionamentos da sociologia do conhecimento,
da economia politica e da antropologia, por exemplo. Uma atividade de pesquisa, ao seu turno,
poderia abordar um problema especifico e investigar as causas de naturalizagao de um objeto.

No enfoque narrativo, a desnaturalizagdo pode ser associada a uma abordagem
autobiografica pela disciplina de Sociologia. Esta se daria por processos de biografizacao,
através dos quais os saberes subjetivos, as experiéncias de vida e os processos de socializagdo
sofridos pelos estudantes, materializados em narrativas, possibilitariam os questionamentos ¢
as suspensdes necessarias para a reconstituicdo das experiéncias individuais. (ROWER;

CUNHA; PASSEGGI, 2015, p. 28-30).

3.2 Estranhamento

O segundo principio epistemoldgico proposto para o ensino de Sociologia pelas
OCEM (2006) ¢ o estranhamento. Nao exclusivo da Sociologia, este principio se assemelha a
desnaturalizacao no que diz respeito a produgdo de um conhecimento responsavel acerca de
fendmenos os quais o senso comum considera como naturais ou que sao invisibilizados no curso

da vida cotidiana.

Outro papel que a Sociologia realiza, mas ndo exclusivamente ela, e que esta ligado
aos objetivos da Filosofia e das Ciéncias, humanas ou naturais, ¢ o estranhamento. No
caso da Sociologia, estd em causa observar que os fendmenos sociais que rodeiam a
todos e dos quais se participa nao sdo de imediato conhecidos, pois aparecem como
ordinarios, triviais, corriqueiros, normais, sem necessidade de explicacdo, aos quais
se estd acostumado, e que na verdade nem sdo vistos. (BRASIL, 2006, p. 106).

O estranhamento, em face da desnaturalizag¢do, pode evocar inicialmente mais uma
atitude perceptiva do que um processo cognitivo. Porém, como veremos adiante, percepgdo e
cognicdo sdo processos complementares. Desse modo, podemos citar o “duplo papel da
Sociologia como ciéncia — desnaturalizacdo e estranhamento dos fenOmenos sociais”,
compreendendo inicialmente que estes dois principios se entrelacam na problematizacao dos

fendomenos sociais (BRASIL, 2006, p.107).
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Estranhar e desnaturalizar sdo processos interligados, pois se estranhar ¢ por em
evidéncia ao perguntar “Por qué?”, desnaturalizar significa procurar compreender as
interpretagdes e explicagdes sobre as relagdes sociais de modo ndo naturalizado, ou
seja, compreender a historicidade dos fendmenos sociais e compreendé-los como
decorrentes das razdes humanas, das a¢des humanas, isto é, como produtos culturais-
sociais. O estranhamento ¢ a desnaturalizagdo recaem tanto sobre os fendomenos
sociais como sobre as explicagdes desses fendmenos, assim proporcionam estados de
suspensdo de saberes e procura por outras compreensdes, em Processos sempre
dinamicos. (ROWER; CUNHA; PASSEGGI; 2015, p. 19).

Na base do estado de suspensao/problematizag¢ao que os dois principios promovem
conjuntamente, verificamos que estes estdo vinculados semanticamente através do significado
de desfamiliarizagdo, originado de tradugdes do inglés (unfamiliar) e do espanhol
(desfamiliarizacion) para o neologismo russo ostranenie. (VAZ, 2018, p. 19-20). O polonés
Zygmunt Bauman, utiliza o termo defamiliarization, em inglés, na primeira edi¢do de Thinking
Sociologically (BAUMAN, 1990), traduzido como desfamiliarizagdo, na edigdo brasileira de
Aprendendo a pensar com a sociologia ( BAUMAN; MAY, 2010).

Neste, o termo desfamiliarizar — negar o familiar — se aproxima tanto de
desnaturalizar, pela prefixacdo latina Des, como de desconhecer, que por sua vez ¢ também
sinbnimo de estranhar (BONA; RIBEIRO, 2018, p. 631). Por outro caminho semantico,
podemos considerar o prefixo Ex (fora), de extraneum, “que na Roma antiga designava os
individuos de fora do Império.” (LOPES; CAREGNATO, 2016, p. 61). A inclusdo do elemento
estrangeiro no ensino de Sociologia, consequentemente, seria uma critica moderna as
expressoes distorcidas dos nacionalismos, como a xenofobia, o racismo e o antissemitismo.

Para Vaz (2018, p. 19) a etimologia de ostranenie (estranhamento) ¢ controversa,
sugerindo, ainda, a no¢ao de distanciamento utilizada pelo formalista russo Viktor Chklovski.

Neste sentido, o distanciamento também remonta a uma atitude ou postura cientifica

fundamental com relacdo aos fendmenos sociais:

Esse processo de estranhamento, que ¢é tarefa tipica do pesquisador social, s6 ¢
possivel mediante o distanciamento do fendmeno social. Colocar-se a distancia do
fendmeno social — ainda que o mesmo faca parte da experiéncia de vida do
pesquisador — € a possibilidade de ultrapassar os limites do senso comum — que supde
a naturalidade da cultura —, e inquietar-se com questdes rotineiras e consagradas pela
normalidade. (MORAES; GUIMARAES, 2010, p. 48).

Nas Ciéncias Sociais, podemos afirmar que tanto o termo distanciamento, como
desfamiliarizag¢do, sdo correspondentes aceitaveis para estranhamento, levando em
consideracdo que a Antropologia parece utiliza-los com mais propriedade do que a Sociologia,

em decorréncia do relativismo cultural.
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Dai o recurso metodologico do estranhamento, a atitude de redirecionar o olhar de
forma a tornar estranho aquilo que ¢ familiar ou para o qual ndo ha necessidade de
explicagdo, por ser cotidiano, trivial, normal. A atitude de estranhamento, entretanto,
ndo deve ser prejudicada por juizos de valor, mas exercitada pelo distanciamento em
relagdo aos proprios valores e modos de pensar e agir. Dessa forma, abre-se a
possibilidade de se colocar no lugar do outro e entender como ele pensa, age e se
comporta. A isso denominamos relativismo cultural. (PIMENTA, 2010, p. 140).

O famoso texto de Velho (1981) se ocupa desta tarefa, dos pontos de vista do
Relativismo e da Antropologia Urbana. Considera que o antrop6logo, por observar a sociedade
de dentro, em determinada posi¢do, detém a principio um mapa bastante familiar e cristalizado,
a ser relativizado. Isto somente ¢ possivel, de fato, tomando distancia e assumindo posi¢oes

diferentes.

Assim, em principio, dispomos de um mapa que nos familiariza com os cenarios e
situacdes sociais de nosso cotidiano, dando nome, lugar e posicao aos individuos. Isto,
no entanto, ndo significa que conhecemos o ponto de vista e a visdo de mundo dos
diferentes atores em uma situagdo social nem as regras que estdo por detras dessas
interacdes, dando continuidade ao sistema. Logo, sendo o pesquisador membro da
sociedade, coloca-se, inevitavelmente, a questao de seu lugar e de suas possibilidades
de relativiza-lo ou transcendé-lo e poder “por-se no lugar do outro.” (VELHO, 1981,
p. 40).

Retomando a formula do anthropological blues “transformar o exotico em familiar
e/ou transformar o familiar em ex6tico” (DA MATTA, 1978, p. 28), Velho (1981), por sua vez,
se concentra na segunda transformacao fundamental do oficio do etndlogo, a viagem para
dentro e para cima de si e da propria sociedade, movida por um esfor¢o emocional e quase
estomacal em estranhar as proprias regras sociais, praticas e instituigdes. (DA MATTA, 1978,
p. 28-30).

Sua ideia central — estranhar o que ¢ familiar — trabalha com fato de que o que
observamos das nossas janelas, encontramos na rua, mapeamos na pesquisa ou no cotidiano,
estd longe de ser realmente conhecido, pois a nossa habilidade em identificar categorias e

relagoes ndo inclui a compreensao dos mecanismos dessas mesmas relagdes. Isto ocorre porque,

Posso estar acostumado, como ja disse, com uma certa paisagem social onde a
disposi¢do dos atores me ¢ familiar, a hierarquia e a distribui¢do de poder permitem-
me fixar, grosso modo, os individuos em categorias mais amplas. No entanto, isto ndo
significa que eu compreenda a logica de suas relagdes. O meu conhecimento pode
estar seriamente comprometido pela rotina, habitos, esteredtipos. Logo, posso ter um
mapa mas ndo compreendo necessariamente 0s principios € mecanismos que o
organizam. (DA MATTA, 1978, p. 41).

Romper com os nossos costumes, esteredtipos e preconceitos, por um lado; buscar
pelas logicas das classificagdes e relagdes, por outro. Talvez por essas razdes, nas pesquisas

desenvolvidas em contextos elevadamente rotinizados (GIDDENS, 1989), tipificados
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(BERGER; LUCKMANN, 2001) e universalizados por meio das ideologias, como as escolas,
onde somos professores e ja fomos os estudantes, seja intrincado e constrangedor o ato de
estranhar o familiar. Nao raro consideramos ja saber o que e como os atores da escola pensam.
Mas, e os estudantes do Ensino Médio, como podem pensar sociologicamente através do
estranhamento, bem como estranhar através da arte e das praticas musicais?

Para Lopes e Caregnato (2016), o estranhamento ¢ a “razdo de ser da disciplina” de
Sociologia, tendo como fun¢do primeira sensibilizar o estudante para o reconhecimento da
realidade construida socialmente e sua participacao nesta. Consequentemente, caberia trazer os
atores de um ambiente tradicional, através do questionamento, para a realidade social moderna,

oposta aos modelos tradicionais aos quais os estudantes estdo condicionados.

O professor deve ser capaz de prover esse desencaixe-encaixe na cabeca do aluno para
que ele se sinta, de fato, inserido em sua realidade socialmente construida. O estudante
a sente de uma maneira propria, mas fica prejudicado pelo acimulo de camadas de
etnocentrismo. [...]. O estranhar residiria justamente em questionar a tradi¢ao para, ai
sim, se construir um conhecimento verdadeiramente moderno. Se ndo experimentar a
sensacdo de estranhamento, o aluno vai ser considerado “preso” as amarras da
tradicdo. Assim, ndo consegue abandonar o argumento circular derivado por esse
pensamento ndo questionador e ndo-reflexivo, evidentemente heteronémico. Ou seja:
o estranhamento ¢ a razdo de ser da disciplina [...]. (LOPES; CAREGNATO, 2016, p.
61-62).

Mais adiante, os autores associam outros processos cognitivos € simbodlicos ao

estranhamento e a desnaturalizagdo, como a ancoragem € a objetivacao, propostos pela teoria

psicologica das representacdes sociais. (MOSCOVICI, 2011).

A ancoragem mantém a memoria em movimento, visto que ela esta sempre colocando
e tirando objetos, pessoas e acontecimentos de acordo com tipos ¢ lhes atribuindo
nomes. J& a objetivacdo ¢ direcionada para fora da mente, tirando de 14 conceitos e
imagens para juntd-los e reproduzi-los no mundo exterior, fazendo o conhecido
através do ja conhecido. (MOSCOVICI, 2011 apud LOPES; CAREGNATO, 2016, p.
69).

O estranhamento esta vinculado especialmente & ancoragem, na medida que esta
subsidia a acomodac¢ao de conhecimentos e a atribuicdo de valores e sentidos aos
conhecimentos, através da memoria. O estranhamento de fatos e ideias atuaria como um

processo parcial de ancoragem, desacomodando conhecimentos prévios e construindo novas

representacdes a partir dos mesmos.

No processo re-definimos o estranhamento como um processo parcial de ancoragem,
no qual o estudante encaixa um estimulo dado pelo professor em conhecimentos
prévios, os arquétipos, que devem ser conhecidos pelos professores através da
pesquisa social em si. Ja a desnaturalizagdo € uma objetivagao invertida, que deve ser
acionada a partir de perguntas ou de atividades especificas que ataquem a zona de
seguranga ontologica. (LOPES; CAREGNATO, 2016, p. 72).
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Os autores deixam claro o papel ativo do professor na condugao dos processos de
estranhamento, o que envolve o dominio dos arquétipos, que sdo as categorias prévias dos
estudantes, e certa habilidade em “jogar com elas” (LOPES; CAREGNATO, 2016, p. 70),
sabendo estimular e aguardar que o estudante realize a ancoragem do conhecimento socioldgico
como resposta para a concepgao ou situagao estranhada. Assim, o estranhamento deve ser um
processo dos estudantes, relativamente autonomos em mobilizar as categorias prévias e as
categorias apresentadas pelo professor de Sociologia. Este ndo pode estranhar por aqueles ou

pressupor que o estranho para si seja estranho para seus alunos num primeiro momento.

Na nossa perspectiva, o estranhamento seria, entdo, composto pela ancoragem, mas
apenas até uma parte do caminho. Isso porque o professor langa um estimulo e o aluno
ndo consegue estabelecer a categorizagdo em um primeiro momento. Assim, com 0s
conhecimentos socioldgicos, o estudante ¢ capaz de conseguir realizar a ancoragem
por outro caminho que ndo o das suas experi€ncias prévias. Mas isso ndo € obtido sem
um conhecimento anterior dos componentes sociais da ancoragem dos alunos.
(LOPES; CAREGNATO, 2016, p. 70).

A elaboracdo do conhecimento socioldgico em sala de aula, nessa perspectiva, é
uma construcao social que depende da colaboragdo sensivel, ativa e criativa entre professores e
estudantes, condicdes e estados de espirito que a rotina dos procedimentos didaticos pode
amortecer e transformar em algo dado, irrefletido. Existe, portanto, uma preocupacgdo que o
estranhamento e a desnaturalizagdo se tornem ‘“ferramentas didaticas no sentido ruim da
palavra. Elas podem se tornar conceitos ndo questionados pelos professores que os usam, que
os automatizam e os destituem de reflexao continuada.” (LOPES; CAREGNATO, 2016, p. 72).

Ao redimensionar-se a pratica socioldgica num processo cientifico criativo e nao
antagonista dos processos artisticos que estdao na base da relacdo cultural entre arte e ciéncia,
que alcancou seu apogeu na Renascencga, perdendo-se com a Revolucao Industrial (NISBET,
2000), ganha-se a liberdade de exercer a sensibilidade, o estranhamento, a perspicécia, o
improviso, a intuicdo, a critica, a imaginagao, o humor, a beleza e o seu avesso como atributos
do pensamento cientifico. Quando Nisbet ilumina o elemento romantico da Sociologia,
responsavel em parte pelos génios criativos de Weber, Simmel e Durkheim, nao esta exaltando
o primitivismo e rechagando a modernidade, mas apontando os problemas internos das Ciéncias
Sociais no século XX: a burocracia e a sistematizagao desinteressante (NISBET, 2000, p. 129).

O estranhamento como categoria estética nos permite compreender como o
pensamento artistico promove a suspensdo e a desacomodagdo da realidade assim como o
pensamento cientifico. Retornamos a Chklovski (1976), quando em sua definicdo de arte

apresenta o estado de automatizagao das agdes e de enfraquecimento da percepgao dos objetos,
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sobre os quais a arte lanca o procedimento de singularizagio?®. O estranhamento/singularizacio
produzido pela arte e pela percepcdo artistica ¢ responsavel por trazer a vida dos objetos,

colocando em evidéncia suas particularidades.

E eis que para devolver a sensagdo de vida, para sentir os objetos, para provar que a
pedra € pedra, existe o que se chama arte. O objetivo da arte ¢ dar a sensag@o do objeto
como visdo e ndo como reconhecimento; o procedimento da arte € o procedimento da
singulariza¢do dos objetos ¢ o procedimento que consiste em obscurecer a forma,
aumentar a dificuldade e a duracdo da percepgdo da percepcdo. O ato de percepcao
em arte ¢ um fim em si mesmo e deve ser prolongado; a arte é um meio de

experimentar o devir do objeto, o que ja é “passado” ndo importa para a arte.
(CHKLOVSKI, 1976, p. 45, grifos do autor).

Com isto, compreendemos mais explicitamente que “o artista ndo estd interessado
em decoragdao” (NISBET, 2000, p. 117), contudo ndo desprezando as artes ornamentais. Em
segundo lugar, lembramos que, em conformidade com nosso referencial epistemologico, a
percepgao ndo € um processo anterior ao pensamento, bem como nao se restringe a um processo

sensorial auxiliar dos processos cognitivos (ARNHEIM, 2004; PLAZA, 1998). Mais adiante,

Chklovski descreve, a partir de Tolstéi, um processo de singularizagao.

Os objetos muitas vezes comecam a ser percebidos como reconhecimento: o objeto se
acha diante de nos, sabemo-lo, mas ndo o vemos. Por isso nada podemos dizer sobre
ele. Em arte, a libertagdo do objeto do automatismo perceptivo se estabeleceu por
diferentes meios; [...]. O procedimento de singulariza¢do em L. Tolstoi consiste no
fato de que ele ndo chama por seu nome, mas o descreve como se o visse pela primeira
vez e trata cada incidente como se acontecesse pela primeira vez; além disto, emprega
na descricdo do objeto, ndo os nomes geralmente dados as partes, mas outras palavras
tomadas emprestadas de descricdo das partes correspondentes em outros objetos.
Tomemos um exemplo. No artigo “Que vergonha”, L. N. Tolstdi singulariza assim a
nogao de chicote: “Por a nu as pessoas que violaram a lei, fazé-las tombar e bater nelas
com varas no traseiro.” [...]. O chicote habitual é singularizado por sua descrigdo e
pela proposi¢do de mudar a forma sem mudar a esséncia. (CHKLOVSKI, 1976, p.
46).

Onde se percebe também uma ampliacao da forma e da duragdo com a qual objeto
¢ descrito. A automatizacdo da percepcdo, neste sentido, ¢ causada pelos processos de
nominag¢do, que reduzem as dimensdes do objetos, encobrindo suas caracteristicas essenciais,
bem como fungdes, € que nos detém o olhar e a reflexdo acerca do que as coisas sao feitas,
significam e podem vir a ser. Nesta perspectiva, a arte nos propde enxergar ndo apenas além
dos objetos, ou seja, imaginar — 0 que a ciéncia € 0 senso comum aceitam sem maiores
discussdes —, mas de fato, nos permite enxergar nos objetos aquilo que ordinariamente ndo se

A

VveE.

28 Singularizagdo é uma das tradugdes do portugués de Portugal, do Brasil, € do espanhol latino da Argentina para
o conceito chklovskiniano de ostranenie. (VAZ, 2018, p. 20).
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O estranhamento ¢ um procedimento ndo somente adotado pela Literatura, mas
também pelas artes cénicas, plasticas, visuais, musicais e pela Psicandlise. (SOUZA; PORTO
FILHO, 2017; LEAO, 2015; NOGUEIRA, 2014; MOTA; 2013; FOERSTE; CAMARGO,
2010; MONTAGNARI, 2010).

Na Musica, o estranhamento acompanha as tendéncias do formalismo russo das
primeiras décadas do século XX, cujo expoente ¢ o pensamento de Viktor Chklovski, e do
Teatro Epico de Meyerhold, também na Russia. Na Alemanha, o estranhamento foi
desenvolvido por Erwin Piscator e Bertold Brecht, este ultimo concebendo o V-Effekt
(Verfremdungseffekt), efeito de estranhamento ou efeito de distanciamento, cuja finalidade
“consistia em emprestar ao espectador uma atitude critica, de investigagdo relativamente aos
acontecimentos que deveriam ser apresentados.” (BRECHT, 1963 apud BORNHEIM, 1992,
111, 101).

Apbs os movimentos de vanguarda na Pintura® e a Segunda Guerra Mundial, os
compositores da vanguarda europeia introduzem o estranhamento na Musica, igualmente
dilatando a percepgdo e a critica do ouvinte através de estéticas contemporaneas tais como:
dodecafonismo, serialismo, politonalismo, minimalismo, pontilhismo, neoclassicismo, musica
concreta e a musica eletronica. Os procedimentos de composicdo e de ensino de Musica,

posteriormente, sofreram transformagdes ao longo do século XX,

a comecar pela mudanga no conceito de melodia, o espirito de experimentacdo
desenvolvido pelos compositores, a valorizagao do timbre e a inclus@o do ruido como
elemento passivel de ser transformado em musica, uma nova visdo do siléncio e do
espago, as diferentes abordagens de ritmo e métrica, novos usos do gesto, a criagdo de
diferentes grafias e a influéncia da tecnologia na estética musical. (ZAGONEL, 2007,

p.2).

Segundo Koellreutter, a estética musical contempordnea se fundamenta na
perspectiva do relativismo e do gestaltismo (ZAGONEL; CHIAMURELA, 2018 p. 34-35;
BRITO, 2001, p. 154-157), como formas de criagdo e percepcao dos campos sonoros. Estes
“produtos de uma estética relativista” (KOELLREUTTER, 2018, 1990), desconstroem tudo o
que se pensava e praticava até entdo a respeito de melodia, harmonia, contraponto, ritmo, gesto,

siléncio e ruidos, pela estética tradicional.

2 As vanguardas europeias formam um conjunto de movimentos artisticos que ocorreram na Europa nas primeiras
décadas do século XX. Na Pintura, se destacaram as escolas do Expressionismo, Fauvismo, Cubismo, Futurismo,
Dadaismo e Surrealismo.



61

3.3 Imaginacio

A Sociologia se volta para os estudos culturais nas décadas seguintes a Segunda
Guerra Mundial, caracterizadas pelo engajamento publico e politico das Ciéncias Sociais. Esse
movimento se identificou com as agendas da Escola de Frankfurt, na Alemanha, e com a Nova
Esquerda, nos Estados Unidos. No contexto norte-americano, o socidlogo Charles Wright Mills
publica 4 imaginagdo sociologica em 1959, apontado como uma critica cultural e um chamado
aos seus principais agentes — jornalistas, artistas, professores, editores e cientistas sociais — a
compreensdo do sentido da época, ao uso correto da informacdo, e ao desenvolvimento da
imaginacao sociologica (MILLS, 1969, p. 11).

Para os cientistas sociais de seu tempo, contudo, Mills sugere tarefas especificas,
as quais deveriam se nortear pelos exemplos dos melhores analistas classicos (MILLS, 1969,
p. 12-13). Em primeiro lugar, a imaginagao sociologica possibilita a compreensado das relagdes
entre historia e biografia, na medida em que as perturbacoes pessoais refletem as questoes
publicas da estrutura social. (MILLS, 1969, p. 14). Para o socidlogo, a tarefa de identificar essa
distingdo € ao mesmo tempo tragar relacdes entre as preocupacdes individuais, os valores
incorporados e ameagados, € os problemas coletivos do periodo historico, consiste na
capacidade de passarmos de uma perspectiva a outra, isto €, na capacidade de imaginar do
individual ao coletivo, do privado ao publico, do psicolégico ao politico, e vice e versa: “a
capacidade de ir das mais impessoais e remotas transformacdes para as caracteristicas mais
intimas do ser humano - e ver as relagdes entre as duas.” (MILLS, 1969, p. 13-14).

Em segundo lugar, Mills volta a se referir & comunidade cultural e situa as Ciéncias
Sociais como denominador cultural comum entre o exercicio intelectual e o exercicio politico,
exigidos pelos trabalhadores da esfera cultural. A imaginacdo socioldgica, por sua vez, a
qualidade central destes esfor¢os para “deixar claros os elementos da inquietacdo e da
indiferenca contemporaneas.” (MILLS, 1969, p. 20).

Ao longo dos 10 capitulos e apéndice desta extensa obra, Mills visita e discute os
principais temas da contemporaneidade, bem como metodologias classicas e contemporaneas
para os problemas estruturais e histéricos da Sociologia. Como o texto se direciona para os
setores culturais e intelligentsia ja referidos, sua critica se dirige especialmente para os
representantes da “grande teoria” de influéncia parsoniana, formalista (MILLS, 1969, p. 33-
58), e os de uma sociologia normativa e burocrata que prosperou nos Estados Unidos. A respeito

desta ultima, Mills critica a falta de imaginagado e de interesse publico daqueles que fizeram da
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pesquisa social uma carreira, na qual rapidamente se especializaram praticando um empirismo
abstrato (MILLS, 1969, p. 59-85).

Além destes personagens da confusa e enferma ciéncia social americana (MILLS,
1969, p. 144), ele investiga o posicionamento das disciplinas no campo das Ciéncias Sociais,
como a Antropologia Cultural, a Psicologia, a Economia, a Ciéncia Politica e a Historia, cujos
treinamentos académicos e enfoques metodologicos da mesma “estrutura social” tornam suas
atividades cada vez mais unificadas. (MILLS, 1969, p. 149-151). Ademais, outros
colaboradores do campo cultural descrito por Mills nos interessam especificamente, os artistas
e os professores.

A categoria de criadores que, segundo o socidlogo foram responsaveis por
contribui¢cdes imaginativas, na falta de uma “ciéncia social adequada”, foram os escritores,
confirmando a forte conexao da Sociologia com a Literatura, que discutimos anteriormente.
Mills (1969, p. 23) afirma que “a esséncia da cultura humanista tem sido literaria”, mas isto
também implica numa relagdo quase exclusiva da Sociologia com a Literatura, no campo
artistico. Por outro lado, Mills reconhece a capacidade das artes em expressar sentimentos com
expertise dramatica, mas nao as considera possuidoras de intelectualidade para formular

problemas e oferecer solugdes.

A arte nao formula, e ndo pode formular, tais sentimentos como problemas encerrando
as preocupagdes e as questdes que os homens enfrentam, para que possam superar sua
inquietacdo e sua indiferenca, e as misérias insuportaveis a que estas levam. O artista,
na realidade, ndo tenta com frequéncia tal formulagao. Além disso, o artista sério esta
ele mesmo, em confusdo, e muito necessitado de uma ajuda intelectual e cultural de
uma ciéncia social que a imaginagdo sociologica tornou viva. (MILLS, 1969, p. 25).

Ou seja, Mills prescreve a imaginagao socioldgica, mas rejeita os artistas como
intelectuais, presumindo que artistas sérios nado possuam interesse em desempenhar tal papel,
ndo tenham condi¢do para desempenhd-lo, e que até mesmo sejam carentes de auxilio
intelectual das Ciéncias Sociais, neste momento reanimadas pela imaginagdo sociologica.
Posi¢ao que também criticamos no pensamento durkheiminiano. Nos parece aqui, que Mills
convoca as Ciéncias Sociais para uma retomada dos procedimentos artesanais, mas em
contrapartida desautoriza esse mesmo movimento por parte do campo artistico com relagdo ao
pensamento sociologico.

Por outro lado, observamos que esta tendéncia de afastamento da arte da

racionalidade e do conhecimento socialmente engajado, ndo ¢ uma postura imputada apenas ao
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positivismo na ciéncia moderna, mas também uma reacio estética do fin de siecle®®, pela qual
os artistas abdicaram da participa¢do na sociedade e expressaram certa rejeicao pelo trabalho

técnico na arte (NISBET, 2000, p. 114).

3.3.1 Imaginacgdo no ensino de Sociologia

Outro ator social investido no processo de retomada da imaginagao socioldgica que
nao pode ser ignorado em nosso contexto ¢ o professor de Sociologia. Este figura entre os
trabalhadores intelectuais com os quais competem o0s novos técnicos de pesquisa e
administradores intelectuais descritos por Mills (1969, p. 65). O docente de Sociologia possui

a missao de ensinar a arte de pensar:

Sua tarefa mais importante ¢ revelar-lhes, da forma mais completa possivel, como
funciona a mente supostamente autodisciplinada. A arte do ensino ¢, em consideravel
parte, a arte de pensar em voz alta, mas inteligivelmente. Num livro, o autor tenta,
com frequéncia, convencer outros do resultado de seu pensamento; na sala de aula, o
professor deve tentar mostrar aos alunos como pensa um homem - e a0 mesmo tempo,
revelar o belo sentimento que experimenta quando pensa bem. Parece-me que o
intelectual deve, portanto, fazer juizos bastante explicitos sobre suposigdes, fatos,
métodos, julgamentos. Nao deve guardar nada, mas expor bem lentamente, e
repetidamente deixar claro o pleno alcance das alternativas morais, antes de fazer sua
escolha. (MILLS, 1969, p. 90).

Com relacao ao professor de ensino secundario, podemos afirmar que o perfil
didatico do professor da classe média descrito por Mills, cuja experiéncia social se assemelha
a da sua clientela, ndo difere muito do professor de Sociologia do Ensino Médio de escola
publica em Fortaleza, no ano de 2020. Objetivamente, este tem o livro didatico como principal
suporte de ensino (MILLS, 1969, p. 98). Ja com relagdo ao cientista social que eventualmente
assume a tarefa de professor (neste sentido pensamos que o autor se refere aos pesquisadores
das universidades), este se encontraria envolvido por uma facticidade de poder e impoténcia.
Nesta posicao, além de atuar no treinamento de habilidades, por um lado, e no cultivo de
determinados valores (Mills se alude a uma educagao libertadora), por outro, o professor ¢ um

mediador da sensibilidade.

Juntamente com a habilidade e valor, devemos colocar a sensibilidade que inclui a
ambos, e mais: inclui uma espécie de terapia no velho senso de esclarecer o
conhecimento que temos nés mesmos. Inclui o cultivo daquela capacidade de
controvérsia consigo mesmo, a que chamamos de pensamento e que, quando
realizada com os outros, recebe o nome de debate. O educador deve comegar com o

30 Ainda, de acordo com Arnheim (2004, p. 16), “No século XIX a divisdo romantica entre intui¢do e intelecto
levou a um conflito entre os devotos da intuicdo, que encaravam com desdém as disciplinas intelectuais dos
logicos e cientistas, € os adeptos da razdo, que condenavam como ‘irracional’ o carater ndo-racional da intui¢do.”
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que interessa ao individuo mais profundamente, mesmo que pareca trivial e
barato. Deve usar materiais e proceder de modo a permitir ao estudante adquirir
crescente visao racional de tais preocupagdes, e de outras que adquirira no processo
de sua educagdo. E o educador deve tentar desenvolver homens e mulheres que
podem, e que por si mesmos o fardo, continuar o que ele iniciou: o produto final de
qualquer educagdo libertadora ¢ simplesmente o homem auto-educador,
autocultivador. Em suma, o individuo livre e racional. (MILLS, 1969, p. 202, grifos
NoSsos).

Sendo que o produto final desta educacao converge com o ideal de individuo
autonomo, mestre de si mesmo, e dotado de consciéncia publica, preconizado por Durkheim
(2012, p. 121-122) ja no século XIX. A sensibilidade, como propulsora do esclarecimento
individual e do debate no ambito publico, aparece como uma qualidade a ser cuidadosamente
construida, estimulada a partir dos interesses pessoais mais imediatos do educando ou o que o
circunda na forma de conhecimento do senso comum, na dire¢do de uma visao racional,
independente e lapidada pelo autodidatismo.

Neste sentido, acreditamos que Mills se refere a sensibilidade como centro vital da
imaginag¢ao socioldgica, sendo a ela propria, no que diz respeito a capacidade de nos transportar
de uma perspectiva a outra, estabelecer conexdes entre as perturbagdes pessoais € os problemas
coletivos, de relacionar biografia e histéria (MILLS, 1969, p. 12- 13). O que ¢ a imaginacao,
sendo a faculdade humana de jogar com as estaturas e dimensdes de um objeto na busca de sua
forma (gestalten)? O famoso experimento piagetiano de conservagdo, no qual uma crianca

maneja certa quantidade de liquido em recipientes diferentes nos leva a concluir que:

Para ir além [da aparéncia das coisas para o dominio da razao], a crianga ndo abandona
os dominios da imagistica visual — na verdade ndo ha mais outro lugar para onde ir —
mas comeca a ver a situacdo dada de maneira mais sofisticada. Em vez de considerar
apenas uma dimensdo espacial, ela examina a interacdo de duas, ou seja, altura e
largura. (ARNHEIM, 2004, p.143).

Vejamos que os exercicios de imaginagdo sociologica sugeridos por Mills (1969,
p. 228-233) consistem em jogos imaginativos da maior seriedade, indicados para o pesquisador
social e perfeitamente adaptaveis as aulas de Sociologia no Ensino Médio.

A primeira recomendag¢do para o estimulo da imaginagao sociologica € a de que o
estudioso constantemente execute novos arranjos em seu arquivo, o que subentendemos como
fontes bibliograficas, dados empiricos brutos ou sistematizados e materiais diversos, os quais
podem ser reorganizados a fim de gerar novas perspectivas sobre os problemas em curso ou até
mesmo apresentar novas questoes, “qualquer ligacao imprevista e ndo-planificada.” (MILLS,

1969, p. 228).
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O segundo ponto se refere ao aprimoramento do cientista social em nomear com
precisdo. “Este habito simples nos levara a aperfeigoar os termos do problema, e portanto defini-
los com menor nimero de palavras e maior precisao.” (MILLS, 1969, p. 229). Este trabalho,
quando voltado para a analise de afirmacdes tedricas, nos permite avaliar a capacidade de
generalizacdo, o desdobramento dos termos socioldgicos, e trabalhar sobre esses niveis.
“Assim, de cima abaixo, procuramos conhecer, em busca de um sentido mais claro, todos os
aspectos e implicagoes de ideia.” (MILLS, 1969, p. 229).

Esta segunda recomendagdo para o desenvolvimento da imaginacao socioldgica
dialoga com o que Bourdieu (2015) afirma sobre o controle da sociologia espontdnea. A
elaboracdo e a circulagdo de conceitos-chave na Sociologia, provenientes de esquemas
interpretativos da biologia, tais como produgdo, reproducgdo, ¢ algo delicado que exige dos
sociologos um controle constante das significacdes, através da critica logica e lexicologica da
linguagem, que segundo Bourdieu ¢ “condigdo indispensavel para a elaboragdo controlada das
nogoes cientificas.” (MILLS, 1969, p. 24).

O terceiro ponto esta ligado ao segundo, no sentido de que a terminologia também
nos fornece determinadas classificacdes. Recomenda aos cientistas o nado contentamento com
os tipos e as classificagoes existentes, e o desenvolvimento, em contrapartida da classificacao
cruzada. Essa técnica permite uma confrontacdo das classificagdes, expondo claramente os
critérios e materiais quantitativos e qualitativos utilizados em suas constru¢des (MILLS, 1969,
p- 229).

O quarto exercicio de imaginacdo sociologica consiste no estabelecimento de
oposig¢des e contrastes junto ao objeto de estudo. As oposicdes sdo criadas quando pensamos
no “oposto daquilo que nos preocupa diretamente.” (MILLS, 1969, p. 230). Equivaleria a
imaginar o extremo contrario de um objeto para avaliar desde a sua relevancia aos seus
desdobramentos, possibilitando, ainda, a constru¢do econdmica dos tipos polares. Durante a
argumentacao, este exercicio pode ser alcangado com a convocacao de varios pontos de vista,
e a localizagdo dos adversarios e amigos, o que consiste numa boa revisdo de literatura.
(MILLS, 1969, p. 231).

O quinto ponto reflete que os procedimentos anteriores, como as polarizagdes € as
classificagdes cruzadas, trabalham com a ordem de grandezas que a analise qualitativa
normalmente ndo focaliza, pois “seu objetivo ¢ dar variedade aos tipos.” (MILLS, 1969, p. 231).
Nesta lacuna, a imaginacdo vem desempenhar uma fun¢ao formal no manejo intelectual das

proporcdes dos nossos objetos:
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A imaginacdo pode ser libertada, as vezes, invertendo-se deliberadamente o senso de
propor¢do. Se alguma coisa nos parece muito pequena, imaginar que ¢ simplesmente
enorme, e indaguemos: que diferenca faria isto? E vice-versa, para os fendmenos
gigantescos. [...]. Hoje, pelo menos, ndo penso, nunca, em contar realmente, ou medir,
nada, antes de ter jogado com cada um de seus elemento e condi¢des e consequéncias,
num mundo imagindrio no qual controle a escala de tudo. (MILLS, 1969, p. 231).

A sexta recomendagdo versa sobre o procedimento comparativo, apresentado e
discutido desde a introducdo ao final da obra. “O trabalho comparativo, teérico ou empirico, €
0 aspecto mais promissor para o desenvolvimento da ciéncia social hoje. E esse trabalho se
realizara melhor dentro de uma ciéncia social unificada.” (MILLS, 1969, p. 151). Neste ponto,
o socidlogo esclarece a importancia do trabalho comparativo ao lidarmos com o material
histérico, que ¢ abordado com a intencao de contextualizar o mesmo fendmeno ou institui¢ao
em outros periodos e civilizagdes. Este nos fornece também os contrastes necessarios ao
trabalho sociolégico. “Ou, em outras palavras, a abordagem pelo contraste exige o exame do
material historico. (MILLS, 1969, p. 232).

O sétimo e ultimo ponto, cujo sentido se relaciona com o primeiro: “a forma como
dispomos o material [...]”, diz respeito a fase final de disposi¢do do material, quando o
pesquisador por fim organiza seu trabalho no formato de livro. Trata da distin¢do entre tema e
topico. Ainda que essa ultima sugestao se refira mais ao trabalho do autor do que do professor,
ou do estudante, acreditamos que a compreensao das particularidades do tema e do tdpico,
respectivamente, ¢ de suas relagdes no interior de uma obra, sejam imprescindiveis ao
pensamento sociologico, na medida em que nos habilita a percepcdo para as tendéncias
significativas (MILLS, 1969, p. 232), para os temas que afetam o contexto de cada topico.

Como este entendimento pode ser alcancado?

O que devemos fazer € isola-los e formula-los de modo geral, com a maior clareza e

brevidade possivel. Entdo, bem sistematicamente, devemos estabelecer uma

classifica¢@o cruzada deles, dentro do ambito total dos nossos topicos. Isso significa

que indagaremos de cada tdpico: como ¢ afetado por esses temas? E ainda: qual o

sentido, se houver, de cada um desses temas e desses topicos? (MILLS, 1969, p. 233).

Conforme examinamos, a obra 4 imaginag¢do sociologica ¢ um convite justificado

e utilitario a imaginacdo. Seu proponente a defende ndo como parte de um método ou uma

técnica, mas como um modo de vida (MILLS, 1969, p. 212). Assim, o artesanato intelectual &

capaz de combater o fetichismo do método e da técnica, bem como a mitificagdo do método,

também criticada por Nisbet (2000), na mesma década e momento critico da sociologia
americana.

E preciso compreender, no entanto, que quando estes se referem a imaginagao

inspirada nos procedimentos dos romancistas, nos pioneirismos da Historia e da Literatura na
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descri¢ao das sociedades, as elaboragdes dos cléssicos “que ndo estavam trabalhando com
problemas limitados e ordenados a sua frente, [que] ndo eram solucionadores-de-problemas de
modo algum.” (NISBET, 2000, p. 124), ambos estdo tratando da imaginacdo criadora ou
imaginacao literaria (BACHELARD, 2001), mais precisamente, da presenca significativa deste
tipo de imaginacdo no pensamento e na produgdo de socidlogos como Durkheim, Weber e
Simmel. “Cada um deles estava reagindo ao mundo ao seu redor com penetrante intui¢ao, com
profunda inteligéncia imaginativa, assim como faz o artista, objetivando estados internos da
mente, apenas parcialmente conscientes.” (NISBET, 2000 p. 124).

Por outro lado, quando Mills (1969) sugere uma série de procedimentos
intelectuais, que permitissem aos cientistas sociais a operacionalidade da imaginagdo
sociologica em suas pesquisas, ele nos indica também o caminho da imaginacao formal,
amplamente acionada pelos artistas e igualmente util na elaboragao do conhecimento cientifico

(SILVA, 2009).

3.3.2 Imaginacgdo e imitacdo

Na Musica, o papel da imaginacdo ndo esta circunscrito ao aspecto formal, mais
facilmente identificado nos processos imitativos, ou em fun¢ao destes. A imaginagao aparece
como processo primario no processo de imitacdo, pois antes de acomodar o modelo a ser
imitado ou reproduzido, o individuo assimila os padroes daquele modelo através da imaginagao.

Tal relagio se afasta da concepgio platonica de imitagio’!.

Imitacdo ndo ¢ meramente copiar, pois compreende ter simpatia, empatia,
identificacdo, preocupacgdo; envolve que nos vejamos como algo ou alguém diferente.
E a atividade pela qual aumentamos nosso repertorio de agéo e pensamento. Nenhuma
arte significativa ¢ desprovida de referéncias pela imitagdo para as coisas fora de si
mesma. A imitagdo ¢ tdo inevitavel quanto o deleite no dominio de materiais e,
certamente, nao ¢ hostil 4 imaginagdo criativa. (SWANWICK, 2014, p. 68-69).

No processo de imitacdo, o eu se transforma com a acomodagdao dos padroes
exteriores. Na imaginacdo, o mundo exterior ¢ compreendido de acordo com os padrdes
assimilados e transformados pelo eu. Em ambas formas de criar, importantes para o

desenvolvimento e o equilibrio da inteligéncia, os esfor¢os centrais sdo do sujeito. Cabe aos

310 conceito de mimese ou mimesis teve sua primeira discussio nos didlogos de Platdo, tornando-se, desde entdo,
o principal pilar no desenvolvimento da Estética ocidental, por seu discipulo Aristételes. Em Platdo, a imitacao
¢ considerada um artificio através do qual o artista busca se aproximar da esséncia da natureza, dos objetos e das
ideias. Em Aristoteles, a imitacdo é concebida como um processo central da Poética, tratado que dedicou as artes
da tragédia, da epopéia e da poesia diritimbica em suas expressdes comicas ou austeras. (ARISTOTELES, 1973).
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educadores, neste processo, resistirem “ao puramente imaginativo e ao exclusivamente
imitativo, [pois] experiéncias artisticas unem ambos os elementos num equilibrio dindmico.”
(SWANWICK, 2014, p. 74).

Neste sentido, Swanwick (2014), explica como os dois processos fundamentais do
aprendizado assinalados por Piaget (1951), assimilacdo e acomodagdo, se vinculam aos
processos de imaginagdo e imitagao.

Para fazer isto, devo voltar mais uma vez a Piaget em A formagdo do simbolo na
crianga: imitagdo, jogo e sonho, imagem e representagdo, pois neste livro ele chega
mais perto das preocupacdes dos educadores de arte. Ele nos diz que mesmo o
desenvolvimento da inteligéncia sensdrio-motora acontece somente quando ha um

equilibrio entre assimila¢do e acomodagdo, um balango entre jogos imaginativos e
imitagcdo (PTAGET, 1951, p. 5 apud SWANWICK, 2014, p. 74, grifos do autor).

Partindo destes processos, Swanwick (2014, p. 65) caracteriza os “atos de fazer e
responder a musica” em 3 impulsos ou condutas ladicas: dominio, imitagdo e imaginacao.
Nestes, 0 jogo imaginativo se vincula a estrutura musical, através dos movimentos que engendra
na busca de fornecer para os praticantes ou ouvintes, relacdes, sensagdes, significados,
continuidade, satisfacdo intelectual ao antecipar as ideias de uma composi¢do, ou seja,

gestalten, como uma necessidade humana de criagdo.

Se o dominio ¢ o elemento do jogo que nos direciona para os materiais da arte, e se a
imitacdo esta relacionada ao carater referencial ou expressivo da arte, entdo o jogo
imaginativo nos conduziria a enfocar a estrutura da arte. Como procurei deixar claro
[...], por estrutura quero dizer estabelecer relagcdes entre as coisas, tendéncias que
podem nos guiar com expectativas ou ser interrompidas para nos surpreender € nos
deliciar. (SWANWICK, 2014, p. 69).

O educador nos adverte, contudo, que o trabalho com a estrutura é a parte mais
complexa da Educacdo Musical (SWANWICK, 2014, p. 69). Considerando-se a Espiral do
Desenvolvimento Musical (SWANWICK; TILLMAN, 1986), o nivel do jogo imaginativo
(modos especulativo e idiomatico) € o terceiro na progressao de um desenvolvimento musical
observado em estudantes regulares de Musica, com idades entre 10 e 15 anos. Porém,
compreendemos que este nivel pode ser estimulado e trabalhado em todas as idades e niveis de
desenvolvimento.

Porventura a Educagdo Musical fosse uma constante na disciplina de Artes em todo
o Ensino Fundamental, provavelmente boa parte dos adolescentes, ao inicio do Ensino Médio,
estariam aptos para o desenvolvimento formal nos niveis propriamente simbdlico e sistematico
(SWANWICK, 2014, p. 107-108). Por outro lado, a generosa musicalidade que observamos

nas turmas de 1° ano das EEMTI contempladas pelo Artista, Presente!, nos permitiu
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diagnosticar que o modo idiomatico, em grande parte estimulado pela cultura, por um desejo
de cultura e identidade marcante nesses grupos, apresenta um razoavel desenvolvimento. O
estagio idiomadtico, no ambito escolar, claramente pode ser identificado pelos mesmos

marcadores das culturas juvenis (LIMA FILHO, 2020).

Frequentemente, no comeco da adolescéncia, o idioma escolhido esta no ambito da
musica rock e pop, embora seja possivel encontrar fortes compromissos com outros
estilos no meio de jovens entre 10 e 15 anos. A autenticidade estilistica ¢ muito
procurada e ¢ frequentemente ligada ao vestuario, comportamento social — um estilo
de vida completo. [...] € suficiente dizer que professores de musica e pais de jovens
nessa idade geralmente relatam resisténcia a qualquer coisa, com excecdo do idioma
aceito. Em alguns casos, pode até mesmo parecer que a atividade imaginativa ou
especulativa desmorona, dando lugar ao cliché (SWANWICK, 2014, p. 101).

Figura 1: Espiral do Desenvolvimento Musical

Fonte: (SWANWICK, 2014, p. 104).

O ensino tradicional é basicamente imitativo, tanto nas artes como em ciéncias
humanas, naturais e matemadtica. A imitacdo ou mimese ¢ um processo fundamental da
educacdo, através da qual os estudantes apreendem os modelos de seus professores, teorias,
procedimentos e praticas de suas areas. E um aspecto do habitus que possibilita a existéncia e
a reproducao de estruturas estruturantes (BOURDIEU, 1983b), com atualizagdes positivas e/ou
negativas, a cada geracdo socializada nas diversas instancias da sociedade: familia, educacao,
segmentos profissionais. Este aspecto reprodutivo do ensino tradicional em artes, no entanto,
passa a ser questionado a partir do século XX pelos métodos ativos, e ainda oferece resisténcia

no presente.

O ensino de musica tem, até recentemente, tendido a excluir elementos genuinos da
brincadeira imaginativa (formagdo, composi¢do, improvisagdo) e, em vez disso, se
focalizou no dominio de habilidades e de performance e “apreciagdo”, ou de ouvir
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musica como plateia, ambas essencialmente imitativas em sua énfase. (SWANWICK,
2014, p. 66).

O debate entre imitacdo e imaginacdo se encontra implicito na proposta de ensino
pré-figurativo de H-J. Koelleutter. Para o educador alemdo, uma estratégia da Educacao
Musical funcional ¢ ocupar-se do que os educandos desejam saber, no momento em que as
questdes efetivamente surgem e sdo levantadas, ndo com aquilo que os estudantes podem

aprender sozinhos mediante a consulta dos livros.

A melhor hora para apresentar um conceito, ou ensinar algo novo, ¢ aquela em que o
aluno quer saber. E o professor deve estar sempre atento e preparado para perceber e
atender as necessidades de seus alunos. [...]. Nao € preciso ensinar nada que o aluno
possa resolver sozinho. E preciso aproveitar o tempo para fazer mésica, improvisar,
experimentar, discutir e debater. O mais importante € — sempre — o debate e, nesse
sentido, os problemas que surgem no decorrer do trabalho interessam mais do que as
solugdes.” (KOELLREUTTER, [1997?] apud BRITO, 2001, p. 32).

Atitude similar a preconizada por Mills com relagdo ao ensino da imaginagao
sociologica e ao debate (1969, p. 202), os quais citamos em 3.3.1. Ao tratar do ensino pré-
figurativo, Koellreutter toma de empréstimo um conceito das artes plasticas para explicar que
esta abordagem trabalha com o delineamento e com a permanente abertura do conhecimento,

ao invés de trata-lo como algo acabado, representado pelo pos-figurativo.

Ensinar a teoria musical, a harmonia e o contraponto como principios de ordem
indispensaveis e absolutos, ¢ pos-figurativo. Indicar caminhos para a invencao a
cria¢do de novos principios de ordem, ¢ pré-figurativo. Ensinar que o aluno pode ler
em livros ou enciclopédias, ¢ pos-figurativo. Levantar sempre novos problemas e
levar o aluno & controvérsia ¢ ao questionamento de tudo que se ensina, é pré-
figurativo. Ensinar a historia da musica como consequéncia de fatos notaveis e obras-
primas do passado, ¢ pos-figurativo. Ensina-la, interpretando e relacionando as obras-
primas do passado com o presente € com o desenvolvimento da sociedade, ¢ pré-
figurativo. Ensinar a composi¢do, fazendo o aluno imitar as formas tradicionais e
reproduzir o estilo dos mestres do passado, mas, também, os dos mestres do presente,
¢ pos-figurativo. Ensinar o aluno a criar novas formas e novos principios de
estruturagdo e forma, ¢ pré-figurativo. (KOELLREUTTER, 2018, p. 74-75).

Neste sentido, o ensino pré-figurativo combate a reproducdo do conhecimento
tradicional como caminho principal do ensino, em face do que o momento presente oferece
como novas questdes e oportunidades para a criacdo de novos principios artisticos
(KOEELREUTTER, 2018, p. 96). A imaginacao, por sua vez, estaria a servico do
relacionamento das obras do passado com as obras do presente, em oposi¢ao a simples imitagdo
de formas e estilos consagrados, conforme citado acima, e também da antecipacdo de novas

possibilidades.

Entendo por ensino pré-figurativo um método de delinear antecipadamente o que,
provavelmente, sucedera no futuro, ou seja, figurar imaginando. Entendo por ensino
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pré-figurativo um método de delinear aquilo que ainda ndo existe, mas que ha de
existir, ou pode existir ou se receia que exista. Este método de ensino, naturalmente,
ndo rejeita os métodos tradicionais, mas sim, os complementa. O caminho ¢ a
ampliacdo, o alargamento do ensino tradicional pelo ensino pré-figurativo.
(KOELLREUTTER, 2018, p. 96).

Ao pensarmos na sala de aula e nos estimulos que servem de gatilho tanto para a
imagina¢ao como para a imitagdo, compreendemos que a demonstragdo antecede a pratica em
muitas situagdes pedagogicas. E importante que o professor de Musica toque ou cante para seus
alunos, assim como ¢ fundamental que o professor de Sociologia compartilhe seus projetos e
pesquisas, mostrando detalhes de suas execugdes. E necessario que os estudantes conhegam os
erros e acertos dos que os precederam, bem como de seus pares e de suas proprias experiéncias.
Por esses motivos, almeja-se que o professor de qualquer drea também seja investigador e

inovador naquilo que ensina.

3.3.3 Imaginacdo e agdo

Nas secOes anteriores, tratamos da imaginacao sociologica (MILLS, 1965) e da
imaginacao como um dos 3 impulsos ludicos da educagcdo musical (SWANWICK, 2014, 2003).
Porém, verificamos que a imaginagdo nem sempre esteve associada ao conhecimento como

processo deliberado do pensamento.

Ora, as imagens constituem a matéria mental mais plastica que existe. Ndo ha nada
que seja tdo pouco resistente. A sensacdo ¢ causada por nds por uma causa exterior
presente; ela é o prolongamento no interior de nossa consciéncia dessa coisa exterior;
ela é entdo obrigada a reproduzir essa coisa, de que ela propria ¢ um aspecto. Por
conseguinte, a coisa sendo aquilo que ela é, nossa sensagdo ndo pode ser diferente,
qualquer que ela seja. O conceito elaborado pela ciéncia também tem essa funcdo de
exprimir a realidade, mesmo que de uma maneira diferente da sensagdo. Portanto, ele
também deve ser moldado a partir da realidade. A imagem, ao contrario, ocupa um
lugar a parte, privilegiado. Ela néo esta submetida a acdo de uma coisa, da qual ndo
seria mais do que mera copia interior; ela ndo é o produto de uma elaboracio
cientifica, severamente regulamentada. E livre. Longe de ser subserviente a qualquer
realidade exterior, ela ¢ moldada a vontade. (DURKHEIM, 2012, p. 261, grifos
Nnossos).

Preocupado em estabelecer os critérios de uma educagao moral, no sentido racional
elaborado pelo Positivismo, Durkheim afirmou que tanto os produtos da arte, as imagens, como
seus produtores, os artistas, ndo poderiam submeter-se ou contribuir de forma légica com
projeto de moralidade e autonomia da educa¢@o nacional discutida no referido texto. Ser livre

também significava estar excluido do projeto.

As imagens sao livres da dura necessidade a qual a natureza é submetida. Eis porque
as leis da natureza, por assim dizer, ndo existem para o artista, pois, de modo geral, o
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dominio da arte ndo é o real. O mundo no qual o artista se move ¢ o mundo das
imagens, ¢ o mundo das imagens ¢ o mundo do sonho, da fic¢do, das livres
combinagdes mentais. (DURKHEIM, 2012, p. 261).

Neste sentido, as imagens, diferentemente dos conceitos, ndo apresentariam
confiabilidade em comunicar sensacgdes ou ideias, € tampouco atenderiam as exigéncias das leis
naturais e historicas as quais os artistas, segundo Durkheim (2012, p. 260-261), seriam
incapazes de obedecer. Preconceitos para os quais nos chama atencdo Swanwick (2014), na
medida que estes afastam arte e artistas da realidade e da vida social, os envolvendo nas
camadas da pessoalidade e da subjetividade, “especialmente quando comparadas com ciéncias
e matérias mais ‘objetivas’ das humanidades.” (SWANWICK, 2014, p. 59).

A imaginacdo, portanto, esteve estritamente associada as artes, e estas ao sonho, ao
ludico (num sentido pejorativo), a irracionalidade e a irrealidade; associagdes que foram por
longo tempo comuns entre os pensadores sociais de varias partes do ocidente. Ainda, de acordo

com Swanwick:

Essa ideia da irrealidade da brincadeira ¢ bastante geral. Vygotsky nota a separacao
clara entre a brincadeira e a “vida real”, “o primeiro efeito da emancipagado da crianga
dos limites da situagdo.” Ele define imaginagdo - uma palavra muito usada em
conexdo com as artes - como “brincar sem agdo.” (VYGOTSKI, 1976 apud
SWANWICK, 2014, p. 61).

A imaginagao artistica ndo estaria submetida a acdo e nem produziria impacto
significativo em termos de a¢do sobre a vida real, ao contrario, por exemplo, da linguagem.
Porém, com Blacking (2007), Huizinga (2000)*? e Arnheim (2004) aprendemos que misica é

acgao:

Mais radicalmente ainda, todos os componentes da miisica sio pura agdo. E preciso
recorrer aos canais auxiliares dos olhos para ver os musicos e cantores persistirem no
compasso. Um tema musical ndo ¢ uma coisa, mas um acontecimento. Isso estd em
harmonia, de modo geral, com a experiéncia auditiva, que nos transmite informagdes
exclusivamente sobre aquilo que as coisas fazem, silenciando sobre outras possiveis
configuracdes. [...]. Nenhuma orquestra se encontra esperando ao redor, nenhuma
confidente ouve até chegar a sua vez de responder, e nenhuma mobilia ou paisagem
se mantém inativas. No universo do puro som, a causalidade se restringe a sequéncia:
uma coisa segue a outra, numa dimensao linear. Numa composi¢do musical, romance
ou balé, o publico participa da exploragdo e desdobramento de uma situagdo, da
construgdo ou eliminag¢do de uma estrutura, da solu¢do de um problema, ¢ assim por
diante. Eles sdo, essencialmente, acdo pura. (ARNHEIM, 2004, p. 69).

E que todo pensamento (artistico, cientifico ou do senso comum), frequentemente

confundido com linguagem, ¢ processado e traduzido na mente em formas de imagens.

32 Conforme Huizinga (2000, p. 120), as artes musicais sdo fundamentalmente agdo ¢ se distinguem originalmente
das artes plasticas como a¢@o, na medida que “precisam ser executadas perante um publico.” Por conseguinte,
“sao apreciadas cada vez que a agdo ¢é repetida na interpretagdo.”
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Através da tradugdo das palavras em imagens, a cadeia intelectual de itens ¢ revertida
4 concepgio intuitiva que inspirou inicialmente a afirmagdo verbal. E desnecessario
dizer que esta traducdo de palavras em imagens ndo ¢ privilégio da poesia, mas ¢
igualmente indispensavel quando alguém deseja compreender, através de uma
descricao verbal, o fluxograma de uma organizagao comercial ou o sistema endocrino
do corpo humano. As palavras fazem o melhor que podem para fornecer as pecas de
uma imagem adequada, e a imagem proporciona uma sinopse intuitiva da estrutura
global. (ARNHEIM, 2004, p. 21).

Swanwick (2014) apresenta argumento semelhante ao citar a produgdo da
linguagem como estagio precedido da acdo voluntaria, associativa ou combinatoria, das

imagens no pensamento humano.

As palavras ou a linguagem, na medida em que sdo escritas ou faladas, ndo parecem
cumprir nenhum papel em qualquer mecanismo de pensamento. As entidades fisicas
que parecem servir como elementos do pensamento sdo certos signos e imagens
mentais mais ou menos claras que podem ser “voluntariamente” reproduzidas ou
combinadas [...]. Mas, considerado de um ponto de vista psicoldgico, esse jogo
combinatdrio parece ser a caracteristica essencial do pensamento produtivo — antes
que haja qualquer conex@o com uma construgdo légica em palavras ou outros tipos de
signos que possam ser comunicados a outros. [...]. Palavras convencionais ou outros
signos precisam ser buscados diligentemente, somente num estagio secundario,
quando o jogo associativo mencionado esta suficientemente estabelecido e pode ser
reproduzido a vontade. (EISNER, 1985, p. 13 apud SWANWICK, 2014, p. 71, grifos
Nnossos).

Diante desta questdo, consistiu papel da Filosofia da Ciéncia no século XX,
inicialmente identificada com uma Epistemologia de cunho histérico, € posteriormente mais
préoxima do Estruturalismo, da Fenomenologia, da Estética e da Psicandlise, examinar as
relacdes entre pensamento, acdo e linguagem, com vistas a superacdo dos obstaculos
epistemologicos do conhecimento. Gaston Bachelard (2001, 1998, 1991) foi um exemplo de
filosofo a realizar essa tarefa, caracterizada por um engajamento poético da razao, por meio do
qual a imaginacdo se tornou objeto de interesse cientifico. (WUNENBURGER, 2003;
BULCAO, 2003).

Em L air et les songes, Bachelard vai mostrar que existem dois tipos de imaginagao:
a imaginacdo formal e a imaginacdo material. A primeira conduz a geometrizacao e
se fundamenta na visdo e na contemplagdo do mundo, permanecendo, assim, nas
arestas exteriores do objeto. A imaginacdo material, ao contrario, instaura uma
psicologia do contra, impondo-se como um convite ao dominio sobre a intimidade
mesma da matéria. Recuperando o mundo como resisténcia, a imaginagdo material
funciona como acelerador do psiquismo, provocando um fluxo ininterrupto de
imagens sempre novas. (BARBOSA; BULCAO, 2004, p. 67).

Neste sentido, a imaginacao criadora ou material, associada a imaginagao literaria,
compreende uma “agdo direta da imaginacdo sobre a linguagem” (BACHELARD, 2001, p. 18),
que ¢ o meio de expressdo do raciocinio. Contrapondo-se a tradi¢ao cartesiana, cujo pensamento

abalizou a imaginag¢do como um conceito de segunda ordem, Bachelard distingue nao somente
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dois tipos de imaginacao, mas a resgata de uma dupla posicao subalterna em relagdo a percepgao

e a inteligéncia.
Para a tradicdo de indole cartesiana, a imagina¢do era considerada como
fundamentalmente reprodutora, ou seja, a imaginagdo tinha por fun¢do formar
imagens que se impunham como cépias do real anteriormente percebido. Nesse
sentido, a faculdade de imaginar era considerada subalterna, ndo s6 em relagdo a
percepc¢do, como, também, em relagdo a inteligéncia. A percepcdo, por seu lado,
permitia apreender, através dos sentidos, com toda a forca impactante da presenca, o
real que estava diante de nos; a inteligéncia, por outro lado, conseguia revelar, através
dos conceitos, a verdadeira faceta do mundo. Isso nos leva a concluir que, segundo a

tradi¢do, a imagem resultante da faculdade de imaginar era sempre algo inferior em
termos do conhecimento do real. (BULCAO, 2003, p. 12).

Embora alguns estudiosos contemporaneos coloquem em oposicdo as duas
operagdes imaginativas, na qual a imaginacao formal sob algum aspecto se limita a percepgao,
a memoria e a fixacdo de imagens, enquanto a imaginagdo criadora possibilite a viagem
imaginaria e a mobilidade (BACHELARD, 2001), necessarias para transformar a realidade,
acreditamos que estas distingdes aprofundadas pela propria Filosofia e pela Psicologia ndo nos
obrigam tomar um posicionamento pela imaginacio formal ou pela imaginagdo criadora®, mas
sim compreender a interdependéncia e continuidade de seus processos. Cabe-nos, portanto,
evidenciar o lugar da imaginacdo ao lado da percepcdo e da inteligéncia, como processo

deliberado, criativo e socializado. Um evento de linguagem que € agao.

Bachelard inaugura uma perspectiva original ao procurar estudar a imagem a partir de
um enfoque estético. Para ele, a imagem ndo deve ser apreendida, como uma
construgdo subjetiva sensorio-intelectual, nem como uma representagdo mental
fantasmatica, mas sim como um acontecimento objetivo integrante de uma imagética,
como evento de linguagem. (BULCAO, 2003, p. 13).

O aspecto formal da imaginagdo, ainda que aparentemente concentrado na
percepcao sensorial, no delincamento das proporgdes, na discriminacdo dos materiais
concretos, visuais, sonoros, tematicos ou conceituais do conhecimento, em se tratando de ideias
(pois tudo se converte em ideia-imagem), consiste num processo fundamental em todas as
elaboragdes do raciocinio perceptivo.

Enquanto a parte sensorial da cogni¢do ¢ mais responsavel, por assim dizer, em

trazer as informagoes das experiéncias e do ambiente, as fungdes imaginativas sao responsaveis

3 A primazia da imaginagio material sobre a imaginacdo formal levantada por Bachelard representa uma face de
sua critica ao vicio da ocularidade atribuido a filosofia estética a qual ele se opunha (BARBOSA; BULCAO,
2004; BULCAO, 2003). Ao defender o estudo experimental das relagdes formais e materiais Bachelard propde
uma dialética entre razdo e experiéncia, no que consistiria o novo racionalismo.
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por elaborar uma imagem ou representacdo deste ambiente, o que permite ao ser humano uma
acdo adequada, compativel e ajustada a realidade ou “realidades”, numa perspectiva relativista.
A realidade, de fato, ndo ¢ Unica e estatica, mas 0s processos associativos €
representativos que compoem a imaginacao, fornecem certa estabilidade para que a socializagao
humana acontega, no que diz respeito aos fatores ambientais como espago, localizagdo e
dimensdes, e também sociais ou comportamentais, na medida em que constroem as nogdes de
identidade, diferenca e as diversas linguagens que organizam as acdes € os relacionamentos.
Os processos cognitivos humanos sao perpassados essencialmente por experiéncia,
memoria e imaginacdo. Nestes processos, o cortex pré-frontal ou associativo, marca da espécie
humana, assume o protagonismo e a complexidade de fazer associacdes entre o passado
(memoria), a experiéncia presente e o futuro (projecdes e estratégias). Imaginar, por sua vez, ¢
agir cognitivamente em aspectos fundamentais para a vida social, que compreendem as

adaptacdes e as transformagdes, mediante representacdes da realidade.

3.4 Raciocinio perceptivo

Ingressando no campo do chamado raciocinio, verificamos que processos
associativos como a percep¢ao, a imaginagao e a intui¢ao, tem papel fundamental na elaboracao
do conhecimento cientifico almejado pela Sociologia. Conforme assinalamos no inicio deste
capitulo, a no¢ao de apercepgao sociologica (SARANDY, 2001) nos permite compreender que
as acoes de pensamento e percepcao operam de forma complementar no raciocinio sociologico.

J& na perspectiva do raciocinio perceptivo ou perceptual (ARNHEIM, 2004;
PLAZA, 2003), compreendemos que percepg¢ao e raciocinio ndo se excluem mutuamente em
processos consecutivos, mas se integram na cognicao por processos de campo (Gestalt), sendo

inseparaveis tanto nos processos cientificos como nos artisticos. Segundo Arnheim (2014):

A percepg¢do vem a ser ndo um registro mecanico dos estimulos impostos pelo mundo
fisico aos 6rgaos receptores do homem e dos animais, mas a apreensdo eminentemente
ativa e criativa das estruturas. Esta apreensdo ¢ efetuada pelo tipo de processo de
campo que a psicologia da Gestalt tem analisado. [...]. Este complementa a sinopse
intuitiva com redes de cadeias lineares de conceitos. Consequentemente, seu principal
instrumento ¢ linguagem verbal, cadeias de signos que representam abstragdes. Pode-
se reconhecer plenamente a importancia da linguagem e, no entanto, recusar-se a
partilhar a insensatez atualmente em voga, que sobrecarrega as palavras com absurdas
responsabilidades. Em conjunto, a intui¢do e o intelecto geram o pensamento,
inseparavel da percepg¢do, tanto nas ciéncias como nas artes (ARNHEIM, 2014, X-
XI).
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A concepcdo de raciocinio perceptivo norteia o presente estudo e proposta de
intervengdo na medida em que focaliza os principios sociologicos de desnaturalizacao,
estranhamento e imaginagdo ndo como operacdes conceituais no sentido estrito, mas os
consideramos principios epistemologicos, ou seja, formas basicas de abordar o conhecimento
em seu estado mais latente e metaforico. Nas artes em geral, e na Musica, em particular, tais
conceitos primitivos estdo presentes como recursos expressivos, figurativos e associativos.

Segundo Adorno (2008):

Nesse particular, costuma-se tratar o diferenciado pelo fato de a musica ndo conhecer
conceitos. Porém, muitos elementos da musica aproximam- se dos “conceitos
primitivos” de que trata a teoria do conhecimento. A musica utiliza sinais
recorrentemente. [...]. Se, por um lado, ndo produz conceitos, por outro, ela produz
vocabulos: primeiramente os acordes que reaparecem sempre com fungdo idéntica, a
seguir as ligagdes gastas como as progressdes de cadéncias, muitas vezes 0s proprios
floreios melddicos que parafraseiam a harmonia. Tais sinais universais sempre
podiam adentrar em conexdes particulares. Eles ofereciam espago para as
especificagdes musicais, assim como o conceito o faz para o singular e, igualmente a
linguagem, foram simultaneamente redimidos de seu carater abstrato em virtude do
contexto. SO que a identidade desses conceitos musicais aloca-se em sua propria
constitui¢do e ndo em algo denotado por eles. (ADORNO, 2008, p. 168).

Nas secoes a seguir, recuperamos algumas relagdes nas quais se incluem também
as linguagens e as inteligéncias (GARDNER, 1994). Tais relacdes contribuem para

compreensdo epistemologica sobre Musica e linguagem que apresentamos ao final do capitulo.

3.4.1 Percepgdo e pensamento

A primeira dessas relagdes diz respeito a percepcdo e ao pensamento. Ao
considerarmos a percep¢do humana na perspectiva gestaltica (KOELLREUTTER, 2018;
ARNHEIM, 2004), nao a limitamos a capacidade passiva de captar estimulos sensoriais,
conforme postula a concepgao tradicional filiada ao pensamento cartesiano (ARNHEIM, 2004,
p. 141-142). Pelo contrario, concordamos com Arnheim, que ndo somente as “capacidades
comumente atribuidas ao pensamento — diferenciacdo, comparagdo, classificacdo, etc — atuam
na percepcdo elementar; [como], a0 mesmo tempo, todo pensamento requer uma base
sensorial.” (ARNHEIM, 2004, p. 14). Enfoques estendidos compreendem que esta base ¢
multissensorial. (SCHAFER 2011; CAZNOK 2008).

Consideramos, portanto, que a suposta cadeia intelectual nao trabalha
rigorosamente por processos lineares e diacronicos, mas sincronicamente e inseparadamente,

intelecto e intuicdo geram o pensamento ou raciocinio perceptivo, tanto nas artes como na
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ciéncia. Por intuicdo, designamos a compreensdo da “estrutura geral de uma situagdo”

(ARNHEIM, 2004, p. 18), conhecimento intuitivo ou tacito, na acep¢ao de Vieira e Ray (2009):

Conhecimento técito ¢ aquele que vocé detém, mas ndo consegue comunicar por meio
discursivo, como discurso lido, escrito, falado, ouvido. Vocé detém o conhecimento.
Isso, sob certo ponto de vista, vocé consegue comunicar parte dele, mas néo por estes
métodos ortodoxos. Por exemplo: linguagens corporais sio ricas em conhecimento
tacito; entonacio de voz é conhecimento tacito; arte é conhecimento tacito [sic].
Ou seja, a arte volta de novo, enquanto forma de conhecimento e como a principal
portadora comunicacional do conhecimento tacito, que ndo pode ser trabalhado por
meio do discursivo ortodoxo. [...]. A poesia sim tem uma pretensdo discursiva e
consegue carrear bastante componentes tacitos. Agora, saindo dai, o grande
predominio do conhecimento tacito se encontra na arte. Eu insisto neste ponto. Se
conhecimento é uma necessidade de sobrevivéncia, o conhecimento tacito também ¢é
e muito pra nossa espécie. Nosso grande problema ¢ levar adiante a propagagao do
conhecimento tacito. Nos ja estamos saturados de discurso. (VIEIRA; RAY, 2009, p.
17, grifos nossos).

Acrescentamos que esta forma de interagir no mundo ndo se circunscreve aos
processos intencionais da arte e da ciéncia, mas abrange igualmente os procedimentos do senso
comum, compreendido como sistema simbolico (GEERTZ, 1997), e o compartilhamento do
acervo social de conhecimento (BERGER; LUCKMANN, 2001), conforme discutimos
anteriormente. Dado o reconhecimento destas conexdes, anteriormente negadas também por
uma vertente ortodoxa da Educacdo, concordamos com Arnheim (2004), que o raciocinio
perceptivo deve ser trabalhado em “todas as areas de aprendizagem”, contando com a iniciativa
e o apoio das artes, acompanhados de uma revisao estética, ética e epistemologica de seus meios

e fins.

Se todo pensamento genuino envolve a percepgdo, segue-se que a base perceptiva do
raciocinio do estudante e do professor deve ser francamente cultivada em todas as
areas da aprendizagem. Mas ¢ verdade, também, que todo treinamento das habilidades
perceptivas deve cultivar explicitamente o pensamento no qual se fundamentam e ao
qual servem. Isto significa que a educagdo artistica estd destinada a representar um
papel central no curriculo de uma boa escola ou Universidade, [...]. Esta
responsabilidade nem sempre ¢ encarada com a necessaria clareza. A maneira como
os professores de arte classificam sua fungdo geralmente deixa muito a desejar quanto
ao seu aspecto principal. Dizem-nos que as artes sdo necessarias para criar uma pessoa
completa, embora ndo seja evidente que ser completa ¢ melhor que ser esbelta.
Ouvimos dizer que as artes ddo prazer, mas ndo nos dizem porque nem para qué fim
pratico. Ouvimos falar de auto-expressdo, descargas emocionais e de libertagdo da
individualidade. Raramente, porém se ressalta que o desenho, a pintura e a escultura,
adequadamente concebidos, suscitam questdes cognitivas merecedoras de um bom
cérebro, e tdo exatas em cada um de seus aspectos quanto um enigma matematico ou
cientifico. (ARNHEIM, 2004, p.153).

Neste sentido, também resgatamos o raciocinio ou pensamento socioldgico de uma
separagdo epistémica ja reconhecida e criticada pelas Ciéncias Sociais, especialmente pela

vertente dos estudos culturais e da Antropologia. Assim, Oliveira (2000) nos apresenta os
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movimentos deste relativismo, mediante o estranhamento das “faculdades” do olhar € ouvir,

considerando-os como atos cognitivos construtores do conhecimento.

Tentarei mostrar como o olhar, o ouvir e o escrever podem ser questionados em si
mesmos, embora, em um primeiro momento, possam nos parecer tao familiares e, por
isso, tao triviais, a ponto de sentirmo-nos dispensados de problematiza-los; todavia,
em um segundo momento — marcado por nossa inser¢ao nas ciéncias sociais —, essas
“faculdades” ou, melhor dizendo, esses atos cognitivos delas decorrentes assumem
um sentido todo particular, de natureza epist€émica, uma vez que é com tais atos que
logramos construir nosso saber. Assim, procurarei indicar que enquanto no olhar e no
ouvir “disciplinados” [...] realiza-se nossa percep¢ao, sera no escrever que 0 nosso
pensamento exercitar-se-4 da forma mais cabal, como produtor de um discurso
que seja tdo criativo como proprio das ciéncias voltadas a construgdo da teoria
social. (OLIVEIRA, 2000, p. 18, grifos nossos).

Observamos, contudo, que o antropologo nao faz alusao ao raciocinio perceptivo,
mas aponta para uma percepg¢ao disciplinada, no sentido intencional e constante do treinamento
exigido do pesquisador de campo. Seu objetivo final ¢ discutir as peculiaridades da
interpretagdo escrita, e do texto como principal meio que o pesquisador dispde para comunicar
seus resultados. Neste sentido, a citagdo carrega uma importante informacao, de que a
linguagem verbal, preferencialmente escrita, ¢ percebida por seu autor como uma “forma mais
cabal”, ou seja, mais completa de exercicio do pensamento antropologico (incluimos o
sociologico), e expressdo do discurso criativo das Ciéncias Sociais. Observamos, talvez
prematuramente, que a percep¢dao e o pensamento permanecem disjuntos quando Oliveira

(2000) particulariza o discurso das Ciéncias Sociais. O que nos leva para a segunda relagao.

3.4.2 Raciocinio e textualidade

Nesta segunda relacao, entre raciocinio e textualidade, observamos que os avangos
interpretativos das Ciéncias Sociais ndo superaram as herangas de uma cultura escrita
(LAHIRE, 2008)*, onde esta ¢ o recurso privilegiado de objetivagdo do discurso e das

experiéncias no tempo-espaco:

As praticas de escrita e graficas introduzem uma distancia entre o sujeito falante e sua
linguagem e lhe dao os meios de dominar simbolicamente o que até entdo dominava
de forma pratica: a linguagem, o espago, o tempo. Os meios de objetivagdo do tempo,
as listas as coisas a dizer e a fazer (como planos de agdo ou de palavras futuras e
muitas vezes) e muitas vezes até as correspondéncias escritas sao de fato instrumentos
de concretizagdo de nossa temporalidade que constituem exceg¢des cotidianas e

34 Consultar Lepenies (1996), para um aprofundamento do assunto. O processo de constituigdo da Sociologia,
enquanto terceira cultura e disciplina distinta da literatura e das ci€ncias naturais no século XIX, desvelou um
relacionamento critico com a infelligentsia literaria, no que diz respeito ao questionamento de procedimentos e
valores que moldaram uma Sociologia, sobretudo na Franga, esmerada com a produgdo de um discurso proprio.
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repetidas em relagdo ao ajuste pré-reflexivo do sentido pratico a uma situagao social.
(LAHIRE, 2008, p. 23).

Em contrapartida, o raciocinio, conforme os processos que abordamos aqui,
compreende uma manifestacdo intersemiotica entre o verbal e o ndo-verbal (PIERCE, 1974
apud PLAZA, 2003), a qual ndo se realiza plenamente na linguagem propositiva, verbalizada
ou escrita. A escrita, sabemos, também ¢ uma forma transitoria e intersubjetiva, assim como
seus conteudos, sujeitos a historicidade, aos lugares de fala, aos pontos de vista do autor e do
leitor. Essa questao ¢ comentada pelo proprio Roberto Cardoso de Oliveira em uma entrevista

sobre o referido texto O trabalho do antropologo. olhar, ouvir, escrever:

Agora, quando vocé me coloca a questdo do autor no texto, ela esta muito presa a uma
concepcao da antropologia em que a objetividade devia ser procurada a todo custo,
inclusive a custo da presenga do ponto de vista do autor. Alids, o ponto de vista do
autor nao é sequer questionado, ¢ dado como 6bvio que o autor busca a objetividade,
mas nunca ¢ apresentada a discussdo de que essa objetividade que ele busca ter ndo ¢é
sendo o resultado de uma perspectiva gerada do lugar do qual ele fala... De onde ele
fala? Ele fala no ambito de um paradigma determinado, do lugar onde trabalha, de
uma institui¢do, lugares que tém o poder de determinag@o na construgdo do objeto.
Nos sabemos que o proprio objeto da antropologia ndo ¢ um objeto inerte, ndo esta 14;
o objeto nasce da relacdo com o sujeito cognoscente com o objeto cognoscivel e
portanto vocé o constroi [...]. (SAMAIN; MENDONCA, 2000, p. 189-190).

Ao defender a escrita como afo cognitivo da Antropologia, Oliveira (2000)
dimensiona este ato fundante para além dos objetivos e objetividade da comunicacao cientifica,
abrangendo o processo reflexivo que a escrita desencadeia e mobiliza constantemente no
pesquisador. Mas, por outro lado, chamando atengdo também ao papel docente em face da
escrita, transparece as relacdes historicas e de dependéncia que as instituicdes de ensino, o

; (35
campo cultural e seus agentes mantém com a cultura escrita’.

Quando falo da escrita, do "escrever", tenho também razdes de natureza docente. E
que falo também como professor. Alids, vocé vai ler no prologo desse livro (O
trabalho do antrop6logo), que me coloco mais na posicao de professor do que na de
pesquisador. Nele trato o "escrever" como ato cognitivo fundante da antropologia,
pois procuro mostrar que o ato de escrever ndo ¢ apenas um ato simplesmente
expositivo. Vocé ndo escreve apenas para comunicar. Claro que a questdo da
comunicagdo estd posta, mas vocé€ escreve porque vocé esta escrevendo, pensa,
reflete! E isso ¢, entdo, uma forma de produgdo de conhecimento em si mesma, para
a qual eu chamava a atengdo dos alunos, no sentido de que eles nunca esperem "saber
tudo" para, s6 entdo escrever; e isso porque eles s6 vao saber — ndo digo tudo, mas o
necessario para produzir sua tese, seu texto — no proprio processo de producdo do
discurso escrito, isto €, na medida em que ndo esperem muito para textualizar suas
observacdes etnograficas, suas interpretacdes. (SAMAIN; MENDONCA, 2000, p.
193-194).

35 Discussdo levantada por Lahire (2008) com relagdo as habilidades de leitura e escrita valorizadas pela escola
como sinais de autonomia, que assinalam também, relacdes de dependéncia e de poder com os saberes escolares.
Certeau (1998), por sua vez, problematiza a escrita numa perspectiva abrangente da cultura ocidental nas praticas
e instituigdes: imprensa, literatura, linguas nacionais, educag@o burguesa, por exemplos. Analisa a escritura
moderna como pratica mitica e instrumento de dominagao capitalista.
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Sua defesa da escrita ndo deixa de ser importante, pois aponta para uma integragao
entre pensamento e linguagem (escrita), e a necessidade de reposicionar o ato de escrever como
processo interpretativo e criativo no centro da producdo antropologica, ao lado de uma escuta

e de uma visdo em processos de suspensdo, ou seja, estranhamento.

O escrever e o pensar sao dois atos extremamente integrados e¢ ¢ por isso que
ponho muita énfase na articulagdo de ambos nesse texto. Nele quis mostrar como o
antropologo podia revelar um pouco dos trés atos fundantes do exercicio da
antropologia, o ato de olhar, o ato de ouvir, o ato de escrever, e tentando fazer com
que cada um desses atos pudesse ser tematizado, isto é, questionado pelos estudantes.
Que interrogasse sobre eles. Fossem induzidos a estranha-los. Que ndo se olha
impunemente, que nao se ouve impunemente € muito menos se escreve impunemente.
Meu intuito era mostrar um pouco essa relagdo, essa dindmica desses trés atos
fundadores do exercicio da antropologia. (SAMAIN; MENDONCA, 2000, p. 194,
grifos nossos).

As relagdes do ensino com a escrita e as varias formas discursivas, portanto,
precisam ser examinadas com mais criticidade, 8 medida que produzem relagdes de autonomia
e também de controle. O texto, como recurso palpavel e também simbodlico destas relagoes,
“tem poder sobre a exterioridade da qual foi previamente isolado.” (CERTEAU, 1998, p. 225).

E quando as Ciéncias Sociais se voltam para o trabalho com géneros musicais
discursivos, como a cang¢do, elas partem de certa maneira abastecidas das expectativas
simbolicas e referenciais da linguagem verbal. Procuram o familiar e ndo o estranho.

Consequentemente, os professores de Sociologia acompanham os analistas
literarios e historiadores da cultura (TREECE, 2004) na tendéncia semiotica tradicional de
conceber somente o texto verbal como objeto gerador de significagcdes na Musica. Isso ocorre,

segundo Barroso (2018), porque:

O texto musical ¢ aparentemente desprovido de significados pela semantica stricto
sensu, quer seja, desprovido de correspondéncias verbais rigorosas, o que levaria a
supor que se trata de uma espécie de “livre germinagao do imponderavel” (ECO, 2015,
p. 164), de uma linguagem imediata pré-verbal/pré-categorial, linguagem de pura
efusividade. Em oposi¢do, musicos, cancionistas e semioticistas sabem que os textos
musicais sdo obedientes a regras sintaticas, morfologicas e estruturais de uma precisao
absoluta. Mais do que quaisquer outros, tais textos se prestam a serem analisados
estrutural e formalmente em termos de relagdes tensivas, sendo estas mensuraveis e
concretas. [...]. Entdo, o significado do texto musical ndo ¢é referencial, mas interno as
suas formas e estruturas; o sentido tensivo-forico-diretivo do texto musical €
autdbnomo, quer seja, ndo esta incorporado a um pretenso mundo externo ao qual se
referiria. (BARROSO, 2018, p. 17).

Neste sentido, apesar de o projeto narrativo (letra da musica) ser constituido de

elementos sintaticos e semanticos da linguagem, compreendemos que a cancdo abrange
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estruturas e procedimentos que extrapolam o dominio estrito dessa mesma linguagem,
demandando uma semidtica propria. Nesta andlise se destaca a semidtica da cancao.

Segundo este campo de andlise, a cancdo constitui um texto cancional ou musical,
composto por sua vez de elementos verbais € musicais, que segundo Tatit (2011, 2007), ao
interagirem, se estabilizam com mais intensidade no plano expressivo através da unidade

entoativa’®, Nesta unidade:

A letra, a melodia e todo o acabamento musical que compdem a cangdo delineiam um
campo especialmente rendoso para a comprovacdo dessas conquistas. Algo ocorre em
imanéncia que nos faz apreender a integragdo e a compatibilidade entre elementos
verbais e ndo-verbais como se todos concorressem a mesma zona de sentido. (TATIT,
2007, p. 45).

De acordo com a semidtica da cangdo, o efeito de compatibilidade com a linguagem
verbal que a canc¢do popular alcanca, mediante certa destreza dos cancionistas e intérpretes, ¢
responsavel pela homogeneidade de sentido percebida e apreciada pelo ouvinte. (TATIT, 2012,

2007).

3.4.3 Linguagem verbal e linguagem musical

Quando trazemos este fendmeno para uma discussao da Neurociéncia, que comeca
a se intensificar na década de 1980, constatamos que diversas compatibilidades entre linguagem
verbal e linguagem musical podem ser reconhecidas, estabelecidas e compreendidas fora do
mérito artistico, isto porque sdao possibilidades auténticas do raciocinio humano,

fundamentalmente gestéltico e dotado de algum nivel de musicalidade.

O esforgo criativo envolvido em compor e ouvir cangdes em nossa €época pode talvez
ser visto, até certo ponto, como um esfor¢co em alcancar um mesmo tipo de integracao,
um processo analogo as operagdes cerebrais ligadas ao desenvolvimento mental de
um individuo quando adquire o senso de musicalidade. Enquanto acreditamos que as
fungoes lingiiisticas do cérebro sdo processadas predominantemente no hemisfério
esquerdo e as musicais no hemisfério direito, “ &€ provavel que quando um ouvinte de
musica se torna mais sofisticado e, portanto, mais critico, sua percepg¢do musical se
transfira para o hemisfério esquerdo. No entanto, quando palavras e musica estdo
fortemente associadas, como nas letras das cangdes, parece que ambos estdo alocados
no hemisfério direito, como parte de uma Gestalt tnica.” (STORR, 1993 apud
TREECE, 2004, p. 346).

Oliveira (2006) nos apresenta que a questao semidtica entre Musica e linguagem

verbal, na cang¢do, resultou inicialmente em 3 posicionamentos analiticos, nos quais,

36 Para um aprofundamento dos processos composicionais, consultar procedimentos de figurativizagio,
tematizacdo e passionalizagdo (TATIT, 2012, 2007).
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respectivamente: o verbal predomina sobre o musical; o musical assimila o verbal; e por ultimo,
uma posi¢do conciliadora que atribui “igual peso ao elemento verbal e ao elemento musical.”
(OLIVEIRA, 2006, p. 324). Este terceiro posicionamento, que por sua vez engloba nuances
diversas, consideramos o mais adequado para a nossa discussdao, na medida em que, além de
acompanhar as analogias mais provaveis entre inteligéncia linguistica e inteligéncia musical
(GARDNER, 1994), ndo ambiciona discutir exaustivamente 0s processos composicionais.
Acrescente-se a 1Ss0, que 0s posicionamentos polarizados entre linguagem musical
e linguagem verbal quase nunca levam em suficiente consideragdo as relagdes de mutua
influéncia, historica e cultural, entre compositores, performers, ouvintes, producdo e recepcao,
constantemente atravessadas por estéticas, politicas, meios de comunicagdo, gravadoras,
editoras, formadores de opinido, e tantos outros agentes que impactam os processos de
circulacao e interpretacdo dos discursos musicais. No Brasil, por exemplo, o processo de
afirmacdo da can¢do no amplo gosto e escuta populares, ocorreu mediante processos sociais
subjacentes que ndo se verificam em outros lugares do mundo. E que continuam a se

transformar.

O nascimento da MPB coincidiu com um periodo, em que a relagéo entre, de um lado,
cantor e compositor e, de outro, espectadores estava sendo radicalmente redefinida
uma vez que os meios de comunicagdo de massa e a industria cultural aumentavam
drasticamente a distdncia entre artista e comunidade, pulverizando as ligacdes
organicas que um dia os uniram, ainda que, simultaneamente, aproximando o artista
e o espectador individual em um novo e diferente tipo de proximidade, através de uma
tela de televisdo, caixas de som hi-fi e do fone de ouvido estéreo. (TREECE, 2004, p.
345-346).

Por conseguinte, existe a diversidade de relagdes com a Musica (em quantos papéis
sociais o ser humano possa se envolver), e existe uma relacdo intrinseca entre as linguagens,
que consideramos interessante pincelar na discussao. Isso nos auxilia a pensar na possibilidade
de intercambios entre a linguagem propositiva, pela qual se expressa de forma mais cabal o
raciocinio sociologico (OLIVEIRA, 2000), e a linguagem musical.

Compreendendo-as como formas simboélicas (SCHROEDER, 2009; SWANWICK,
2003), verificamos também que suas incompatibilidades derivam mais de construcdes
paradigmaticas que nao observam, por exemplo, os elementos concretos da linguagem verbal

(sonoridade, entoagao, aspectos melodicos da fala) que a aproximam da linguagem musical.

E interessante observar, nessa discussio sobre a musica ser ou nio linguagem, que as
divergéncias geralmente dizem respeito mais a concepg¢ao de linguagem que ¢ tomada
como paradigma do que a questdes musicais propriamente ditas. Autores como
Langer (1989) e Dufrenne (1998) partem de uma visdo saussureana da lingua,
concebida como um sistema fechado, abstrato, sujeito a regras fixas e, a0 mesmo
tempo, tomam a musica do ponto de vista de sua realizagdo concreta, sonora, com
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todas as singularidades que ai ocorrem. Isso faz com que constatem apressadamente
uma impossibilidade de aproximagao entre essas duas formas simbolicas. Entretanto,
se buscarmos uma concepg¢do de linguagem que também privilegie a lingua em sua
dimensdo concreta, os pontos em comum comegcardo a aparecer. (SCHROEDER,
2009, p. 44-45).

No campo da Musicologia brasileira, constam pesquisadores que, baseados em
estudos de Sloboda (1985), se inclinam pela cautela com relagdo as analogias entre linguagem
verbal e linguagem musical, alegando que analises comparativas possam representar
especulagdes sem contribuigdes significativas para os estudos das competéncias musicais €

linguisticas.

Cada uma destas capacidades tem as suas proprias particularidades e ainda que
utilizem os mesmos canais orais-auditivos de comunicacdo, tenham uma forte
componente motora e apresentem uma estrutura de organizagado hierarquica bastante
semelhante, nao € possivel se falar em um compartilhamento abrangente.
Provavelmente, frente a enorme plasticidade da mente humana, existem mecanismos
cognitivos comuns as duas capacidades. Entretanto, isto ndo as faz similares e apenas
indica que cada uma das duas capacidades sob analise envolve uma combinagdo de
processos mentais que isoladamente, possuem uma fungdo mais genérica e se adaptam
conforme as demandas da tarefa a qual se propde. (GOLDEMBERG, 2005, p. 267).

Em contrapartida, os estudos de Gardner (1994) sdo importantes no sentido
comparativo, como também interdisciplinar, desde a progressiva aplicacdo em projetos
educacionais a partir do final do século XX. Falamos das inteligéncias multiplas, mas antes
que se pudesse cotejar uma abordagem pedagdgica destas, foi necessario relativizar a
importancia da lateralizagdo do cérebro humano, construindo um quadro mais holistico dele

também a partir das analogias.

Uma analogia com a linguagem nao pode estar fora de lugar aqui. Assim como ¢
possivel discernir uma série de niveis de linguagem — do nivel sonoro légico basico,
através de uma sensibilidade a ordem das palavras e ao sentido de palavras, a
capacidade de reconhecer entidades maiores, como historias —, da mesma forma no
dominio da musica ¢ possivel examinar a sensibilidade a sons ou frases individuais,
mas também observar como estes encaixam em estruturas musicais maiores que
apresentam suas proprias regras de organizagdo. E exatamente como esses diferentes
niveis de analise poderiam — e deveriam — ser considerados na apreensao de uma obra
literaria como um poema ou romance do mesmo modo, deveriam ser consideradas a
analise do campo “de baixo para cima” e esquematizacdes “de cima para baixo” da
escola Gestalt (GARDNER, 1994, p. 84-85).

Para Gardner, comprovadamente o cérebro lateraliza processos linguisticos e
musicais em individuos destros, sendo as capacidades linguisticas concentradas no hemisfério
esquerdo, e as capacidades musicais no hemisfério direito (GARDNER, 1994, p. 92). Porém, o
que sobretudo importa, talvez nao seja a lateralizacdo em condi¢des “normais”, que também

4

passa por adaptagdes em casos de acidentes neuroldgicos temporarios ou permanentes. E
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mesmo evidenciado, que “os hemisférios ndo sdo verdadeiramente separados: a comunicagdo
entre eles € possibilitada por fibras comissurais, amplos trechos de matéria branca através dos
quais um trafego constante de mensagens neurais passa de um lado para outro.” (SUKEL, 2020,
p. 2, tradugdo nossa). O que ao nosso ver mais implica na organizacdo cerebral das
competéncias ¢ o desenvolvimento, motivo principal da Educagdo, da Sociologia e da Musica
interessadas na formag¢do humana e social dos estudantes.

Ao que tudo sugere, fungdes musicais e linguisticas se processam nos lados direito
e esquerdo do cérebro em esquema de mutirdo, principalmente em situagdes desafiadoras e
resolugdes de tarefas, as quais implicam, por fim, no desenvolvimento. Em individuos com
certo treinamento musical, essa cooperagdo se torna ainda mais interessante e criativa, com
efeitos crescentes em ambos os hemisférios. A leitura que fazemos da andlise gardneriana ¢ a
de que ela no interesse de defender a existéncia de competéncias relativamente autonomas, as
inteligéncias multiplas, ndo se furtou de “procurar paralelos ndo triviais entre musica e
linguagem ”, desvelando com isso o singular trajeto da Musica (GARDNER, 1994, p. 97).

Nesta mesma direcao, estudos recentes afirmam que:

A capacidade de produzir e responder a musica ¢ convencionalmente atribuida ao lado
direito do cérebro, mas o processamento de elementos musicais como tom, ritmo e
melodia envolve varias areas, incluindo algumas no hemisfério esquerdo (que
parecem subsidiar a percepcao de ritmo). Até sugeriu-se que musicos habilidosos
usem o cérebro esquerdo mais para responder a musica do que individuos
musicalmente ingénuos, e que partes do cérebro esquerdo podem desempenhar um
papel fundamental na apreciagdo da dimensao emocional da musica. (SUKEL, 2020,
p. 2, tradugdo nossa).

Concluindo esta se¢do, porém longe de encerrar uma discussao tdo complexa como
a existente entre Musica e linguagem, consideramos interessante confrontar os pensamentos de
Adorno (2008) em Fragmento sobre musica e linguagem, ¢ de Nietzsche (2009), em Sobre
verdade e mentira no sentido extra-moral, tendo em vista algumas reflexdes que o ensino de
Sociologia, no contexto deste trabalho, pode construir em torno da importancia atribuida aos
conceitos e ao discurso pelo pensamento socioldgico.

Conforme argumentamos na introdugao da pesquisa, a relevancia do texto ou das
letras de musicas no trabalho didatico da Sociologia com os materiais musicais ¢ uma
construgdo social e epistemolodgica das disciplinas que primordialmente se ocuparam das
analises semioticas, como a critica literdria, a Historiografia, a propria Semidtica e a Sociologia.
A énfase no discurso e na palavra-conceito (ARAUJO, 2018; NIETZSCHE, 2009), ¢ algo que

todas herdaram e carregaram da Filosofia e da Filologia como marca de legitimidade no campo
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das Ciéncias Humanas e Sociais. Desse modo, ha nessa postura uma forte preocupagdo com a
verdade, a despeito do relativismo que as alcangou com o passar do tempo.

Ainda nos anos 1920, Adorno afirma que a Musica se diferencia fundamentalmente
da linguagem pelo fato de ndo “conhecer” e nao “produzir” conceitos. Além disso, o socidlogo
insiste durante todo o seu argumento em diversas situagdes nas quais Musica ¢ tomada como
simulacro (mal sucedido) da linguagem intencional. Ela parece fracassar em todos os contextos
de significado, ndo somente por sua natureza absoluta ou espiritual, mas “em contraste com o
carater cognitivo da filosofia e das ciéncias, [pois] na arte os elementos reunidos para o
conhecimento nunca se ligam ao juizo.” (ADORNO, 2008, p. 169). E assim, conclui que a
linguagem intencional permanece intocada pela ambiguidade artistica por pertencer ao dominio
logico ou logos. Como se a busca do absoluto (verdade) pela linguagem fosse aceitavel,
enquanto o absoluto da Musica, desde o inicio, obstruisse toda possibilidade de conhecimento.

Partindo para uma breve critica deste pensamento, esclarecemos que o presente
estudo nos permitiu chegar aqui, felizmente, ndo mais almejando uma reconciliagdo tedrica
entre as linguagens da musica e do verbo, que de fato ndo € necessaria no atual estado de
conhecimento cientifico, mas nos voltamos nestas ultimas linhas sobre o assunto para
questionar a confiabilidade 16gica do discurso e da palavra-conceito. E no pensamento do jovem
Nietzsche que nos respaldamos, principalmente em sua critica filoldgica, na qual o discurso
cientifico ¢ compreendido como um processo metaforico, artistico mesmo, e igualmente
impossibilitado de produzir um conhecimento verdadeiro. (BULHOES, 2007).

Nietzsche trabalha este argumento em diversos ensaios, os quais também nao
possuimos a capacidade e o objetivo de aqui revisar. Contudo, apontamos sua relevancia para
a reflexdo socioldgica, na medida em que nossa disciplina privilegia a competéncia explicativa
do conceito como algo que acredita-se, de fato, produzir a identidade/igualdade necessaria ao
conhecimento, porém sem o devido exame de suas raizes metaféricas, que envolvem uma

infinidade de nuances e diferencas, implicando também a realidade e suas porgdes de verdade.

Pensemos ainda, em particular, na formagao dos conceitos. Toda palavra torna-se logo
conceito justamente quando ndo deve servir, como recordagdo, para a vivéncia
primitiva, completamente individualizada e tinica, a qual deve seu surgimento, mas
ao mesmo tempo tem de convir a um sem-nimero de casos, mais ou menos
semelhantes, isto ¢é, tomados rigorosamente, nunca iguais, portanto, a casos
claramente desiguais. Todo conceito nasce por igualagdo do ndo-igual. [...]. O que é a
verdade, portanto? Um batalhdo mével de metaforas, metonimias, antropomorfismos,
enfim, uma soma de rela¢gdes humanas, que foram enfatizadas poética e retoricamente,
transpostas, enfeitadas, e que, apos longo uso, parecem a um povo solidas, canonicas
e obrigatorias: as verdades sdo ilusdes, das quais se esqueceu que o sdo, metaforas que
se tomaram gastas ¢ sem forga sensivel, moedas que perderam sua efigie e agora s6
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entram em considera¢do como metal, ndo mais como moedas. (NIETZSCHE, 2009,
p. 534-535).

A partir desta compreensao mais distanciada do poder dos conceitos e dos discursos,
acreditamos que seja possivel construir uma visao menos deslumbrada e mais equilibrada do
homem racional em dire¢do ao homem intuitivo, esses homens que caminham lado a lado desde
sempre, mas como desconhecidos. (NIETZSCHE, 2009, p. 540). Segundo Bulhdes (2007), tais
possibilidades do conhecimento apresentadas por Nietzsche nos permitem enxergar nao s6 o
que o conceito de fato ilumina a nossa frente, mas também aquilo que traz em sua profundidade,

nos niveis de associacdo e imaginacao legitimamente intuitivos.

Nietzsche defende a idéia de que todo conhecimento comega com o conceito e este
surge da associacdo entre metaforas, resulta de um processo artistico, ilogico e
arbitrario; “com ele (o conceito) comeca o nosso conhecimento: pela denominagao,
pelos géneros que estabelecemos. Mas a isto ndo corresponde a esséncia das coisas”.
O conhecimento cria metaforas para falar do mundo. [...]. Enfim, para Nietzsche, o
pensamento racional, 16gico, dedutivo, o conhecimento cientifico, deriva de uma
producdo criativa, artistica, inerente do homem. Pensar, conhecer, ¢ criar e associar
imagens, palavras, nomes, conceitos, sentidos. E brincar de dar nome as coisas, é
brincar de estabelecer identidades, diferencas, classificagdes. Através das “metaforas
do conhecimento”, 0 homem brinca de ser homem. (BULHOES, 2007, 259-260).

E nao nos demorando no terreno da Filosofia, tendo em vista os supracitados atos
de jogar com as identidades, as diferencas e suas classificagdes, com a finalidade de conhecer
os diversos contextos sociais € sonoros em suas relagdes inerentes e delineadas, abordamos os

principios epistemologicos da desnaturalizacao, do estranhamento e da imaginagao nas praticas

musicais do capitulo 5.
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4 MUSICA COMO RECURSO DIDATICO NO ENSINO DE SOCIOLOGIA

Um balanco da produgdo sobre a utilizacdo das linguagens artisticas e da Musica,
especificamente, como recursos didaticos da Sociologia, nos apontou inicialmente o potencial
interventivo das mediac¢des pedagogicas dentro da disciplina e/ou num contexto mais amplo da
comunidade escolar. Acreditamos, de certa forma que, toda intervengdo se torna mais potente
quando alcanca o lado de fora da sala de aula®’. Neste sentido, revisamos no presente capitulo
alguns trabalhos e relatos de experiéncias que, ao envolverem a Musica no ensino de Sociologia,
consideramos significativos para o pensamento de novas estratégias de intervengao.

A partir desta revisdo, agrupamos 3 tipos de abordagens didaticas da Musica,
sinalizadas pela literatura sobre ensino de Sociologia no Ensino Médio. O fato de nenhuma
destas abordagens ser exclusiva da Sociologia, mas compartilhada pelas Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas (Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia), bem como por outras areas do
conhecimento, nos leva a considerar algumas posturas, procedimentos comuns, tematicas e
estilos musicais que as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, de modo geral, langcam mao na
utilizagdo da Musica como recurso didatico.

Concomitantemente a constru¢ao deste estado da arte, aplicamos um questionario
on-line com professores da disciplina de Sociologia®®, o que nos permitiu, em certa medida,
confrontar os dados da literatura com respostas concretas e atualizadas de professores de
Sociologia em atividade no Ensino Médio acerca do uso da Miusica como recurso didatico.

Apresentamos, a seguir, os enfoques e a discussao dos resultados.

4.1 A Musica pelos professores de Sociologia do Ensino Médio

Considerando a diversidade de escolas e modalidades do Ensino Médio, o
instrumento compreendeu a participagdo de professores de escolas publicas e/ou particulares e
nas modalidades de ensino/educa¢do: Ensino Médio Regular, Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), Educagdo Profissional Técnica (EPT) e Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI). Neste

sentido, focalizamos as visoes e as praticas dos professores de Sociologia com relagcao a Musica

37 Nem sempre, porém, as repercussdes favorecem o ensino de Sociologia, como no caso da parédia do funk “Baile
de Favela”, realizada em uma escola publica de Curitiba, no ano de 2016. O evento mostrou que a falta de
controle sobre esses processos, principalmente em tempos de compartilhamento compulsério dos conteudos
audiovisuais, pode alcancar resultados dos mais variados, inesperados e desagradaveis.

38 Compartilhado por e-mail e link € em grupos de rede social com professores da Rede PROFSOCIO e profesores
da SEDUC, o questionario foi respondido por adesdo de 36 docentes, durante o periodo de 01 a 15 de abril de
2020.



88

em sala de aula, independentemente das estruturas curriculares atendidas por estes e das
diferentes modalidades de Ensino Médio no Brasil.

O questionario foi composto de 15 perguntas, das quais 10 destas foram de multipla
escolha/caixas de selegdo, e 5 questdes discursivas, exigindo textos de respostas curtas e longas.

A primeira questdo se referiu & formacao do professor da disciplina de Sociologia.
Obtivemos respostas acerca da formacao principal ou primeira formagao dos participantes, nas
areas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas: Sociologia (5,6%), Filosofia (8,3%), Historia
(11,1%) e Geografia (0%); apresentando numa formag¢do mais tradicional de bacharelado ou
licenciatura oferecida pelas principais IFES, formacdo em Ciéncias Sociais (55,6%); outras
formacdes fora da area apresentaram menor indice, como Pedagogia (8,3%), Lingua
Portuguesa/Lingua Estrangeira (2,8%), Psicologia (2,8%), e Musica (2,8%). O grafico nos
mostra que 29 de 36 professores da disciplina de Sociologia, pertencem a area das Ciéncias
Sociais e Humanas Aplicadas.

A segunda pergunta almejou mostrar em quais séries lecionam estes professores.
Analisando as respostas individualmente, verificamos que 95% professores lecionam nas 3
séries do Ensino Médio, sendo que 97,1% lecionam na série inicial (1° ano).

A terceira pergunta apresentou 32 opgoes de recursos didaticos e uma alternativa
aberta, para que os professores selecionassem e/ou adicionassem quais recursos didaticos
utilizam nas aulas de Sociologia. A Aula Expositiva obteve 100% das respostas, seguida da
Musica (91,7%) e do Livro Didatico (83,3%). Obtivemos 77,8% para Roda de Conversa e
Filmes de longa e curta-metragem; 75% para o uso de documentario; 72,2% assinalaram o uso
de Slide; 58,3% responderam usar Textos Jornalisticos e Publicitarios; 50% dos professores
afirmaram o uso das Redes Sociais como recurso didatico (Blog, Youtube, Facebook,
Instagram, Twitter, WhatsApp, Telegram, etc).

No item “Vocé utiliza a musica em sala de aula?”: 94,4% dos professores
responderam “Sim”, contra 5,6% respostas “Nao”. No item seguinte, questionamos com qual
frequéncia os professores utilizam o recurso, obtendo como respostas: “Mais de uma vez por
semestre” (33,3%); “Uma vez por semestre” (27,8%); “Raramente” (16,7%); “Semanalmente”
(13,9%) e “Uma vez por ano” (8,3%).

Pensando nos géneros musicais utilizados em sala de aula, oferecemos 26 géneros
e uma alternativa aberta para outras opgdes. A maioria dos géneros foram selecionados, pelo
menos uma vez, com excecao do Choro (tipicamente brasileiro) e dos Jazz e Blues (géneros

estadunidenses). O género mais selecionado (71,4%) foi a MPB (Musica Popular Brasileira), a
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qual associamos a cangdo popular com letra em portugués e projeto musical, seguido do RAP
(Rhythm and Poetry) (60%) e do Rock (45,7%).

A sétima questao diz respeito aos critérios empregados pelo professor na escolha
da musica utilizada em sala de aula. O item possibilitou a sele¢do de mais de uma das opcdes
sugeridas como respostas, considerando como hipdtese que os professores ponderam entre as
sugestdes dos alunos, o proprio conhecimento do material e a tematica da aula, ao escolherem
determinada musica. As opgoes foram: Tematica da aula/projeto; Sugestdes dos estudantes;
Sugestdes de colegas; Musica de sua preferéncia/conhecimento. Confirmando nossa hipdtese,
20 professores apontaram mais de um critério na selecdo das musicas, enquanto 13 apontaram
apenas a tematica da aula e 1 professor considera apenas as sugestdes dos estudantes na escolha
da musica. Dos 8 professores que responderam basearem-se em sugestoes de outros professores,
todos também consideram as sugestdes dos estudantes.

A oitava pergunta teve como foco os formatos utilizados pelos professores para a
execucdo do recurso didatico. Apesar da questdo ter permitido mais de uma opgdo como
resposta, a tendéncia de respostas exclusivas ficou concentrada nos itens “Audio de gravagdes”
(5 respostas), “Audiovisual (musica acompanhada de texto e/ou imagem)” (9 respostas),
“Audio de gravagdes e Audiovisual (musica acompanhada de texto e/ou imagem)” (7
respostas), sugerindo a pratica da leitura junto a escuta, embora a presenca do texto ou da
imagem ndo garantam as suas leituras. Olhando para o resumo desta questdo, verificamos que
em 73,5% das respostas a musica ¢ apresentada com texto e/ou imagem; Em 26,5% das
respostas, a musica ¢ cantada e/ou tocada pelos estudantes (o texto pode estar incluido neste
contexto); A mesma porcentagem (26,5%), ¢ verificada para a resposta “Os estudantes criam
e/ou executam parodias” (sendo o texto da musica um elemento fundamental da parodia);
Apenas (8,8%), 3 professores, cantam ou tocam instrumento musical em sala de aula. Suas
formacgodes principais sdo: Psicologia, Musica e Filosofia.

A nona pergunta, descritiva, solicitou que os professores citassem o nome de uma
musica que trabalham ou ja trabalharam em sala de aula. Nao solicitamos que indicassem os
autores, porém na maioria das respostas foi possivel identificar compositores ou intérpretes

brasileiros®®. Apenas uma resposta mencionou a can¢do em lingua inglesa, The Dead Heart

¥A Cidade (FRANCA [CHICO SCIENCE], 1994) Terra de Gigantes (GESSINGER, 1987), Construgio
(BUARQUE DE HOLLANDA, 1971), Sonhos (INQUERITO, 2014), Mascara (LEONE [PITTY], 2003),
Insubmissa (BALDAIA, 2016), Feira de Mangaio (OLIVEIRA [SIVUCA];GADELHA, 1979), Cameld
(GOMES, 1997), Sintonize-se (?), Ideologia (FREJAT; ARAUJO NETO [CAZUZA]1988), Rap Box (?), Carta
a Reputiblica (NASCIMENTO, 1987), Lembrangas (NEVES, 2016), Haiti (VELOSO; MOREIRA [GIL], 1993),
Sucrilhos (GOMES [CRIOLO], 2011), Pacato Cidaddao (ROSA; AMARAL, 1994), Cidaddo (JUSTE, 1979),
Paratodos (BUARQUE DE HOLLANDA, 1993), Cota ndo ¢ Esmola (FERREIRA, 2018), Perfeicao (VILLA-
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(HIRST; MOGINIE, GARRETT, 1986), da banda de rock australiana Midnight Oil.
Destacamos que a musica Ideologia, do compositor Cazuza, foi citada 3 vezes; a can¢do Pra
ndo dizer que ndo falei das flores, de Geraldo Vandré, foi citada 2 vezes; o compositor Chico
Buarque e o grupo Racionais MC’s foram citados 4 vezes em 4 composi¢oes diferentes; os
compositores e intérpretes Gabriel, O Pensador e Z¢ Ramalho, foram mencionados 2 vezes. O
RAP nacional, as musicas de protesto contra a ditadura militar no Brasil, e as musicas com
tematicas em favor das cidadanias sdo presencas constantes na aula musical de Sociologia, em
concordancia com a literatura revisada.

Na décima questdo, “Com qual(is) propdsito(s) vocé utiliza ou utilizaria a
musica?”, apresentamos aos professores de Sociologia 18 opcdes de finalidades para o uso
didatico da musica (exceto o ensino de musica), e uma alternativa aberta, as quais exprimem
algumas fungdes e percepgdes acerca de fungdes da musica como recurso didatico. As opgdes
foram elaboradas a partir de categorias presentes nos artigos, relatos de experiéncias,
dissertacdes, e a partir de um questionario teste que aplicamos com professores de diversas
disciplinas do Ensino Médio.

Desde uma funcdo essencialmente estética, passando pelo entretenimento, pela
motivagdo e sensibilizagdo, almejamos apresentar também uma gama de fungdes criticas, como
estranhamento, desnaturalizacdo e problematiza¢do, chegando as mais engajadas, como a
dentincia e o protesto. Como categorias compartilhadas entre as Ciéncias Sociais, elegemos:
“Problematizar”, “Contextualizar historicamente”, “Relacionar individuo e sociedade”,
“Apresentar outras culturas e realidades sociais”. A opg¢do “Dialogar com a juventude” (74,3
%) foi inserida a partir da relagdo observada entre Musica e culturas juvenis, um topico
frequente nos estudos socioldgicos sobre juventudes e igualmente em pesquisas de Educacao
Musical e praticas musicais. Foi a opcao mais selecionada, seguida de “Problematizar” (71,4%)
e “Contextualizar historicamente” (68,8%); Desnaturalizar (60%), “Apresentar outras culturas
e realidades” (54, 3%), “Motivar os estudantes” (51,4%), Sensibilizar” (51,4%); “Provocar

estranhamento” (51,4%) e “Estimular a imaginacao” (48, 6%).

LOBOS; BONFA; RUSSO, 1993), Carimb¢6 (?), Fim de Semana no Parque (PEREIRA [MANO BROWN],
1993) gravada por Racionais MC’s, Nunca Foi Sorte (SONZA, 2018), A Vida é um Desafio (ALVES, 2002)
gravada por Racionais MC’s, Cidaddo (RAMALHO NETO, 1992), O Meu Guri (BUARQUE DE HOLLANDA,
1981), Pra Nio Dizer Que Nio Falei das Flores (DIAS [GERALDO VANDRE], 1968), O Bébado e a Equilibrista
(BOSCO; BLANC, 1979), O que Sobrou do Céu (YUKA, 1999), Supertrabalhador (CONTINO [GABRIEL, O
PENSADOR] 2007), Anunciagdo (VALENCA, 1983), Me Namora (RIBEIRO, 2004), A Vida do Viajante
(CORDOVIL, NASCIMENTO, 1953), Racismo ¢ Burrice (CONTINO, 1993), O que ¢, O que é ?2(GONZAGA
JUNIOR, 1982), Negro Drama (ROCK; PEREIRA, 2002), gravada por Racionais MC's, Vida de Operario
(FALCAO, 1995), Roda Viva (BUARQUE DE HOLLANDA, 1967), Boléro (RAVEL, 1928).
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A opcdo mais diretamente vinculada ao ludico, “Jogar” (0%) ndo obteve respostas,
0 que nos mostra a necessidade de investigar como a fungdo ludica ¢ compreendida pelos
professores, bem como a sua aplicagdo de fato ocorre no cotidiano didatico dos professores de
Sociologia.

Na questdo seguinte, solicitamos aos professores que reescrevessem as categorias
que julgassem mais pertinentes ao ensino de Sociologia. “Relacionar individuo e sociedade”,
“Dialogar com a juventude” e “Problematizar”, foram citadas em 10 respostas, seguidos de
“Desnaturalizar” (9 respostas), “Contextualizar” (7 respostas), “ Apresentar outras culturas e
realidades” (5 respostas). A categoria “Imaginacdo” foi reescrita em apenas 3 respostas,
divergindo com os 50% que selecionaram “Estimular a imagina¢@o”, na questao anterior.

Na pergunta “Vocé identifica dificuldade(s) no uso da musica como recurso
didatico?”, obtivemos que aproximadamente 44,4% dos professores responderam
positivamente, enquanto 50% responderam nao identificar dificuldades na utilizacdo da Musica
como recurso didatico. As principais dificuldades apontadas foram (16 respostas):

1. Falta de equipamentos de multimidia na escola ou dificil acesso, sobrecarregando o
planejamento do professor: “Muitas vezes temos que trazer de casa caixa de som, notebook e
cabos, porque a escola nao dispde do equipamento de uma forma mais ampla.” (Resposta 2);
“Material de midia. A escola ndo possui.”(Resposta 10); “Sim, falta de ferramentas na escola.”
(Resposta 13); “Um pouco, as vezes a escola ndo tem recurso disponivel.” (Resposta 35); «
Sim, porque as vezes nao tem recurso na escola. O professor € que tem que providenciar todos
os equipamentos.” (Resposta 5); “Sim. Na escola ndo tem caixa de som, passo com o celular.
Mas o som ¢ baixo. Peco para pesquisarem a letra previamente.” (Resposta 8).

2. Resisténcia ou rejei¢ao dos alunos aos géneros apresentados pelos professores: “Sim, muitas
vezes os alunos ndo gostam e ndo conhecem a musica.”(Resposta 34); “Sim, vivemos dentro
de uma massificacdo mercadoldgica da musica e nem todos os géneros, por ndo terem espago,
sdo bem aceitos.” (Resposta 20).

Na resposta abaixo, o professor aponta como dificuldade o fato de os estudantes
ndo conhecerem repertorios de geracdes passadas e o estreito conhecimento de géneros

especificos e autores importantes:

“[...] uma dificuldade significativa e perceptivel tem ligagdo com o estreito
conhecimento dos estudantes sobre os géneros musicais (sobretudo em relagdo as
producdes mais antigas). Poucos sdo os estudantes que conhecem autores importantes
da MPB ou do rock nacional, por exemplo. (Resposta 27).
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Os respondentes que ndo identificaram dificuldades com relagdo ao recurso (18
professores) , justificaram que a Musica: “Ndo. E um recurso facil e acessivel de ser utilizado
em sala de aula” (Resposta 25); “Nao, porque a musica esta diretamente relacionada ao circuito
de afetos dos estudantes”(Resposta 26); “A musica ¢ uma Arte, esta presente na vida do ser
humano por meio da sua cultura” (Resposta 19); “Nao, pois sempre escolho musicas com letras
simples e de facil interpretagdo”(Resposta 1); “Nao. E um recurso bastante acessivel para todos”
(Reposta 24); “Nao. E bem tranquilo”(Resposta 18). Ou seja, aproximadamente a metade dos
professores comentaram também sobre acessibilidade aos recursos, mas nao apontaram
dificuldades sobre este aspecto, e também dimensionam a relagdo dos estudantes com a musica
de maneira positiva, nos aspectos afetivo e cultural. Um professor respondeu que escolhe “letras
simples e de facil interpretagdao”, denotando a existéncia de uma dificuldade interpretativa dos
estudantes com relagdo ao texto da musica, e que esta dificuldade ¢ compensada com a escolha
de musicas faceis. Dois professores ndo responderam. (5,5%).

Na décima terceira questdo, do tipo “Sim|Nao”, perguntamos: “Vocé considera que
as praticas musicais (cantar, tocar, compor, apreciar musica) contribuem para a formagao
sociologica dos estudantes?”. Obtivemos 97,2% (35 respostas) para “Sim”, contra 2,8% (1
respostas) como resposta “Nao”. Em complemento a pergunta, solicitamos que os professores

justificassem suas respostas no item seguinte. Vejamos algumas respostas:

A musica ajuda a conversar com os estudantes. Estimula a interpretagdo da letra para
além do som que ele escuta e incentiva a busca do pensamento socioldgico para além
dos livros e manuscritos. (Resposta 26).

A partir das letras das musicas os estudantes podem interpretar sua realidade.
(Resposta 34).

Enquanto elemento imagético que favorece a deflagragdo de vivéncias a musica pode
ser um caminho ideoafetivo de se conectar as realidades sociais e suas nuances que
ndo sdo contempladas pelas vias tradicionais da linguagem e do pensamento.
(Resposta 29).

A musica esta diretamente relacionada ao circuito de afetos dos estudantes. (Resposta
32).

Os estudantes que simpatizam ou que gostam muito da area das Ciéncias Humanas,
geralmente tem uma ligacdo com a musica. Os que ndo tocam instrumentos, cantam
ou compdem, certamente, apreciam nas composigdes € nos diversos ritmos musicais
dados da realidade a serem investigados. A musica, as artes em geral, sdo expressdes
da vida social, das aspiragoes individuais e de grupos, sdo também dentncias das
formas de dominagdo e opressdes que perfazem o cotidiano de milhares de pessoas.
(Resposta 27).

Sim, pois nestes momentos os estudantes vivenciam diversas situagdes discutidas em
sala de aula, como socializagdo e compreendendo seu protagonismo como cidadao.
(Resposta 6).
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Por meio da musica podemos trabalhar temas, conceitos, teorias, de uma maneira mais
leve, agradavel. (Resposta 24).

Sim, acredito que ao apreciar musica, isso pensando em tipos diferentes de musicas e
nao somente as que eles estdo expostos pela cultura massificada, os estudantes
adquirem consciéncia estética para criticar a realidade. (Resposta 35).

Destacamos a resposta: “As praticas musicais geram uso da imagina¢do, como
percepcao do que estd ao seu redor, isso pode ser algo que ajuda, pois algo semelhante acontece
nas aulas de sociologia com a imaginacao sociologica” (Resposta 7), exprimindo uma de nossas
proposi¢des com relacdo a imaginagdo e a percep¢ao, de que estas constituem processos de
conhecimento fundamentais na Musica e na Sociologia.

Nestas justificativas, observamos um razoavel alinhamento dos professores com
relagdo aos conceitos, temas e teorias, apontados pelas OCEM (2006) como diretrizes para o
componente de Sociologia, e que a Musica, como recurso didatico, suaviza e facilita o trabalho
com estas estruturas: “Por meio da musica podemos trabalhar temas, conceitos, teorias, de uma
maneira mais leve, agradavel.” (Resposta 24); “Arte ¢ essencial para fazer os alunos entenderem
0s conceitos tedricos e tematicas aplicados no cotidiano.” (Resposta 8); “As musicas ajudam a
dar mais concretude aos conceitos abstratos, aproxima mais as questdes sociologicas a realidade
dos alunos.” (Resposta 12); “Elas podem contribuir na contextualizagdo dos conteudos.”
(Resposta 1).

A percepcao de que a musica funciona como uma ponte de acesso aos jovens, uma
forma de se chegar ao “circuito de afetos” (Resposta 32) dos estudantes, também ¢ uma
perspectiva ja delineada pelos estudos das culturas juvenis. A forma de consumo massificado,
que condiciona a formacao do gosto do estudante ao “som que ele escuta” (Resposta 26), por
um lado, a0 mesmo tempo que fomenta a rejeicao aos géneros trazidos pelos professores, ¢ uma
percepcao que confirma o papel socializador secundario da industria cultural (LIMA;
SANTOS, 2018), a distingado cultural constituida por diferentes capitais (BOURDIEU, 2007a),
bem como dispares esquemas de percepgao (habitus) entre professores e alunos (BOURDIEU,
2015). Condicdes estas que denotam algum nivel de violéncia simbolica (BOURDIEU;
PASSERON, 2014; BOURDIEU, 2015) com a introdug¢dao de “musicas diferentes” pelos
professores. Um conflito simbdlico com possibilidades de negociacdo em sala de aula.
(CHARLOT, 2011; SANTOS, 2001).

No ultimo item do questiondrio, solicitamos que os professores descrevessem
brevemente suas metodologias a partir da utilizagdo da Musica como recurso didéatico.

Recebemos 33 respostas de 36 questiondrios. Transcrevemos, a seguir, algumas respostas que
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nos deixaram esbogadas uma linha de agdo didatica com introdugdo, desenvolvimento e

conclusdo da utilizagdo da Musica na aula de Sociologia.

Escolher a musica de acordo com assunto da aula, fazer breve discussdo com a sala,
passar o video com musica e letra, roda de conversa com tempestade de ideias e
finalizar relacionando com tematica/assunto da aula. (Resposta 20).

A musica é sempre relacionada a uma tematica. Entdo primeiramente é feita uma
breve explanacdo do tema, em seguida distribuida copias da letra da musica, apds ¢
tocada p q alunos acompanhem, em seguida a turma ¢ convidada a refletir sobre a
tematica e discutir na sala, relacionando a questoes cotidianas. (Resposta 34).

Primeiro explico o conteudo, distribuo a letra do musica para os alunos
acompanharem. Se a musica tiver algum clip que contribua para a problematizagido
do tema levo, se ndo opto pelo dudio ou video com imagens. No final pego para eles
responderem algumas perguntas relacionando a musica com o contetido. (Resposta 1).

Fago uma breve introdug@o sobre a musica (época, autor), apds executd-la inicio a
discussdo, levantando questdes para estimular a participagdo e reflexdo dos
estudantes. Por fim fago as relagdes com o assunto, tema, conceito abordado.
(Resposta 24).

Geralmente inicio por uma contextualizacdo da musica, seu compositor, estilo,
periodo e tematica. Em seguida, coloco a musica para os alunos escutarem e depois
disso promovo uma discussdo no nivel do senso comum e do gosto. Depois, distribuo
a letra da musica e escutamos novamente prestando atengdo a letra da musica. Entdo,
fazemos uma discussdo procurando interpretar a mensagem com as referéncias da
Sociologia, dentro da tematica da aula, com os conceitos ou teorias que estivermos
trabalhando. (Resposta 35).

Ouvir a musica acompanhada de texto, ler o texto de forma compartilhada, pensar e
responder algumas questdes, elaboradas previamente, sobre tema/assunto, elaborar ou
criar algo que represente a mensagem trazida pela musica... (Resposta 30).

Fago uma breve introducdo sobre a muisica, contextualizagdo. Passo a musica, levanto
as questdes para debate e vou estabelecendo com os estudantes as conexdes com o
tema, conceito ou teoria trabalhado ou que sera trabalhado. (Resposta 31).

Com relagado aos procedimentos didaticos supracitados, destacam-se a apresentagao
de cangdes populares nos formatos de audio, textual, audiovisual, e a sequéncia:
contextualizagdo/audi¢ao/leitura/debate, na qual a letra da musica nos parece o elemento central
da apreciagdo e indutor da discussdo socioldogica. Com relagdo as praticas musicais de
composi¢ao e performance, as informagdes de que os alunos cantam, tocam € compdem em
sala de aula ndo se confirmam nas metodologias descritas pelos professores de Sociologia. A
parddia, bastante cotada como forma de recurso nas questdes anteriores, foi citada em apenas
uma (1) das metodologias esbogadas pelos participantes, o que em nossa visdo reflete a pouca
frequéncia de seu emprego nas aulas de Sociologia. A resposta abaixo, por outro lado, aponta

para uma utlizagdo mais abrangente da Musica, como diferentes estilos para discutir uma
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mesma tematica, releituras das musicas em outras linguagens, utilizagdo de musicas em

avaliagdes, criagao de poemas e parddias a partir das letras de musicas.

Sdo muitas as formas utilizadas para inser¢do da miisica como recurso didatico. As
vezes utilizo como provocagdo, antes de abordar teoricamente uma tematica. Sempre
que possivel, busco letra e dudio (melhor ainda se existir videoclipe montado por
quem canta). Também gosto de comparar visdes diferenciadas sobre um mesmo tema
(musicas de épocas diferentes ou abordagens contrastantes). Da muito resultado
quando utilizo estilos musicais diferentes, dentre eles, os de apreciacdo juvenil.
Utilizo trechos ou letras de musicas nas atividades escritas ¢ avaliagdes. Também
gosto de solicitar que transformem as letras das musicas em outras obras artisticas
(pinturas, esculturas, dramatizagdes, criagdo de outras musicas ou poemas que
dialoguem com as letras estudadas (parodias ou autorais). (Resposta 27).

Embora o numero de respostas ao questionario ndo seja significativo
quantitativamente, a ferramenta nos proporcionou, qualitativamente, conhecer um pouco da
experiéncia dos professores do Ensino Médio com relagdo a Musica na disciplina de Sociologia.
Os resultados, em certa medida, ndo divergem do que se tem produzido sobre a Musica em
funcdo dos contetidos da Sociologia.

Uma questdo se mostra relevante com relagdo ao embate dos gostos musicais de
professores e estudantes em sala de aula. Observamos este conflito a partir de duas tendéncias
apresentadas nas respostas do questionario. A primeira tendéncia, mostra ndo apenas a
resisténcia dos estudantes a apreciagao do repertdrio musical apresentado pelos professores de
Sociologia, mas deflagra certos desapontamento e incomodo dos professores com o fato
(Resposta 27), revelando pouca consciéncia e talvez, habilidade, para trabalhar os problemas
de autoridade cultural (BOURDIEU, 2015) que se evidenciam entre as preferéncias musicais
de alunos e docentes.

Nao esquecamos que Musica ¢ linguagem. Na introdugdo deste trabalho falamos
sobre a mediagdo pedagogica, que deposita na linguagem uma série de problemas de autoridade,
violéncia simbolica e ordens de significados para seus produtores e receptores, nas quais o
professor pesquisador assume uma posigao estratégica de vigilancia e de conduta ética acerca
de valores e significados a serem construidos ou refutados sob a sua atuagdo. Com relagdo ao
trabalho com a Musica na sala de aula, observam-se as mesmas questdes, ainda mais pelo fato
de que nesta atmosfera poética se produzam alguns efeitos de arrebatamento e engajamento
estéticos, que escamoteiam essas questoes, € que nao deixam de ser politicos e ideoldgicos de
alguma forma, tanto para quem “conhece” como para quem “desconhece” tais obras.

Bourdieu (2015) nos lembra que:

Todas as relagdes que os agentes de producdo, de reprodugdo e de difusdo, podem
estabelecer entre eles ou com as instituicdes especificas (bem como a relagdo que
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mantém com sua propria obra), sdo mediadas pela estrutura do sistemas de relagdes
entre as instancias [sistemas de ensino]| com pretensdes a exercer uma autoridade
propriamente cutural (ainda que em nome de principios de legitimagdo diferentes
(BOURDIEU, 2015, p. 118).

Neste sentido, quando um professor verifica que os estudantes desconhecem
determinado repertério ou estilo, isso nao pode ser encarado simplesmente como uma
deficiéncia dos alunos, seja porque no ambiente cultural deles predominam as manifestacdes
musicais que lhes sdo contemporaneas pela geracao, religido ou demais sistemas culturais que
participam, seja por que nao tiveram acesso aquelas musicas, por diversas razdes. Ao professor,
por sua vez, ¢ facultada a oportunidade de apresentar as musicas que considera relevantes para
a formacao cultural deste alunado, o que nao lhe da o direito de ressentir-se com uma possivel
rejei¢do. Seria ingénuo creditar a dificuldade de trabalhar com Musica somente as influéncias
da industria cultural e ao fato de os alunos ndo gostarem ou ndo conhecerem a MPB e a
Tropicalia, por exemplo. Uma transformagdo deste quadro, porém, ndo consiste na pura
conquista estética das classes de Sociologia no Ensino Médio.

Tomando consciéncia das relagoes de forgas, “das hierarquias das areas, das obras
e das competéncias legitimas” (BOURDIEU, 2015, p. 118), que concorreram para a formagao
de seu proprio gosto, e que provavelmente agora nutrem as expectativas de legitimagao didatica
e da instituicdo que representa, caberia ao professor de Sociologia também desvelar uma parte
deste processo aos estudantes. E neste sentido, na outra ponta, temos uma segunda tendéncia

de abordagem, conforme observamos na resposta abaixo:

Qdo estou trabalhando industria cultural, cultura de massa e ideologia, faco duas aulas
com musica. Na primeira os estudantes me apresentam as musicas q eles gostam e q
tem nos seus dispositivos de musicas e na segunda aula eu apresento musica classica
pra eles. A partir dai discutimos pq ouvimos mais um determinado tipo de miisica em
detrimento de outro género musical. (Resposta 36).

Portanto, seria interessante que os professores de Sociologia explorassem mais a
diversidade de géneros musicais, bem como as condi¢des de producdo e recepgdo que
determinam preferéncias musicais dos estudantes e professores. Enquanto bem ou capital
cultural, a Musica requisita determinadas condi¢des de aquisi¢ao que sao produto da educagao
(BOURDIEU, 2007b). Neste sentido, o trabalho com bens simbolicos e praticas culturais desta
natureza, pela Sociologia, tem como premisa a desconstrugdo das idelogias carismaticas do
gosto (BOURDIEU, 2007b, p. 9), em vista dos mecanismos de socializagdo formais e informais

que efetivamente atuam na constitui¢ao sociocultural dos estudantes.
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4.2 Letras de musicas

Esta abordagem esta respaldada na analise das letras das musicas ou do discurso
verbal de musicas, que denominamos do género cangao popular (TATIT, 2012, 2007). Partindo
da escolha do professor ou do acervo cultural dos estudantes, as atividades se debrucam,
preferencialmente, sobre uma tnica musica, a partir da qual se introduzem e sdo reforcados
conceitos socioldgicos ou mesmo os mais diferentes conteudos socioldgicos (MORAES;

GUIMARAES, 2010, p. 59). A chamada aula musical é um

recurso interessante capaz de atrair a atengdo e envolver os estudantes [...]. Conceitos
sociolégicos podem ser introduzidos ou reforcados a partir do sentido expresso
ou mesmo subentendido nas letras trabalhadas. A musica ¢ um recurso
financeiramente acessivel, disponivel a maioria das escolas e que aguca a capacidade
de analise em relacdo a situagdes, capaz de superar as dificuldades presentes nos
textos didaticos, levando-se em conta que as letras analisadas nio foram escritas
com esse proposito, mas com intencdes as mais diversas. A partir da inspiracdo
pessoal do artista que escreveu os versos, a analise sociologica que deles provém pode
remeter as mais diferentes questdes da vida social. (MORAES; GUIMARAES, 2010,
p. 58, grifos nossos).

Os autores apontam para o sentido expresso € também para o sentido subentendido
presentes nas letras das musicas, com os quais os contetidos socioldgicos podem dialogar num

sentido positivo, introdutorio ou de fortalecimento de determinado assunto, e de modo negativo,

a partir do estranhamento que a musica possa evocar sociologicamente. Neste sentido:

Composigoes que ja cairam na preferéncia musical dos estudantes sdo mais faceis de
serem aceitas e permitem o estranhamento, quando se tornam foco da analise
socioldgica, avangando em direg¢do a questdes da vida social até entdo ndo cogitadas.
Muitas dessas musicas sdo portadoras de mensagens, analises e criticas sociais
interessantes, relacionadas aos mais diferentes contetidos sociologicos. (MORAES;
GUIMARAES, 2010, p. 59, grifos nossos).

Ainda que o esbo¢o da mediacdo com aulas musicais deixe claro que se trata de
uma metodologia aberta (FERREIRA, 2008), porém condicionada a criatividade do professor,
bem como ao preparo didatico para a utilizacdo deste recurso, verificamos que,
independentemente do material escolhido e da dindmica que a aula musical de Sociologia possa
assumir, a tendéncia hermenéutica predominante se encontra na relacdo entre o discurso verbal
da musica e o discurso socioldgico, ou seja, uma relagdo que privilegia o texto.

Consequentemente, considera-se que:

Para uma participacdo mais efetiva da classe, é conveniente a distribui¢do de copia
da letra da musica para os estudantes. O objetivo é que os versos mais
significativos sejam compreendidos a partir de sua construcio textual, voltada
diretamente a analise sociologica, independente dos arranjos musicais. Na
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impossibilidade dessa distribuigdo, o quadro e o giz continuam a ser aqueles recursos
indispensaveis para professores sem maiores custos. Os trechos mais significativos
podem ser transcritos no quadro para que os estudantes reflitam diante das questoes
socioldgicas destacadas. (MORAES; GUIMARAES, 2010, p. 59-60, grifos nossos).
Enfatizando a necessidade de planejamento e de objetividade da aula musical, os
autores concluem que os conceitos a serem trabalhados pelo texto musical, bem como os

conteudos das andlises, devem ser planejados e conduzidos com clareza, de modo a resguardar

a atividade de interesses divergentes a aula de Sociologia.

Todo esse cuidado ¢é necessario, uma vez que a dindmica descontraida das atividades
abre espago para que interesses paralelos se alinhem as propostas iniciais, desviando
por completo o objetivo da aula. Em aulas musicais, a sugestdo ¢ que se analise uma
unica composicdo de cada vez. (MORAES; GUIMARAES, 2010, p. 60).

Este desvio de finalidade ou distanciamento da Sociologia ¢ objeto da discussdo
apresentada por Bodart (2012) sobre os problemas relativos a utiliza¢ao das letras de musicas

nas aulas de Sociologia no Ensino Médio. Segundo o autor:

Questdes como problemas sociais, costumes, regras sociais, estratificacdo social,
relagcdes sociais, contato social, discriminagdo, entre outros, sio exemplos de
tematicas amplamente abordadas nas musicas brasileiras. A variedade de temas e de
focos sobre esses temas possibilita o educador incluir, com certa facilidade, misicas
em seus planos de aula. O perigo se encontra em ocorrer uma inversao do objetivo de
seu uso: ao invés de o professor aproximar os alunos da analise socioldgica, acabar os
distanciando, conduzindo-os rumo a uma analise de senso comum, ou ainda sob
perspectivas de outras ciéncias, tais como a Histdria, a Geografia e a Filosofia; ndo
que a Sociologia ndo possa dialogar com tais saberes, mas deve se diferenciar por
meio de seus métodos e principios epistemoldgicos. (BODART, 2012, p. 14).

Para Bodart (2012), os distanciamentos mais comuns cometidos pelos professores
de Sociologia ao utilizarem as letras de musica, sdo, em primeiro lugar, os “vicios de
interpretagdao da realidade social”, sob as perspectivas das disciplinas de Historia e Geografia
(BODART, 2012, p. 16). Tais erros sdo apontados como consequéncia da atuacdo de
professores de outras areas no ensino de Sociologia, configurando a precariedade e a
imaturidade do ensino, como também a falta de dominio do método sociologico por partes dos
mesmos.

Em segundo lugar, o autor acusa o problema do estabelecimento de fronteiras entre
a Sociologia e o senso comum, 0 que na pratica da aula de Sociologia se traduz na limitacao
das discussoes as opinides dos estudantes, visdes particulares consideradas como matéria-prima
que a Sociologia tem como tarefa vincular as relagdes de interdependéncia (BAUMAN; MAY,
2010 apud BODART, 2012, p. 17).

De acordo com o autor, esta situa¢do se torna perigosa,
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[...] porque o senso comum fornece a Sociologia a matéria-prima para a investigagao
[...] e, muitas vezes, a discussdo ndo supera as opinides fundamentadas nas
experiéncias diarias percebidas sob o senso comum. E comum e aceitavel que os
alunos utilizem seu senso comum para participar ativamente da aula, porém cabe ao
professor conduzir a discussdo para uma reflexdo sociologica. (BODART, 2012, p.
21).

O quadro seria mais problematico na abordagem de musicas atuais, que na
concepgdo do autor permite a aula de Sociologia se transformar “em uma aula de Geografia
Humana, por exemplo, € em uma discussao de senso comum.” (BODART, 2012, p. 20), ideia
que ndo ¢ defendida de forma consistente. Em contraposi¢do as musicas atuais, o autor
considera que as muisicas produzidas no passado oferecem maior risco de conduzir a aula para
uma abordagem historica. (BODART, 2012, p. 18, 20). Com o que igualmente ndo podemos
concordar devido a imprecisdo destas classificagdes temporais. Seriam musicas do passado um
pop-rock da década de 80 ou um samba de 19207 O tango brasileiro de Ernesto Nazareth? Neste
sentido, faz se necessario esclarecer os referenciais historicos e geograficos implicados na
classificagdo que o autor, € no caso, os professores adotam com relagao as musicas.

Observamos que nem sempre a musica nos oferece uma referéncia historica
explicita. Por outro lado, como quem conduz a aula ¢ o professor de Sociologia, acreditamos
que ele ou ela, ao escolher uma cang¢do que possua conexodes historicas relevantes para a

Sociologia, o fara de modo intencional para, a partir da historia e de seu contexto, desenvolver

uma analise sociologica.

Dessa forma, a musica aponta elementos sociais, aponta sobre a socializagdo ¢ a
historia vivida, cabe ao professor explorar dessa maneira o que a letra esta apontando,
ndo colocando como pano de fundo, mas referenciando como fonte para se estudar e
aprender. (PAIVA, 2016, p. 35).

Como ndo existe Sociologia sem tempo e espaco, nos parece improdutivo o
levantamento de barreiras entre a Sociologia e as demais Ciéncias Sociais, como a Historia, a
Geografia, a Economia e a Antropologia, sendo estas as mais proximas da Sociologia no

curriculo do Ensino Médio. Neste sentido, concordamos que:

Pensar sociologicamente ¢ dar sentido a condi¢do humana por meio de uma analise
das numerosas teias de interdependéncia humana [..] que estdo estruturadas
socialmente e que estruturam nossas acdes. [...] a Sociologia serviria para elucidar a
relagdo entre biografia e histdria, entre acdo e estrutura. Desta forma, ao analisar a
letra de uma musica torna-se necessario considerar as relagdes entre individuo,
historia e sociedade, buscando compreender a estrutura social que envolve o
fendmeno descrito na letra da can¢do. (BODART, 2012, p. 17).

As relagdes entre biografia/historia e individuo/sociedade, que interessam tanto a

Historia, como a Sociologia e a Antropologia, geralmente sao construidas pela relagao leitor-
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ouvinte/compositor, quando o principal elemento da mediagdo ¢ o texto. De acordo com a
literatura, esta abordagem promove a identificagdo do aluno mediante o sentimento de empatia.
(MOREIRA; SANTOS; COELHO, 2014). Nesta perspectiva socio-histdrica, os processos de
identidade e, acrescentamos, diferenca e contestagdo, sao abordados através das musicas de

protesto ou resisténcia (FELIX, 2015; COMIM; MOURAD, 2015).

E plausivel afirmar que a musica popular teve alguma responsabilidade pela
ampliagdo das ideias e dos valores da resisténcia civil, fazendo penetrar o sussurro das
conspiragdes poéticas no circulo do medo construido pela repressao. Além disso, a
cangdo teve grande papel no processo da “batalha da memoria” em torno do periodo
autoritario. A musica ndo ocupou o lugar da politica, nem foi seu mero instrumento.
Ambas continuavam (e continuam) sendo esferas diferenciadas da vida social.
Entretanto, naquele contexto especifico, a politizagdo da musica popular permitiu que
a politica ficasse abrigada no corag@o, transmutando em forma de arte as experiéncias
utépicas, as derrotas, as esperangas € o0s projetos que a politica acalentou.
(NAPOLITANO, 2010, apud FELIX, 2015, p. 16).

Tal repertério se faz presente no enfoque de transposicdo didatica
(CHEVALLARD, 2013 apud MOLIN; CIGALES, 2015) das letras de musicas pelo ensino de
Ciéncia Politica. Molin e Cigales (2015) relacionam musicas elaboradas no contexto dos Atos
Institucionais (Al) implantados no Brasil durante o Regime Civil-Militar, entre os anos de 1964
e 1969. Sao cancgdes que, segundo os pesquisadores, “foram produzidas utilizando-se de sentido
figurado durante uma época em que criticar o governo poderia ocasionar uma série de
represalias, inclusive torturas e mortes.” (MOLIN; CIGALES, 2015, p. 22).

Abordando conceitos considerados centrais no ensino de Ciéncia Politica, tais
como: democracia, participacdo, representacao politica e cidadania, a analise de conteudo das
letras de musicas recorta segmentos textuais, como titulos e versos, nos quais as enunciagdes
do sujeito lirico contestam e denunciam os atos do regime militar. As tematicas e narrativas
diversas apontam para os conceitos-chave da disciplina geralmente pela via negativa, por
exemplo, quando o tema participagdo aparece como impedimento em: “Hoje vocé é quem
manda/Falou, t4 falado/Nao tem discussao” (BUARQUE, 1978 apud MOLIN; CIGALES,
2015, p. 25).

Na linha de analise dos livros didaticos de Sociologia para o Ensino Médio, temos
os trabalhos de Comim e Mourad (2015) e igualmente, Molin e Cigales (2016). Os primeiros
apontam a musica como metodologia de ensino acessivel aos estudantes e, no livro didatico,
investigam tematicas constantes que “podem ser complementadas, aprofundadas e
problematizadas, utilizando a musica como um recurso didatico pedagdgico: violéncia e

controle social.” (COMIM; MOURAD, 2015, p. 10). Em seguida, os autores analisam letras de
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cangdes populares que se relacionam aos referidos temas, acrescentando, ainda, a tematica do
consumo no contexto do capitalismo.

Este trabalho traz conclusdes similares as de Bodart (2012) com relacdo as
dificuldades no trabalho com as letras de musicas, tais como as interferéncias da Historia, da
Geografia, do senso comum, e o fato de a disciplina de Sociologia ndo ser ministrada por
professores da area. Justificativas as quais criticamos anteriormente € que observamos serem
replicadas em trabalhos académicos nesta tematica. Em quase nada apontam dificuldades
concretas com relacdo a analise das letras de musicas. Afinal, seria até mais importante reclamar
a falta de conhecimentos em Musica, Linguistica ou Literatura para o trabalho com letras de
musicas, e ndo a formagao especifica em Sociologia.

Molin e Cigales (2016) selecionam musicas que, num contexto mais abrangente,
envolvem os direitos sociais no periodo da redemocratizagao, entre meados dos anos 1980 e
inicio dos anos 1990, bem como os direitos de cidadania dos imigrantes na Franga. A pesquisa
categoriza, em primeiro plano, um quantitativo de musicas presentes nos livros didaticos
aprovados pelo PNLD em duas categorias: musica como recurso didatico e musica como
complemento (informativo) de ensino. (MOLIN; CIGALES, 2016, p. 5). Em seguida, os
pesquisadores analisam 3 cangdes populares que se destacam pela recorréncia nos livros
didaticos de Sociologia. Esta andlise ¢ fundamentada no conceito de transposi¢ao didatica que,
sumariamente, “pode ser entendido como a transposi¢do de um conhecimento cientifico em
conhecimento escolar.” (MOLIN; CIGALES, 2016, p. 3).

A analise de discurso das musicas nos revela que a transposicao didatica, contudo,
ndo pode ser aplicada como um processo ortodoxo e vertical, nos 3 niveis apontados pelos
autores (CHAVALLARD 2013 apud MOLIN; CIGALES, 2015, p. 21), principalmente, quando
se trata de objeto estético, cujo universo conotativo das condi¢des de producao e recepcao nao
nos permite decompor precisamente seus significados politicos e cientificos, entre outros.
Resta-nos a compreensdo de que a transposi¢ao didatica de conceitos politicos, através das
letras de musicas, funciona como uma transposi¢do no sentido inverso: do texto cancional
interpreta-se ou contextualiza-se o significado politico. O conceito de transposicao didatica, no
contexto destas reflexdes, mais configura um argumento de autoridade do que uma necessidade
epistemolodgica no cendrio interpretativo das Ciéncias Sociais ou da Ciéncia Politica, no caso.
Felizmente, este desvio, necessdrio e benéfico da andlise intersubjetiva, significativa, ¢
admitido no primeiro dos trabalhos citados aqui.

Entende-se que a transposi¢ao didatica poder ser pensada a partir de diferentes esferas
e que, por isso, ocorre de diversas maneiras, ndo havendo uma férmula pronta e
acabada de transpor saberes. Essa aquisi¢cdo se da de forma diversificada e pode variar
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a depender do individuo. [...]. Nesse sentido, as musicas apresentadas podem servir
para essa pratica [valorizar a experiéncia dos educandos], desde que se levem em
consideracao os aspectos do contexto historico-social em que foram produzidas, assim
como os da subjetividade dos alunos e professores. Destaque-se que essa interpretacao
também faz parte de nossas experiéncias pessoais, que, de forma geral, orientaram
nossas escolhas e analises. (MOLIN; CIGALES, 2015, p. 21).

Para finalizar esta se¢do, apontamos o verbete O ensino de Sociologia e a Musica
(MOLIN, 2020), que integra o Dicionario do Ensino de Sociologia (BRUNETTA; BODART;
CIGALES, 2020), no qual também verificamos a abordagem das letras de musicas no ensino
de Sociologia. Ao identificar este foco principal, contudo, autora adverte para o fato de que a
utilizagdo da musica como recurso didatico deve considerar também os aspectos musicais, bem
como os relativos aos contextos de composicao, além das condigdes sensoriais € emocionais
através das quais a musica “toca” o ser o humano. (MOLIN, 2020, p. 247).

No que diz respeito ao trabalhos relacionados ao tema, o “quadro-sintese”
apresentado no verbete elenca 12 cangdes populares analisadas em 6 trabalhos, na perspectiva
analitica do par contetidos/conceitos, vinculados as Ciéncias Sociais, tais como: Identidade,
Ideologia, Direitos Humanos, Precarizacao do Trabalho, entre outros. (MOLIN, 2020, p. 248-
249). Este quadro nos reforca a ideia de que o ensino de Sociologia ndo tem razdes para se
esquivar da interdisciplinaridade no interior das Ciéncias Sociais, tanto com relagdo ao antigo
curriculo académico dividido em Sociologia, Antropologia e Ciéncia Politica, como no que se
refere aos curriculos escolares das areas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e Linguagens
e sua Tecnologias. Para a autora, esta interdisciplinaridade ou interlocugao se torna um aspecto
positivo e necessario no ambito na nova BNCC. (MOLIN, 2020, p. 249).

Embora o verbete inicialmente aponte para a importancia dos dados intrinsecos a
Musica, estes aspectos ndo sao discutidos, certamente devido a totalidade de trabalhos que se
concentram na analise de conteudo discursivo das cangdes populares. Outro ponto destacado
pela autora ¢ a “necessidade da avalia¢do dos resultados da utilizacdo da musica como recurso

pedagogico, o que raramente encontramos nos trabalhos publicados (MOLIN, 2020, p. 250).

4.3 Parodias e rimas

Uma segunda abordagem da Musica como recurso didatico encontrada na revisao
de literatura nos aponta a criatividade e a expressividade de praticas musicais discursivas que
se acrescentam a perspectiva textual. A parodia esta associada a esta abordagem.

Uma atividade que extrapola o tempo da aula musical, e que desperta a criatividade e
a capacidade de analise do conteudo trabalhado, ¢ a elaboragdo de parddias, tendo
como centro o conteudo socioldgico ensinado. As parodias associam ludicidade e
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criatividade a compreensdo sociologica do assunto em pauta. Nos versos parodiados,
os estudantes podem se colocar frente as questdes analisadas anteriormente de modo
descontraido e personalizado. (MORAES; GUIMARAES, 2010, p. 60).
Este ¢ um recurso muito utilizado em sala de aula desde a Educagao Basica até o
Ensino Superior. A parddia consiste numa versdo da musica original com o texto modificado
em func¢do de um tema ou problema o qual se deseja denunciar, criticar, ironizar ou satirizar.
Os elementos musicais como a métrica, o ritmo e a melodia, geralmente sdo
conservados, ¢ a fidelidade a esses elementos depende da habilidade musical, ainda que
espontanea, dos parodistas. Neste sentido, quanto mais a parddia se assemelhar a obra original
nos aspectos musicais, mais interessante ela se torna, pois a alteracao do texto evidencia uma
nova mensagem, porém conservando elementos distintivos da composi¢do, como 0s motivos,
as frases e cadéncias*®. Para tanto, ela pode ser compreendida como um “canto paralelo”
(ALAVARCE, 2009, p. 17), o qual atua ndo somente pela via da desconstru¢do, mas através da

ambiguidade que joga contra os significantes e dominios que pretende enfraquecer.

A parddia ¢ uma forma de jogo em que se usa uma determinada técnica, cujos efeitos
ndo sdo uniformes. Agride ou recusa os significados, enquanto reforca os
significantes: ao potencializar um, enfraquece o outro. [...]. A parddia se apresenta
como um género ambiguo, denunciando o fracasso do poder constituido, numa
sociedade cheia de contrastes [...]. (ARAGAO, 1980, p. 19-21 apud ALAVARCE,
2009, p. 17).

As maneiras de trabalhar com parodias sao variadas, podendo ser criadas por grupos
de alunos ou individualmente, para fins de concursos ou competicdes (MOREIRA; SANTOS;
COELHO, 2014). Neste sentido, considera-se a parddia um recurso ludico e capaz de estimular
a colaboragao entre os estudantes, através da criatividade e de uma diversidade de agdes, valores
e sentimentos compartilhados, como o humor, a critica ¢ a ironia.

Além do processo criativo, a parddia igualmente possibilita um momento
performatico na sala de aula, geralmente quando os trabalhos dos estudantes sdo apresentados
oralmente. As parodias podem ser apresentadas musicalmente, com os alunos cantando a
cappella, utilizando acompanhamento instrumental ou playback; podem ser dramatizadas ou
declamadas oralmente, apenas. Podem, ainda, ser apresentadas graficamente, por meio de

impressos, desenhos em cartazes, slides ou videos.

40 Um motivo pode ser caracterizado como modelo melddico ou figura ritmica que recorre significativamente em
uma composicdo. A frase musical, em comparacdo a oragdo verbal, se caracteriza como a menor unidade
estrutural de uma musica, com inicio, dire¢do ¢ fim distintos. A cadéncia resulta dos movimentos melddico e
harménico que marcam o final de uma frase.
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Uma segunda modalidade de trabalhos que podemos incluir nesta linha de recurso
didatico envolvendo o discurso musical verbal sdo as batalhas de rimas ou improvisos musicais
baseados no género do RAP*!. (MENDONCA, 2007; THOMAZ, 2018; MENEGASSO, 2019).

O RAP tem recebido uma compreensao generalizada de musica fundamentada no
discurso verbal, com o texto e sua recitacdo aparentemente mais relevantes do que o arranjo
musical e a performance vocal, isso na perspectiva do canto erudito. Porém, numa perspectiva
cancional, compreendemos que as falas, no RAP, constroem diferentes niveis de estabilizagao
ritmica e melodica a fim de alcangarem resultado estético. Segreto (2015), valendo-se de
categorias da semiotica da can¢do, analisa como os processos de tematizagdo e figurativizacao
constroem a estabilizacdo musical responsavel por veicular as mensagens do RAP e atrair o

interesse do ouvinte.

Estudamos [...] o quanto a figurativizaggo € propicia para a veiculagdo de mensagens
de conscientizagao social, pois a adogdo do registro da fala aproxima os ouvintes da
cangdo e do cancionista, mobilizando-os de uma forma mais contundente. De maneira
semelhante, os aspectos ligados a tematizagao [...] também podem se relacionar ao
mesmo impeto de dentincia to caracteristico do hip hop. A sua forga politica também
pode estar nas suas rimas e ritmos. Primeiramente, a estabilizacdo musical, isto é, o
delineamento da sonoridade das palavras e da base instrumental, torna um discurso
mais perene e por isso mais forte, jA que uma mensagem estabilizada se perpetua de
maneira mais eficaz: a beleza da forma adotada atrai o ouvinte e o faz mais receptivo
ao que ¢ dito na cancdo. (SEGRETO, 2015, p. 77).

No Brasil, o género do RAP ndo encontrou problemas de assimilagdo cultural,
sendo difundido inicialmente nas periferias de Sao Paulo, na década de 1980. Nos anos 1990,
tornou-se nacionalmente conhecido, principalmente através do grupo Racionais M’Cs, e desde
entdo muitos grupos musicais brasileiros sdo formados e compdem neste estilo, em lingua
portuguesa, produzindo um material vasto e acessivel para os professores e estudantes do

Ensino Médio. De acordo com Menegasso (2019):

Quando tratamos do Rap brasileiro dos anos 80, 90 e 2000, o aspecto contestador e
politizado € umas das bases mais importantes que definiu, de forma completa, o viés
que as produgdes iriam tomar. O ritmo, € responsavel por retratar umas das épocas
mais violentas para as periferias do Brasil, onde, artistas como Racionais MC'’s,
Sabotage, Sistema Negro, A Familia, Tribo da Periferia, 509-E, Dexter, Afro-X,
Thaide, RZO, Faccao Central, Trilha Sonora do Gueto, MV Bill, Rapin Hood e tantos
outros, trataram deste recorte de forma plena, deixando marcado na histéria da
industria musical a ascensdo do ritmo, e para além do sucesso, o registro legitimo das
questdes que a periferia brasileira enfrentava diariamente. (MENEGASSO, 2019, p.
140).

* Do inglés Rhythm and Poetry, o RAP é um dos 6 pilares de expressio do movimento cultural Hip-Hop, de
origem afro-americana. Juntamente com as técnicas de DJ (Disc-Jockey) e Beatbox (percussao vocal), o RAP
compde a musica do Hip-Hop.
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Dessa forma, o RAP delineia um segundo grupo de estilo que, juntamente com as
cangdes de protesto/resisténcia, também contesta e denuncia injusticas sociais, violéncias
contra a infancia, a juventude e ao trabalhador, descreve os cenarios e as sociabilidades das
comunidades, as atividades do trafico de drogas, diversos tipos de crimes cometidos pelas
facgdes, e também pela policia. Por outro lado, o RAP também narra aspectos importantes da
cultura e da estética afro-brasileira, da periferia e expressdes do hip-hop brasileiro. Como o
RAP ¢ trabalhado na disciplina de Sociologia?

O RAP pode receber o mesmo tratamento analitico dispensado as letras de cangoes,
como nos exemplos do tdpico anterior, mas também pode ser utilizado como estilo de
composigio e de performance. E o que nos reporta a experiéncia de Thomaz (2018), ao utilizar
a batalha de rima, uma pratica musical espontanea dos estudantes, como recurso didatico e

avaliativo.

[...] a ideia de utilizarmos a batalha de rima como método de avaliagdo surgiu dos
proprios alunos e alunas que realizavam esta pratica durante os intervalos das aulas.
Neste sentido, os alunos e alunas se organizaram em duplas, enquanto a professora
determinava o tema das rimas relacionado ao contetdo trabalhado em sala. O uso de
palavrdes e ofensas pessoais estava fora de questdo, assim como fugir do tema
estabelecido. Desta forma, as duplas batalhavam entre si ¢ aquele que mantivesse
maior coeréncia com o tema, sem infringir as regras, venceria. [...]. Além da batalha
de rima utilizada como método de avaliacdo, os alunos e alunas dos segundos anos
também ficaram responsaveis por produzirem uma letra de Rap que tratasse dos temas
sobre desigualdade social. Cada grupo, constituido por quatro ou cinco alunos e
alunas, ficou a vontade para escolher qual tipo de desigualdade iria abordar em sua
letra. As opg¢des dadas eram: desigualdade de género, desigualdade racial,
desigualdade economica e desigualdade promovida por orientacdo sexual. Além de
comporem as letras, os alunos e alunas também ficaram incumbidos de apresentarem
a musica, acompanhada de uma batida ou ndo, para a sala inteira. (THOMAZ, 2018,
p. 134).

Neste sentido, pudemos conhecer e discutir como as formas verbais e textuais do
discurso musical podem ser deslocadas dos papéis, slides e videos apresentados pelos
professores de Sociologia, indo ao encontro de propostas ativas e criativas para os estudantes,
através da criacdo de parddias e da composi¢do de RAP’s, culminando até mesmo em
apresentacdes artisticas. Atividades de composicdo e de performance, por vezes, nao

necessitam de orientacdo sistematica da area da Musica para alcancarem os resultados

pedagdgicos nas disciplinas em questao, isto ¢, resultados ndo musicais.
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4.4 Pesquisa sonora e tecnologias digitais

O terceiro tipo de abordagem verificado na literatura sdo as pesquisas de
sonoridades, repertérios e a producao de conteudo associado a Musica. Pode estar vinculada
também as abordagens anteriores, mas ressaltamos aqui a utilizagdo das tecnologias digitais de
produgdo, reproducdo e edi¢do de dudio. Exemplo de atividade ¢ a produgdo de podcast, um
tipo de arquivo de audio transmitido pela internet, semelhantemente a um programa de radio.

Esta ferramenta de comunicacao pode ser utilizada para a criacdo de programas
pelos estudantes, cujos assuntos e musicas se relacionam as aulas de Sociologia. Portanto, a
realizacdo de pesquisas de repertorio € uma etapa fundamental de pré-producao do podcast,
entre outras, como a escrita da pauta, do roteiro de entrevistas e demais textos que se intercalam
no programa. O PIBID de Sociologia da Universidade Federal de Sao Paulo nos fornece um

exemplo dessa atividade, no caso uma oficina.

A ferramenta utilizada para realizar a oficina foi o Podcast, que é um arquivo de dudio
transmitido via internet. No programa “Os sons dos Pimentas”, os alunos fizeram um
mapeamento dos sons do bairro e fizeram uma espécie de roteiro que teve a finalidade
de mostrar os ambientes musicais que ha no bairro, além de conversarem sobre suas
impressdes acerca do tema, como seus proprios gostos e também sobre o que falta no
bairro em termos de ambientes culturais. (DIOGO; ARAUJO, 2013, p. 4).

A pesquisa musical, seja de elementos primarios, como os sons dos ambientes, ou
secundarios, como as musicas disponiveis na internet, envolve diferentes tipos de fontes
sonoras, formas de registro, € a mobilizacdo da escuta em diversos aspectos. Os interesses da
Sociologia da Musica, da Antropologia e da Etnomusicologia pelo fendmeno da escuta e dos
sons como portadores de significados dos contextos sociais e culturais, se entrelagam em torno
do conceito de paisagem sonora ou soundscape desenvolvido pelo compositor e musicologo
canadense R. Murray Schafer, do qual nos ocuparemos adiante.

Segundo Pinto (2001, p. 249), “a tradug¢do objetiva do som de um grupo e do
respectivo soundscapes para a imagem visual abriu um interessante codigo de leitura da
sociedade e de sua producao cultural.” Neste sentido, os estudos e praticas de paisagem sonora
podem contribuir especialmente para as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, como a
Geografia, a Historia, a Sociologia e a Antropologia, na medida em que as relagdes humanas,
bem como as relacdes humanas com a natureza, com os objetos (instrumentos musicais
convencionais ou improvisados), e as tecnologias (formas de gravagao, reprodugao e edi¢ao),
produzem sonoridades especificas, através das quais podemos identificar essas relagdes,

representa-las artisticamente, e refletir criticamente sobre as mesmas.
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Tendo em vista a fungdo de representacdo social, marcada pelas correlagdes entre
as sonoridades e os contextos ou grupos sociais (BAUER, 2004), retomamos aqui a ideia de
constru¢do dos indicadores culturais/sociais, os quais propomos na metodologia do presente
trabalho. De acordo com a analise funcional, os sons organizados musicalmente, os cendrios
sonoros e os ruidos, podem constituir indicadores, na medida em que evidenciam “ uma relagdo
sistematica entre os sons € o contexto social que os produz e os recebe.” (BAUER, 2004, p.
367). Neste sentido, nos voltaremos para Schafer (2018, 2011) como autor chave das praticas e

jogos de escuta na proposta de intervengao.
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5 JOGOS MUSICAIS COMO PROPOSTA DE INTERVENCAO

A finalidade deste capitulo ¢ discutir o jogo como pratica social, educativa e
musical, propondo, em seguida, os jogos musicais como recursos didaticos no ensino de
Sociologia. Em nosso questionario de diagndstico perguntamos aos professores de Sociologia
do Ensino Médio quais recursos didaticos utilizam na disciplina de Sociologia. Os “Jogos/
Games” foram pouco selecionados (17,2%), em face das outras categorias apresentadas como
opcoes de recursos didaticos, como o “Seminario” (82, 8%) e o “Documentario” (79,3%), por
exemplos.

Com efeito, a designagdo de ludico ou caracteristica ludica, se faz presente nas falas
do professor da disciplina de Sociologia da escola pesquisada, nas respostas descritivas do
questionario diagndstico, sendo recorrente também nos trabalhos que defendem a Musica como
recurso didatico nas disciplinas escolares em geral. Contudo, o ludico aparece vinculado a
categorias e fungdes, como as de sensibilidade e imaginagao, sem explicitar-se o carater da agao
discutido em 3.3.3, e no que o jogo pode significar de criativo e inovador para o aprendizado.

E possivel observar a estrutura do jogo nas batalhas de rimas e nas competi¢des de
parddias em experiéncias relacionadas em 4.3, porém, a mesma base ludica ndo se verifica na
abordagem tradicional das letras de musicas, caracterizada pela sequéncia didatica de
contextualizagdo/audicao/leitura/debate, mensurada no questiondrio diagndstico com o0s
professores de Sociologia. O escopo das se¢des seguintes ¢ fundamentar a proposi¢ao de que,
para ser empregada como recurso didatico da Sociologia, a partir de sua fungdo ludica e
imaginativa, a musica deve ser jogada. A proposta de intervengdo, ao final, esboca o objetivo

de valor pratico do presente trabalho.

5.1 Jogo e Musica

Para uma breve contextualizacdo do jogo como objeto de estudo, escolhemos a obra
classica Homo Ludens, (HUIZINGA, 2000), de abordagem historico filosofica, e o estudo
contemporaneo Jogo e Educacdo (BROUGERE, 2003), no campo das Ciéncias da Educagio.
Enquanto a primeira obra ensaia a tese de que o jogo ¢ um fendmeno total, pré-cultural e
estruturante da cultura humana (HUIZINGA, 2000, p. 5-6), a segunda o analisa como produto
de uma cultura pré-existente, uma cultura ladica (BROUGERE, 1998).

Ambas visdes nos fornecem elementos importantes para caracterizar o jogo como

fendmeno sociocultural, pratica educativa e estrutura da Musica, que possibilita efetivamente
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seu exercicio ludico. Sobre os aspectos sociais e estéticos do jogo, portanto, temos algumas
consideragdes a mencionar.

Huizinga (2000) afirma que o jogo, ao mesmo tempo que fornece um modelo
cultural geral para as atividades humanas como o Direito, os esportes, a guerra, a poesia, 0s atos
do conhecimento, os rituais e as artes, ele mesmo nao possui fundamentos l6gico, bioldgico, ou
estético exatos. Definido como uma fung¢do da vida, mas nao redutivel aos instintos de imitacao,
satisfacdo humana ou as necessidades de distensao, em alternancia aos periodos de trabalho, o
jogo também nao estd condicionado a moral do bem e da verdade (HUIZINGA, 2000, p. 9).

Contudo, no ambito da Estética, o autor assume que o jogo, a partir de suas
caracteristicas de movimento e graciosidade, se liga especialmente as artes musicais e as
dangas, entre outras formas ludicas da arte. (HUIZINGA, 2000, p. 115-119).

A vivacidade e a graca estio originalmente ligadas as formas mais primitivas do jogo.
E neste que a beleza do corpo humano em movimento atinge seu apogeu. Em suas
formas mais complexas o jogo esta saturado de ritmo e de harmonia, que sdo os mais
nobres dons de percepgao estética de que o homem dispde. Sao muitos, e bem intimos,
os lagos que unem o jogo e a beleza. (HUIZINGA, 2000, p. 9).

De fato, os jogos possuem algumas caracteristicas fundamentais, sendo a primeira
delas relativa a liberdade dos jogadores. “Antes de mais nada, o jogo ¢ uma atividade voluntéria.
Sujeito a ordens, deixa de ser jogo, podendo no maximo ser uma imitagdao forcada.”
(HUIZINGA, 2000, p. 9).

A segunda caracteristica descrita por Huizinga (2000), também apontada por
Brougere (1998) e Goffman (1974), ¢ a de que o jogo compreende uma atividade de segundo
grau, que rompe com as significagdes da vida real; “uma evasao da vida real para uma esfera
temporaria de atividade com orientacdo propria. Neste sentido, toda crianga sabe perfeitamente
quando esta 5o fazendo de conta ou quando esta so brincando.” (HUIZINGA, 2000, p. 10).

O terceiro aspecto ¢ de ordem espago-temporal. Ao se distinguir da vida real e
cotidiana, o jogo cria espacos e tempos proprios, limitados para seu inicio e encerramento. Por

esta razdo, também ¢ capaz de absorver completamente os jogadores no espago-tempo de sua

execucao.

O jogo inicia-se e, em determinado momento, "acabou". Joga-se até que se chegue a
um certo fim. Enquanto estd decorrendo tudo é movimento, mudanca, alternancia,
sucessdo, associagdo, separagdo. E ha, diretamente ligada a sua limitacdo no tempo,
uma outra caracteristica interessante do jogo, a de se fixar imediatamente como
fendmeno cultural. Mesmo depois de o jogo ter chegado ao fim, ele permanece como
uma criagio nova do espirito, um tesouro a ser conservado pela memoria. E
transmitido, toma-se tradigdo. Pode ser repetido a qualquer momento, quer seja "jogo
infantil" ou jogo de xadrez, ou em periodos determinados, como um mistério.
(HUIZINGA, 2000, p. 11).
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A quarta caracteristica se refere a sua conservagao e transmissao no tempo. O jogo
¢ socializado e integra sempre uma ou mais tradigdes. Pode ser reinventado, modificado,
receber variagdes ou marcas em funcao das diferentes culturas que o jogam, porém ele pode ser
repetido a qualquer momento com o frescor de uma criagdo atual. Os novos resultados e
impressoes o atualizam imediatamente na cultura dos jogadores e, no caso dos jogos abertos,
aos espectadores.

A quinta caracteristica do jogo, juntamente com a terceira e a quarta, o liga de tal
modo com as artes ludicas e a musica, especialmente. O jogo encerra os fatores estéticos

apolineo e dionisiaco da criagao de formas ordenadas e dos efeitos de beleza artistica.

Introduz na confusdo da vida e na imperfei¢do do mundo uma perfei¢do temporaria e
limitada, exige uma ordem suprema e absoluta: a menor desobediéncia a esta "estraga
0 jogo", privando-o de seu carater proprio ¢ de todo e qualquer valor. [...]. Ha nele
uma tendéncia para ser belo. Talvez este fator estético seja idéntico aquele impulso de
criar formas ordenadas que penetra o jogo em todos os seus aspectos. As palavras
que empregamos para designar seus elementos pertencem quase todas a estética. Sdo
as mesmas palavras com as quais procuramos descrever os efeitos da beleza: tensao,
equilibrio, compensac¢io, contraste, variaciao, solucao, uniio e desunido. O jogo
langa sobre nos um feitico: € "fascinante", "cativante". Esta cheio das duas qualidades
mais nobres que somos capazes de ver nas coisas: o ritmo e a harmonia.
(HUIZINGA, 2000, p. 11-12, grifos nossos).

A origem ludica da musica preside as artes rituais e dramdticas da Antiguidade,
passando as formas littrgicas da Idade Média, permanecendo nas primeiras formas autonomas
da Musica com a Polifonia, seguida pela musica barroca, e assim por diante. Observamos, com
isso, que os processos de composicdo, de performance e de ensino, que conquistaram
autonomia na Musica ao longo da histéria, conservam a estrutura do jogo, que diverte e ao
mesmo tempo ensina, através da imitacdo, da repeticdo, do contraste e da variagdo, citando aqui
alguns elementos constitutivos tanto de técnicas de composicao musical, como de performances

e de ensino. Huizinga, conclui:

Esperamos que esta digressdo sobre o valor atribuido a musica pelos gregos tenha
mostrado claramente como, em seu esforgo para definir a natureza e a fungdo da
musica, o pensamento humano sempre caminhou em dire¢@o a esfera do puro jogo.
Este fato fundamental, de que toda atividade musical possui um carater
essencialmente ludico, ¢ sempre implicitamente aceite, embora nem sempre seja
explicitamente formulado. Nas épocas culturalmente mais primitivas, as diversas
propriedades da musica eram distinguidas e definidas com uma certa ingenuidade
rude. Nessas épocas, além de sua funcdo religiosa, a musica era louvada sobretudo
como um passatempo edificante, como um artificio sublime, ou simplesmente como
um divertimento agradavel. S6 bem tardiamente a musica passou a ser apreciada e
abertamente reconhecida como algo extremamente pessoal, fonte de algumas das
experiéncias emocionais humanas mais profundas e uma das coisas mais belas da
vida. (HUIZINGA, 2000, p. 118, grifos nossos).
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Conclusoes filosoficas as quais se reuniriam, posteriormente, os estudos da musica

contemporanea, da psicologia cognitiva e da psicomotricidade na tese de Delalande (1984)*,

de que a Musica é um jogo de crianga. Embora sua abordagem se concentre no
desenvolvimento infantil através da Musica, desenvolvimento que consideramos possivel em
qualquer estagio ou idade, Delalande resgata o estudo de comportamentos musicais que sao
muito préximos dos comportamentos ludicos infantis, identificados por Piaget*’. Os
comportamentos verificados nas praticas musicais e nas atividades espontaneas das criancas
referem-se aos trés tipos de jogos piagetianos: jogo sensoério-motor, jogo simbolico e jogo de

regras. De acordo com Brito (2019):

Delalande classificou as categorias de condutas musicais em exploragdo, expressio ¢
construcao, relacionando-as aos trés tipos de jogos citados, analisando a evolucao das
culturas musicais e agrupando-as pela sua funcdo ludica. Segundo ele, todas as obras
musicais agregam caracteristicas proprias aos trés modos de jogo piagetiano, ainda
que um deles predomine sobre os outros. Assim sendo, em uma mesma obra, ¢é
possivel identificar énfases em um ou outro aspecto: obras musicais virtuosisticas
enfatizam o jogo sensorio-motor, trechos liricos constituem expressdes simbolicas,
enquanto a estruturagdo da obra diz respeito ao jogo de regras (DELALANDE, 1984
apud BRITO, 2019, p. 44-45).

Em segundo lugar, Delalande aproxima esta ludicidade elementar das produgdes
musicais contemporaneas, que marcam um retorno do sensorial e do gestual na Educacao
Musical. Tal retorno funcionaria como um despertar musical, anterior aos processos de
aculturacao estabelecidos pelo tonalismo, por exemplo. As pedagogias musicais do despertar
teriam como fim o desenvolvimento de um denominador comum de todas as praticas musicais:
a integracao das habilidades de escuta, execucao e organizagao musical. (DELALANDE, 2019,
p. 22).

Acredito que haja essencialmente trés dimensdes musicais que estamos em condi¢des
de desenvolver. Em primeiro lugar simplesmente o gosto pelo som - ¢ uma primeira
qualidade do musico, uma certa sensualidade da sonoridade que se acompanha de uma
habilidade para obté-la em um instrumento. Pois fazer e saber ouvir sdo aqui uma
Unica e mesma competéncia. Mas a musica ndo € um conjunto de individuos que se
retiinem para produzir som e desfrutar delas sensualmente, ndo é somente isso; para
eles os sons tomam um sentido, podem evocar e estados afetivos ou ter um valor
simbolico dentro da sua sociedade ou mesmo da origem a imagens. Em sintese, de
uma forma ou de outra, ha uma dimensio imagindria da musica a que é preciso
estar sensivel, pois sem ecla, a musica propriamente dita ndo diz nada. E, finalmente,
a esses dois niveis de analise, acrescentamos um terceiro, o da organizacio. Fazer
musica ¢ sob muitos pontos de vista, organizar. Em primeiro lugar, organiza-se entre
musicos quando se toca em grupo, mas, sobretudo arranjar as partes conjuntas,

“2v. DELALANDE, F. La musique et um jeu d’enfant. Paris: Institut National de I’ Audiovisuel et Buchet, 1984.
43 v. PIAGET, Jean. A formagio do simbolo na criang¢a: imitagdo, jogo e sonho, imagem e representagdo. 3. ed.
Rio de Janeiro: LTC, 1990.
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ordenar para que um tema tocado por um instrumento seja retomado por outro todos.
[...]. Assim, encaixar as pecgas deste quebra-cabeca ¢ um prazer evidentemente
compartilhado pelo compositor e pelos ouvintes. Por outro lado, vocé notara que nao
separo nesta analise de trés camadas da pratica Musical, o que diz respeito a producao
da musica daquilo que concerne a sua recep¢do. Parece-me que os musicos, sejam
fazendo ouvindo, possuem em comum essas trés grandes capacidades de serem
sensiveis ao som, de dar-lhe uma significacdo e de desfrutar da sua organizacao.
(DELALANDE, 2019, p. 25-26, grifos nossos).

O jogo musical, entdo, se evidenciaria também neste quebra-cabegas, onde nao se
distinguem rigorosamente os produtores dos receptores, os executores dos ouvintes, 0s
criadores dos apreciadores**. Na musica, seja em ambiente educativo ou performatico, é
importante observar que o jogo transcorre sem a necessidade ou o padrdo de ganhadores e
perdedores. De acordo com Brito (2019), os beneficios e os prazeres do jogo musical, como

jogo ideal (DELEUZE, 2003), sao proporcionados muito além e de forma independente dos

empregos que as tradicdes e a Pedagogia conceberam.

Refiro-me ao jogo chamado misica sem aludir ao conceito de jogo como estratégia
didatica para transmitir e/ou fixar conceitos e contetidos, nem me referir aos jogos ¢
brincadeiras musicais tradicionais que, evidentemente, tém significativa importancia
nos processos pedagodgicos musicais. Refiro-me, isto sim, ao jogo musical em si
mesmo, ou seja, a ideia da Musica como uma espécie singular de jogo. Jogo ideal,
reafirmo, que jogamos pelo prazer de jogar, sem ganhadores ou perdedores.
(BRITO, 2019, p. 27, grifos nossos).

A partir desta compreensao dos fundamentos compartilhados entre Jogo e Musica,
podemos estabelecer junto ao pensamento da segunda geracdo dos educadores musicais
(FONTERRADA, 2008)* a centralidade dos jogos musicais como praticas criativas da
Educagao Musical, no sentido de uma pedagogia musical ativa (SWANWICK, 2014, 2003) e
funcional. (KOELLEUTTER, 2018; BRITO, 2001).

No decorrer da segunda metade do século XX, emergiram propostas valendo-se de
aspectos proprios da muisica contemporanea e que, especialmente, abriram espaco
para efetivos planos criativos junto aos alunos. Novas formas de grafia musical forma
inseridas nos planos da educagdo musical, acompanhando tal acontecimento nos
territorios da composi¢ao musical, bem como, ampliaram-se 0s recursos € 0s materiais
sonoros para fazer musica, que ja ndo dependiam apenas dos instrumentos musicais
tradicionais ou do coro vocal. Incorporaram-se alguns procedimentos da vanguarda

# Por este mesmo fato, as classificagdes dos ouvintes de Adorno (2011) nunca poderiam definir o que os sujeitos
sdo capazes de elaborar a partir do material escutado. De acordo com Bauer (2004, p. 384), “A tipologia provocou
criticas (ver Martin, 1995), devido a falta de fundamentagdo empirica (as fontes das cifras percentuais de Adorno
para cada tipo ndo estdo documentadas), e por seu elitismo cultural que restringe ‘adequag@o ao escutar’ para
profissionais e remanescentes de uma aristocracia europeia desocupada, relega o admirador do jazz ao
‘ressentimento’, e desconsidera totalmente a musica popular.”

45 Estdo associados a segunda geragdo de educadores dos métodos ativos aqueles que, entre os anos 1950 € 1960,
buscaram agregar ao ensino de Musica os procedimentos dos compositores de vanguarda, como Boulez,
Schaeffer e Cage, “privilegiando a criag@o, a escuta ativa, a énfase no som, e suas caracteristicas, evitando a
reproducao vocal e instrumental do que denominaram musica do passado.” (FONTERRADA, 2008, p. 179).
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musical de entfo, de maneira que a énfase recaiu sobre os processos de criagdo, sobre
a escuta ativa, sobre o som (como objeto) e suas caracteristicas. (BRITO, 2019, p. 48).

Com isso, verificamos que uma proposta pedagdgica consistente dos jogos musicais
se instala na Educacdo Musical a partir da segunda metade do século XX, reavaliando a
funcionalidade dos jogos estabelecida pelo pensamento construtivista, incorporando métodos
ativos da primeira geragdo de educadores musicais*®, como a Ritmica de Dalcroze, e inovagdes
decorrentes das experiéncias composicionais de uma segunda geragao, influenciada pela musica

de vanguarda®’.

Dentre os que integraram a segunda geracdo de educadores musicais, destacaram-se
os ingleses John Paynter (1931- 2010), George Self (1921- ) e Brian Dennis (1941-
1998), o italiano Boris Porena, o canadense R. Murray Schafer (1932- ), [....]. No
Brasil, destaco a importancia do musico, compositor ¢ educador musical Hans-
Joachim Koellreutter [...], que em muito contribuiu com a atualizagdo e o
fortalecimento do pensamento pedagdgico-musical, enfatizando os processos
criativos e reflexivos, ampliando as ideiaS de musicas, visando, a0 mesmo tempo, a
formagao humana. Koellreutter preocupava-se em conscientizar conceitos que, a um
s0 tempo, remetessem as mudangas que se anunciavam e/ou ocorriam continuamente,
seja nos territorios das ciéncia, seja nos dominios da arte, bem como nos planos do
viver e conviver. (BRITO, 2019, p. 49, grifos nossos).

Destarte, algumas praticas e jogos musicais dos educadores acima enfatizados nos

inspiraram no desenho da proposta de intervengdo apresentada em 5.5.

5.2 Jogos didaticos na Educacio Basica

Observamos na se¢ao anterior como as atividades musicais foram transitando das
esferas rituais para outros ambientes, publicos e privados, em razdo de uma tendéncia sofrida
pelos jogos e pelas instituigdes de maneira geral. Na sociedade romana, os jogos se atualizam
como formas de treinamento e de espetaculo (BROUGERE, 2003 apud LEAL, 2014). A medida
que a modernidade se aproxima, observam os estudiosos do jogo, diminui a oposi¢ao deste com
relag@o ao trabalho, e 0 jogo passa também a ser organizado como um exercicio, com a fungao

de ensinar os gestos das agoes reais, como lutas ou cagas.

Derivado de jocus (divertimento, jogo de palavras), ha transformagdes de conceitos
de uma esfera a outra, podendo ganhar outras conotagdes, a exemplo do termo ludus

4 De acordo com Fonterrada (2008, p. 123), a primeira geragio de educadores musicais do século XX foi
constituida por musicos que se comprometeram com a Educagdo Musical norteados por nogdes de
desenvolvimento e de bem-estar dos educandos, que até o fim do século XIX nao haviam sido incorporadas ao
ensino tradicional.

47 As propostas da musica de vanguarda ou musica concreta, de maneira geral, apresentavam interesse pelo som
como matéria-prima, incluindo fragmentos de sons, objetos sonoros como sons do ambiente, de instrumentos
musicais e ruidos, transformados em processos de gravagdes eletronicas.
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que também designa escola. Ludus, por assim dizer, designou concomitantemente
uma atividade livre — que ¢ o jogo — e uma atividade dirigida — que € o trabalho
escolar. [...]. O jogo reproduz, pois, os gestos da realidade, servindo também para
ensinar a fazer esses gestos — exercicio; representa diversdo e estudos infantil; como
também, tanto o lugar onde se ddo esses estudos, como a escola de gladiadores.
Reconhece-se, assim, a fusdo de sentido num sé termo — jogo. (LEAL, 2014, p. 178-
179).

Da Idade Média a Idade Moderna, destacamos que as atividades ludicas ainda
permanecem no ambito das festas religiosas e carnavalescas, envolvendo sempre uma
coletividade, porém sem propdsitos morais ou civilizatorios. O ensaio para a realidade como
forma de exercicio ndo chegaria ao terreno da educagao até que o Romantismo e o [luminismo

reavaliassem a infancia e a necessidade de uma educagao progressiva.

Vé-se a crianca dotada de um dinamismo interno e a infancia deixa de ser renegada.
Nesse sentido, caberia ao adulto deixar fluir a educagdo dessa crianga, desse vir a ser,
em liberdade. Também a observancia da sensibilidade infantil e sua espontaneidade
no processo de desenvolvimento fazem surgir o interesse de estudo desse individuo,
fazendo emergir a psicologia infantil ou do desenvolvimento. E justamente nesse
quadro que aparece um pensamento cientifico que ira justificar novas relagdes entre o
jogo, o desenvolvimento e educagdo infantil. (LEAL, 2014, p. 181).

Apo6s o surgimento da Psicologia da Educagdo, no século XIX, e das diversas
correntes pedagogicas subsidiadas pelos estudos da infancia e pelo conhecimento total da
crianga (CANIVEZ, 1991), com destaque para a Escola Nova (DEWEY, 1959), justificam-se
cada vez mais as metodologias ativas e progressivas que colocam a crian¢a no centro dos
processos educativos, como personagem diretivo das proprias experiéncias. Justifica-se o jogo
imaginativo como uma ferramenta propria da crianga, € a partir disso, uma série de jogos
linguisticos, numéricos, corporais e, posteriormente, eletronicos passaram a ser desenvolvidos

e experimentados com objetivos educativos. Neste sentido:

No final do século XIX, o jogo adquire um estatuto educativo que convém abordar.
Sdo trés as acepc¢des que assume: como recreagcdo, como artificio para fazer emergir
o desejo de aprender e como exercicio fisico. Duas ideias estdo presentes na recreacao:
a) Jogos organizados pelos professores — momento educativo sem deixa-lo a
espontaneidade da crianga; b) Como momento de liberdade concedida a crianga — um
momento educativo enquanto tal e sem qualquer intervengio adulta. (BROUGERE,
2003 apud LEAL, 2014, p. 182).

A partir de tais direcionamentos, o jogo educativo/recreativo passa a ser
incorporado pela educagdo infantil ao final do século XIX, seguindo as premissas formuladas
pela Psicologia da Educag¢do e pelo escolanovismo acerca da motricidade, do interesse
espontaneo da crianga e da ndo-diretividade dos adultos em parte significativa dos processos de

aprendizagem da crianga. No entanto, nao podemos afirmar que essa postura tem sido unanime
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e sustentada ao longo do século XX, no que diz respeito as percepcdes e representagdes sociais
do jogo no campo educacional (VILLAS BOAS, 2009).

Isto procede das radicais oposigdes entre jogo e trabalho, realidade e fantasia, razao
e emog¢ao, na génese das atividades ludicas, as quais discutimos anteriormente. Por esses
motivos também, o jogo didatico ainda predomina na esfera da infincia, ndo alcangando
suficiente legitimidade na educagdo formal de jovens e de adultos. Dessa forma, ¢
compreendido pelos estudiosos da relagao entre jogo e educagdo que “o distanciamento entre a
escola e 0 jogo aumenta conforme a idade do alunado.” (SOLE, 2000 apud VILLAS BOAS,
2009, p. 202).

Na atual BNCC do Ensino Médio, os jogos sdo rapidamente citados, apenas em
dois contextos. Na Competéncia 2, relativa a tomada de decisao e desenvolvimento de projetos
em grupo, na area da Matematica e suas Tecnologias, os jogos “digitais ou nao” sao designados
como ferramentas de aplicagdo dos conceitos matematicos (BRASIL, 2017, p. 526). A
Competéncia 5 da area de Linguagens e suas Tecnologias, relativa ao conjunto de praticas da
cultura corporal: dangas, lutas, ginasticas, esportes e jogos, prevé que o jovem ao final do
Ensino Médio “valorize a vivéncia das praticas da cultura corporal de movimento como formas
privilegiadas de constru¢do da propria identidade, autoconhecimento e propagacdo de valores

democraticos.” (BRASIL, 2017, p. 487).

5.3 Jogos sociologicos

No ensino de Sociologia, os jogos fazem parte das estratégias de pro-atividade e de
aprendizagem significativa (ROGERIO et al., 2018) formuladas nas licenciaturas engajadas na
consolidagdo da disciplina de Sociologia no Ensino Médio. Estas estratégias ndo se preocupam
apenas com o componente de Sociologia, mas questionam como toda a escola poderia se tornar
um espago mais atraente para o estudante, e este, um protagonista do espaco escolar, como
coautor do conhecimento (ROGERIO et al., 2018, p. 6). Ou seja, as concepgdes e metodologias
ativas alcancam também Ensino Médio, num processo de adesdo iniciado pelas experiéncias de

educacdo integral no Ensino Fundamental na década de 1980*. Além de contemplar que uma

8 No Rio de Janeiro, durante as gestdes de Leonel Brizola (1984-1988 ¢ 1992-1996), foram construidos cerca de
500 Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEPs), projetados por Oscar Niemeyer e concebidos pelo
secretario de educagdo, Darcy Ribeiro. Os CIEPs, que ficaram conhecidos como “Brizoldes, retomaram o
conceito das escolas nucleares/escolas-parque, implantadas em 1933 na administragcao de Anisio Teixeira. Essas
escolas objetivavam oferecer a educacgao integral por meio do conceito das escolas-classe e escolas-parque, onde
a utilizagdo dessas escolas, em horarios alternados, permitisse que no primeiro turno o aluno tivesse o ensino
convencional e, no segundo, um parque aparelhado com pavilhdes dedicados ao esporte, biblioteca, refeitorio e
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escola melhor estruturada e equipada possa qualificar as condi¢des de ensino e aprendizagem,

a Sociologia da Educacdo repensa o posicionamento dos estudantes no espago escolar.

[...] aescola ¢é desinteressante também pela posigdo reservada ao aluno em seu interior.
Estamos falando da posicdo de passividade ao qual sdo submetidos os alunos na maior
parte do tempo nas atividades cotidianas escolares onde estes nao sdo incentivados a
serem coprodutores do conhecimento. (ROGERIO et al., 2018, p. 6).

Neste sentido, trabalhos e pesquisas sobre ensino de Sociologia elegem também o
jogo como forma de incluir os estudantes em atividades escolares que questionem as posi¢des
e os papéis tradicionais ocupados por estudantes e professores. O ludico proporciona esta
mobilidade e liberdade, através da suspensdo das hierarquias, com a subversao da ordem e o
desvelamento de aspectos encobertos pela seriedade do cotidiano, ainda que limitados ao
tempo-espago do jogo. As experiéncias retidas pelo jogo delineiam modelos pessoais e
coletivos para a transformacao da realidade. Conforme Balthezan (2017, p. 12), “Quando os
individuos se envolvem nesse universo real e ficcional, recriam esse espaco por meio dos
simbolos ali criados que moldam suas experiéncias.”

Os jogos didaticos, no ensino de Sociologia, apresentam algumas caracteristicas
comuns, por nds observadas em diferentes relatos experiéncias (SILVA, 2019), (ROGERIO et
al., 2018), (BALTHEZAN, 2017), (SILVEIRA; PEREIRA; MOURA, 2016), (FERRAZ,
2015), (SOUZA et al., 2014), (SILVA; SOUZA, 2014). Os jogos mais utilizados no ensino de
Sociologia sdo jogos de tabuleiro do tipo “pergunta e resposta” e, em nimero crescente, 0s
jogos de representacio inspirados no Role Playing Game (RPG)*. (SANTOS, 2018).

A primeira destas caracteristicas, relevante para o sucesso das referidas
experiéncias, denota que as inser¢des do jogo didatico configuram intervengdes planejadas e
executadas especificamente para cada campo, com destaque para a criacdo dos jogos pelos
professores, estagiarios ou bolsistas de iniciagdo a docéncia (PIBID), em regime de parceria,
contando também com a colaboragdo das turmas as quais desenvolvem as propostas. Neste
sentido, é importante ressaltar que a preocupacdo com o tipo e o formato do jogo®°, o zelo com
a criagdo e a produgdo dos jogos, bem como o delineamento cuidadoso do perfil da turma, sdo

aspectos que tornam cada proposta realmente Uinica e potencialmente bem sucedida.

outros equipamentos de lazer. No inicio da década de 1990 as unidades passaram a ser denominadas CIAC -
Centro Integrado de Atendimento a Crianga e depois CAIC- Centro de Atencao Integral a Crianca. (GADOTT]I,
2009).

% Traduzido livremente, o termo role-playing game significa jogo de interpretagio de papéis ou jogo de
interpretacao de personagens. (GARCIA, 2019).

50 Ainda que a criatividade ndo implique originalidade (BROUGERE, 1998), pois os jogos didaticos geralmente
sdo adaptacdes de jogos comercialmente conhecidos.
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Em segundo lugar, focalizamos quais motivos levam os professores de Sociologia
a utilizarem os jogos didaticos como metodologias de ensino e aprendizagem. Observando que
a maioria das experiéncias documentadas consistem em atividades ou pesquisas de intervengao,
quais demandas e problemas didaticos a aplicagdo dos jogos visa atender?

Para Silva (2019), o ponto de partida para a inclusdo do jogo nas aulas de Sociologia
foi o fato de, apesar de o jogo ser uma atividade pela qual os jovens se interessam e praticam
no dia-a-dia, este recurso ainda ndo havia sido empregado na disciplina de Sociologia em 14
anos de funcionamento da escola. A utiliza¢do do jogo, neste contexto, trata de uma inovagao
em um componente curricular da escola, em didlogo com uma cultura juvenil ja praticada neste

espago.

Visto dessa forma, ¢ correto afirmar que o jogo esta no cotidiano dos estudantes e que
eles jogam no seu dia a dia. Sendo isto verdade, o jogo, por fazer parte da vivéncia e
dos prazeres dos estudantes, pode se transformar em um aliado fundamental nas
praticas pedagogicas. (SILVA, 2019, p. 22).

Este aspecto também ¢ identificado por Ferraz (2015), que optou pela criagdo e
aplicacdo do jogo didatico a partir da observacao de que as inovagdes ndo tomavam parte de
sua rotina didatica, limitada a aula expositiva e a exposi¢do de videos. O jogo igualmente foi
percebido como uma ferramenta “que atraia tanta atencdo dos meus alunos” (FERRAZ, 2015,
p. 3), portanto, sua aplica¢do didatica baseou-se em um jogo de perguntas e respostas on-line,
frequentemente utilizado pelos estudantes.

De acordo com Silveira, Pereira ¢ Moura (2016), os jogos sdo recursos pouco
empregados na disciplina de Sociologia em comparagdo com as disciplinas de Matematica,
Fisica e Biologia. Além desta lacuna, de aspecto especificamente didatico, a énfase nos jogos
permite trabalhar a questao epistemologica da transposi¢ao do conhecimento do professor em
sala de aula, a exemplo da socializagdo praticada na comunidade cientifica. O jogo, neste
sentido, possibilita a criacdo de “centros de interesse e chaves de leitura” (VERHAEGHE et
al., 2010 apud SILVEIRA; PEREIRA; MOURA, 2016, p. 187). Igualmente para Ferraz (2015,
p. 6), a criagdo de um jogo teve como principio motivador o conceito de transposicao didatica
(CHEVALLARD, 1991).

Ja Rogério et al. (2018) e Souza et al. (2014), se concentram mais na perspectiva
aprendizagem. Neste sentido, langam mao do conceito de aprendizagem significativa
(AUSUBEL, 1982, 1965) e conceitos afins, como aprendizagem ativa (SANTOMOURO, 2018;
LIMA, 2016). Considerando “que os jogos didaticos ndo podem, sozinhos, resolver nenhum

tipo de problema” (ROGERIO et al., 2018, p. 14), a énfase dessas propostas esti sobre os
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estudantes e a aprendizagem. De acordo com Souza et al. (2014), a aprendizagem significativa
proporcionada pelos jogos acarreta as seguintes vantagens: “O conhecimento ¢ retido e
lembrado por mais tempo; Aumenta a capacidade de aprender outros conteudos de maneira
mais facil, se a informagdo original for esquecida; Facilita a aprendizagem seguinte a
reaprendizagem.” (SOUZA et al., 2014, p. 3).

Com relagdo aos preparativos dos jogos e aos diagnosticos que antecedem suas
aplicagdes, também verificamos alguns pontos importantes. Conhecer bem a sala que vai
receber e praticar o jogo (geralmente em torno de 40 alunos), como afirmamos anteriormente,
¢ de suma importancia. Neste sentido, a criacdo de um jogo socioldgico demanda bastante
tempo, até dois meses de contatos frequentes com a turma, visitas as aulas de Sociologia quando
nao se ¢ o professor titular, diagnostico das tematicas, sensibilizagcao da turma para a proposta,
testagem e adaptagdes. Vejamos, ¢ importante diagnosticar os “assuntos pertinentes” e as

demandas de cada turma, a fim de se oferecer uma proposta acessivel:

[...] vale ressaltar que as perguntas aplicadas no teste eram semelhantes as perguntas
do jogo, mas ndo iguais. Eles puderam realizar a tarefa em aula e entdo fui auxiliando-
os. Considerei uma boa atividade, pois assim pudemos tratar sobre os assuntos
pertinentes a partir das questdes tirando dividas que surgiam sobre o contetudo e
aquelas palavras dificeis comuns as Ciéncias Sociais. (BALTHEZAN, 2017, p. 14-
15).

As abordagens e componentes do jogo precisam ser muito bem planejados, a fim
de ndo causarem rejei¢des por motivos de saude fisica, psicologica, questdes religiosas ou
culturais. A escolha do local de realizagcdo, de modo garantir a seguranca e a privacidade dos

participantes, bem como ndo incomodar outras turmas, igualmente sdo fatores que requerem

atenc¢do, conforme citamos abaixo:

Para ndo atrapalhar as outras turmas, é recomendado que se reserve um lugar mais
afastado das salas de aula pelo barulho das bexigas sendo estouradas, como auditorio,
sala de video, e até mesmo na quadra. [...].

Ao explicar o jogo para a turma, o nervosismo foi muito grande, e eles estavam
ansiosos, quando falamos que o jogo ia ser com bexiga um dos alunos se recusou a
participar, pois sentia medo do barulho delas estourando, entdo tentamos convencé-lo
pedindo colaboragdo dos demais alunos para que ndo estourassem a bexiga perto dele,
o plano deu certo. Assim, direcionamos eles até o palco do auditério para que se
sentissem em lugar privilegiado, e também para termos uma visdo melhor deles [...].
(ROGERIO et al., 2018, p. 10).

O orgamento para a produgdao do jogo e o layout do produto final, sdo fatores
relevantes para os professores ou pesquisadores que buscam implementar um jogo de tabuleiro

ou de cartas, de modo geral.
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Assim, a apresentacdo final do projeto resultou, como planejado, em um produto
composto de uma embalagem personalizada com o seguinte contetido: um dado com
os rostos dos trés tedricos; 16 cartdes QR Code para decidir quem comega a partida
(denominados de “codigos de partida™); 48 cartdes de perguntas sobre as trés teorias
classicas (denominados de “provocagdes”); 32 cartdes QR Code de pontuacdo
(denominados de “codigos de disputa™) e trés livretos com os resumos das trés teorias
¢ as respostas do jogo. (ROGERIO et al., 2018, p. 7).

Muitas vezes, porém, ha criatividade e habilidade para a produ¢do de um material
bonito, consequentemente atrativo, ¢ durdvel, mas o mesmo nao se pode garantir com relagao
aos recursos ¢ tempo disponiveis. Bolsistas da Universidade do Piaui tiveram o prazo trés

semanas e pouco dinheiro para investir na criagdo de um jogo sociologico:

Nessas trés semanas, minhas colegas e eu nos reunimos para decidir qual seria o jogo,
foi um dos momentos mais dificeis, pois tinhamos pouco dinheiro para fazer um jogo
mais elaborado, entdo lendo alguns sites de noticias, encontramos uma reportagem
sobre um programa de televisdo no qual eles convidaram alguns famosos a
participarem de um jogo, no qual trazia questionamentos sobre os privilégios que
algumas pessoas tém, bem como algumas situagdes de machismo e racismo no dia a
dia e ao final desse jogo eram feitas algumas reflexdes. (ROGERIO et al., 2018, p. 9).

As experiéncias de Balthezan (2017), com jogo de cartas do tipo “Passa ou
Repassa”, e de Silva (2019), com cartas e tabuleiro estilo “Ludo”, se assemelham pelo

artesanato empregado na producao visual do material, o que resultou nos dois casos em jogos

bem recepcionados, capazes de envolver a turma nos objetivos das propostas.

Durante quase toda a execugdo foi perceptivel que a maioria dos estudantes estava
compenetrada e focada no jogo, talvez isto tenha sido pelo fato de que fosse algo
diferente ja trazido até entdo, diferente de tudo que estava ocorrendo naquela escola
naquela tarde. O jogo tem esse papel, atrair, ¢ chamativo, coloca o tempo e a vida
cotidiana em suspensao, talvez seja isso um dos fatores que atraiam os estudantes, a
quebra do cotidiano e a absor¢do do jogador para sua dinamicidade. [...]. (SILVA,
2019, p. 20).

Ja as escolhas dos contetidos de Sociologia para compor as atividades do jogo,
basicamente de perguntas e respostas, sao determinadas por fatores diversos. O principal deles
¢ o planejamento do professor da disciplina. Neste sentido, enquanto expediente didatico de um

planejamento, o jogo ndo altera expressivamente o plano de aulas que estd sendo desenvolvido

pelo docente no periodo de sua execucdo. Vejamos:

Elaborei um banco de dados com 30 questdes baseadas no conteudo do livro “Vereda
Digital Sociologia em Movimento” mais precisamente da unidade 3: “Relagdes de
poder e movimentos sociais: a luta pelos direitos na sociedade contemporanea”. A
escolha deste capitulo especifico se deu por este corresponder ao conteudo
estabelecido pela Seeduc (por meio do Curriculo Minimo) para o terceiro bimestre
das turmas de terceiro ano do Ensino Médio. (FERRAZ, 2015, p. 3).
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O livro didatico, nestes casos, ¢ um material prioritario de consulta. O professor
pode utilizar os temas das unidades ou dos capitulos como base para a elaboracdo das perguntas.
As questoes [...] foram feitas com a divisio do livro didatico, Sociologia em
Movimento de onde os bolsistas elaboraram questdes relacionadas a cada capitulo que
versam sobre: Sociedade, Cultura, Relacdes de poder, Mundo do trabalho,
Globalizagdo e a vida nas cidades do sec. XXI. (SOUZA et al., 2014, p. 4).

Por outro lado, o jogo didatico pode despontar do conjunto de atividades de projetos
interdisciplinares e multiculturais da escola, cuja “proposta foi retomar o tema da consciéncia
negra, levando em conta o conteudo dado e apresentar outras informagdes e curiosidades
suplementares aqueles trabalhados em torno da semana da cultura negra.” (SILVEIRA;
PEREIRA; MOURA, 2016, p. 192).

Observamos que os professores geralmente utilizam o jogo didatico para a revisao
de contetdos, como uma ferramenta preparatoria para as avaliagdes internas ou externas, como

as dos Vestibulares ¢ do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Como ¢ o caso da

experiéncia relatada abaixo:

A segunda experiéncia com 0s jogos ocorreu no primeiro bimestre do ano de 2015 e
denominou-se “jogada das afirmativas”, aplicado para duas turmas de 3° ano no final
do primeiro Bimestre de 2015. Da mesma forma, o objetivo foi fazer uma revisdo e
aplicacdo da matéria dada em sala de aula. Dessa vez, a elaboragdo foi mais bem
estruturada visando promover uma relagdo entre a matéria lecionada e questdes
relativas aos vestibulares. (SILVEIRA; PEREIRA; MOURA, 2016, p. 193).

Em outros casos, a elaboragdo das perguntas ¢ feita a partir de questdes do ENEM,
mas 0 jogo, na ocasido de sua realiza¢do, ndo possuia um vinculo direto com a prova. O modelo
fornecido pelas questdoes do ENEM ¢ uma alternativa rapida para professores de turmas de 3*

série, as vésperas do exame, e também para as séries iniciais.

A maioria das perguntas foram retiradas de sites da internet - simulados do ENEM,
provas de vestibulares de Universidades e Faculdades e material didatico sobre
Raga/Etnia desenvolvido pelo PIBID Ciéncias Sociais -UFSM. Apenas duas questdes
foram produzidas por mim. (BALTHEZAN, 2017, p. 23).

Quando as regras do jogo determinam um tempo curto para as respostas
(FERRRAZ, 2015), os estudantes tem nos jogos uma ferramenta util para exercitar a
administragdo do tempo reservado as extensas perguntas do ENEM. Funciona, de fato, como
um agradavel e desafiante simulado. Alguns idealizadores, porém, optam pela adaptagdo de
questdes do ENEM num formato reduzido. Outros, divergem totalmente deste formato, € no

entanto, conservam o professor no lugar de questionador:
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Diferentemente de questdes de vestibulares ¢ do ENEM, as quais geralmente sdo
compostas por longos textos de apoio, as perguntas do “Jogos de poder” (nome dado
ao jogo) sao simples e objetivas, tendo quatro opc¢des de resposta. O professor € o
mediador e locutor das perguntas. (FERRAZ, 2015, p. 2).
Os papéis assumidos pelos estudantes, geralmente em equipes, e professores, nos
reportam para dinamicidade do jogo. As regras e os objetivos sdo aspectos fundamentais da

dindmica de seu funcionamento.

Conjuntamente aos objetivos pedagogicos devem ser desenvolvidos os objetivos do
jogo, ou seja, a finalidade ou meta do conjunto de dindmicas e regras de determinado
jogo, ¢ que dificilmente podem ser separados dos objetivos pedagdgicos. Esses
definem o funcionamento do jogo e seu objetivo, enquanto conjunto de dinamicas e
regras que caminham a um fim. Utilizando dois exemplos de jogos cléassicos, o
objetivo do jogo “War” ¢ conquistar determinada quantidade de territorios, enquanto
no jogo “Detetive” ¢ descobrira arma, local e assassino. (GIACOMONI, 2013, p.
109).

Quando inspirado em algum jogo comercial, 0 jogo socioldgico segue um roteiro
similar ao de seu modelo (SILVA, 2019, p. 18-19). As regras de interacao sao tdo importantes
no jogo como na vida real, e além disso, quebrar a regra significa a interrupgao da brincadeira,
sendo pior até mesmo que a burla (GIACOMONI; PEREIRA, 2018, p. 17). As formas as quais
os estudantes reagem e se adaptam as regras do jogo socioldgico podem nos revelar como os
mesmos interagem com os aspectos normativos da vida social. A flexibilizacdo das regras
igualmente ¢ um fator a ser discutido antes e depois de sua realizagao, principalmente quando

os objetivos ndo sao atingidos ou sdo alcan¢ados com dificuldade.

Em minha pratica pude identificar que a simples aplicacdo do jogo ndo garante que os
objetivos aula serdo atingidos. Cabe ao professor, a intencionalidade de sua acdo
elaborando o jogo de acordo com os objetivos pretendidos e tendo a sensibilidade para
entender as necessidades de ajuste, a flexibilidade para aceitar novas propostas ¢ a
autoridade para intervir nos momentos necessarios. (FERRAZ, 2015, p. 7).

Neste sentido, faz-se necessario que o jogo seja acompanhado durante todo o seu
desenvolvimento, a fim de que sejam identificadas as dificuldades de sua realizacdo, sempre
em beneficio do aprendizado dos contetidos de Sociologia. Portanto, “o professor podera
flexibilizar algumas regras do jogo didatico, privilegiando, no entanto, o contetido da disciplina,
caso haja necessidade de abreviar a atividade em favor do tempo restante de aula.” (ROGERIO
etal., 2018, p.9).

Entretanto, acreditamos que o agente destas intervengdes deve ponderar a0 maximo
as interferéncias na atividade, uma vez iniciada. Assim, como o0 jogo constrdi e se constroi pela

tensao e na incerteza, (HUIZINGA, 2000), de certa forma promove também a frustracao para
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alguns de seus participantes. A frustracdo também ¢ um elemento importante do aprendizado,

em situagdes de competicao.

Colocar os estudantes em competicdo aqui € algo inteiramente positivo e necessario,
visto que ela ¢é indispensavel e ndo se pode de nenhuma forma fugir de seus efeitos,
pois, “ao jogar, o individuo esta em constante estado de disputa, de tenséo, até consigo
mesmo” (OLIVEIRA, 2016 apud SILVA, 2019, p. 19).

As recompensas ¢ gratificacdes tem um papel importante no repouso das tensoes
produzidas pelo jogo, ou seja, quando a acao termina. Caracteriza-se a premiagao nos jogos de
diversos géneros (HUIZINGA, 2000), e ndo seria diferente nos jogos didaticos. Os professores
identificam os prémios como forma de estimular a adesdo da turma (ROGERIO etal., 2018, p.

9) e, na medida de suas possibilidades, os oferecem para os ganhadores ou participantes em

geral:

Assim que propus uma atividade diferente (jogo) para os alunos, verifiquei a
empolgacao destes e nas duas turmas que o jogo foi aplicado a receptividade foi muito
boa. Para incentivar, ainda mais, a participagdo, ofereci prémios para as equipes
vencedoras. Comecei com uma caixa de chocolate e, a pedido dos alunos, ofereci
headphones. Foi impressionante a animagdo deles e a vontade de participar. Eles
estudaram o conteudo a ponto de me procurarem na sala dos professores para tirar
davidas. (FERRAZ, 2015, p. 9).

Por outro, lado, verificamos que os professores também reconhecem as
recompensas simbolicas e concretas que conquistam ao promover o jogo didatico, tais como:
melhorias no relacionamento com a turma, revisdo de posturas didaticas, amadurecimento
profissional, estratégias dos jogos que podem ser implementadas nas aulas convencionais, entre

outras.

O uso do jogo trouxe mais alegria para as minhas aulas, melhorou meu relacionamento
com meus alunos e me fez amadurecer profissionalmente por meio de uma reflexdo
constante nao s6 da disciplina, mas da minha postura em sala de aula. Depois que
passei a aplicar o jogo nas turmas passei a ter novas ideias para tornar as aulas mais
dindmicas e uma coragem maior de me expor ¢ aplicar novas possibilidades.
(FERRAZ, 2015, p. 10).
Uma etapa importante do pds-jogo, por exemplo, ¢ a realizacao do feedback com a
turma (BALTHEZAN, 2017). Esta pratica se mostra corrente entre os professores e
pesquisadores de Sociologia, com a funcdo de avaliar a experiéncia do jogo na visdo dos
participantes. Alguns instrumentos podem ser empregados nessas avaliagdes, como o0s
questionarios (SILVA, 2019; BALTHEZAN, 2017) e as rodas de conversa (SOUZA et al.,

2014).
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Os resultados sdo, geralmente, compartilhados e discutidos com as turmas. Em
todas as experiéncias aqui revisadas, os jogos apresentaram resultados positivos com relagdo a
aprendizagem e a socializacdo, principalmente: revisao e fixacdo dos conteudos da disciplina;
entrosamento da turma; competicdo em equilibrio com a cooperacao; preparagao para provas e
exames; divertimento individual e coletivo; melhoria do relacionamento entre professores e
estudantes; inovagdo didatica para os professores; contribuicdo na formacao de estagiarios e
iniciagdo a docéncia; contribui¢des as pesquisas de graduagdo e pds-graduagdo em Ciéncias
Sociais.

Ap0s a experiéncia do jogo, a maioria dos estudantes expressa o desejo de que a
ferramenta seja incluida nas aulas de Sociologia (SILVA, 2019; SOUZA et al., 2014), em outras
disciplinas (BALTHEZAN, 2017, p. 29), e estendida para outras atividades da escola
(ROGERIO, et. al., 2018, p. 12). Finalmente, apontamos como subsidio a presente investigagio,
a conclusdo de que os jogos contribuem para os processos de autonomia intelectual dos

estudantes, desnaturalizagdo e estranhamento de questdes sociais e culturais no Ensino Médio.

Por fim, o estranhamento ¢ a desnaturalizagdo a respeito das questdes sociais das
conjunturas brasileira e internacional, finalidades prescritas nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) relativas ao ensino da Sociologia, sdo proficuamente
enriquecidas na medida em que o docente adota praticas educativas criticas, como
jogos didaticos e atividades interdisciplinares, com a parceria do PIBID. (SILVEIRA;
PEREIRA; MOURA, 2016, p. 199).

O jogo, na educacdo escolar, ¢ um tema seguramente extenso, quando se trata de
uma “pedagogia do jogo nos processos de constru¢cdo do conhecimento” (ANTONI; ZALLA,
2018, p. 114). Porém, ndo temos a pretensdo de esgotar aqui todos os seus aspectos, nem
mesmo como recurso didatico. Nossa breve andlise mostrou que o jogo didatico € um recurso
ludico e educativo, que tem sido utilizado de forma inteligente e sensivel pelos professores de
Sociologia, ainda que nao seja um dos recursos didaticos mais empregados no cotidiano da sala
de aula, ou seja, fora do tempo-espaco das experiéncias e pesquisas de interven¢ao.

Assim, pressupomos que a ludicidade, bem como os principios epistemologicos da
desnaturalizacdo, do estranhamento e da imaginagdo, ja se fazem presentes nos jogos
socioldgicos. Porém, o que podemos criticar e guardar destas propostas, € o que podemos
acrescentar as mesmas através da nossa proposta, que sdo os jogos musicais como facilitadores
do raciocinio perceptivo?

Dentre as inevitaveis divergéncias e pontos de contato entre as propostas, um
aspecto se torna central na intercessao dos jogos socioldgicos com os jogos musicais, este € o

corpo humano, objeto da se¢do seguinte. Mais do que o corpo, a sua abordagem.
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E possivel observar que a dinimica dos jogos socioldgicos, em sua maioria jogos
de tabuleiro e de cartas, privilegia o raciocinio l6gico-cartesiano, embora os jogadores sejam
sensiveis perceptivamente aos estimulos sensoriais e multissensoriais que toda atividade
humana oferece. Neste foco do raciocinio, as competéncias discursivas tem predominancia
sobre as competéncias tacitas e corporais dos participantes, ainda o que o jogo, por sua natureza
livre e enigmatica (HUIZINGA, 2000), igualmente permita a intervenc¢ao do acaso, bem como
de diversas estratégias implicitas e a margem do ambito exclusivo da légica discursiva.

Nos casos dos jogos didaticos de representagdo, inspirados no RPG (GARCIA,
2019; SANTOS, 2018), em abordagens teatrais e do Sociodrama (MORENO, 1992), os quais
nos forneceriam um outro estado da arte, verificamos que as competéncias corporais, reflexivas
e discursivas alcangcam maior complexidade e integragdo, provavelmente porque nestas
abordagens as metodologias ativas acionam, fisicamente ¢ emocionalmente, “representacoes
que construimos sobre o mundo que, sendo exploradas por meio de narrativas, traduzem a
interface entre o individuo e o social, propiciando a tdo propalada e necessaria leitura critica da
realidade por parte do educando.” (BRUNER, 2006 apud ROGERIO et al., 2018, p. 14).

Focalizado no engajamento pessoal dos estudantes em problematicas que envolvem
as juventudes, tais como o suicidio, a aplicacdo do jogo “Vidas Quadradas” permite
entrelacamentos da teoria socioldgica de Durkheim com a criagdo de personagens e suas

representacdes, envolendo a corporalidade, a reflexividade e o discurso nas tarefas do jogo:

O jogo foi construido com quatro personagens, um para cada uma das quatro equipes,
que teriam seus nomes dado por seus jogadores, [...]. Cada equipe tinha que construir,
com base nas relagdes sociais de seus personagens, um perfil psico-sociologico de seu
personagem e justificar suas escolhas com base nos seus meios sociais onde se
encontravam inseridos. O objetivo do jogo foi trazer para o debate da sala de aula do
ensino médio questdes do meio deles, como o suicidio, porém trabalhada em outro
formato que seria colocado em pratica nessa abordagem sociologica, no caso, 0 jogo.
(ROGERIO et al., 2018, p. 11).

Ja na experiéncia do RPG como recurso didatico no ensino de Sociologia, a criacao

e a acdo de personagens oferece um leque mais abrangente de possibilidades corporais,

emocionais (atributos), narrativas, € at€¢ mesmo terapéuticas, através das quais os participantes

podem enfrentar situagdes de risco simuladas no jogo. Para Garcia (2019), a desnaturalizacao

e a imaginacdo socioldgica sdo especialmente promovidas pelos jogos socioldgicos sob a
inspiracdo do RPG:

O RPG pode incentivar, propiciar, auxiliar ou mesmo desenvolver no aluno uma

percepcao reflexiva da realidade que problematize aquilo que porventura se apresente

como Obvio, natural, simples. Uma tal postura quanto a inevitavel interferéncia e
complexidade dos fendmenos sociais na vida privada muito se aproxima daquilo que
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Charles Wright Mills (1969) denominou “imaginagdo sociologica”. (GARCIA, 2019,
p. 41-42).

Além disso, o estudo verifica que alguns jogos de RPG trabalham com categorias
especificas das Ciéncia Sociais, tais como desencantamento do mundo, estigma, capitalismo e
capital cultural, ao nivel do jogo e externamente, na medida que “ao mobilizar seu capital
cultural ja possuido para compreender o jogo e pesquisar mais a respeito, o jogador acaba por
amplia-lo como consequéncia.” (GARCIA, 2019, p. 54).

Em contrapartida, apontamos como aspecto inacabado dos jogos didaticos de
representacao que, apesar de todo um investimento no aspecto imaginativo, através dos apelos
dramatico, narrativo, emocional e corporal, este ultimo ndo chega a ser melhor explorado como
protagonista e favorecido do conhecimento gerado nele mesmo. Ou seja, prevalece uma visao
do “corpo como um instrumento através do qual adquirimos algo que o transcende. Como se
ele estivesse a servigo de conquistas que estao localizadas para além dele. Conquistas que so se
realizam porque envolvem, em algum momento, uma tomada de consciéncia.” (CIAVATTA,

2009, p. 35).

5.4 Praticas corporais e jogos musicais

Sabendo-se que o corpo humano estd envolvido por completo nos processos de
aprendizagem, ainda observamos um dominio do corpo-mente em nossa educacao filiada ao
pensamento cartesiano (PEDERIVA, 2005). Esta metafora representa ndo somente uma
separagdo das operagdes mentais da estrutura e do funcionamento do corpo, mas um dominio

da mente sobre a compreensao. Logo, ha também uma concep¢ao mentalista do conhecimento.

Até hoje predominaram concep¢des mentalistas do conhecimento. A instancia
‘operacional’ do conhecimento seria a mente e, em decorréncia, definiam-se os
processos cognitivos como processos mentais. A inteligéncia e mesmo a memoria
eram concebidas como instdncias mentais. Portanto também o ensino era concebido
como uma espécie de transacdo entre mentes, ou seja, como transmissdo de
mensagens da mente do/a professor/a para a mente do/a aluno/a. E este modelo
mentalista que ndo ¢ mais compativel com o que hoje se sabe acerca de nossa
corporeidade e, em especial, do funcionamento do nosso cérebro/mente (...)
Precisamos de linguagens pedagodgicas que explicitem a inscricdo corporal dos
processos cognitivo.” (PRASS, 1998, p. 172 apud CIAVATTA, 2009, p. 37).

Os movimentos opostos as concepcdes dicotdmicas e radicais de corpo,
inteligéncia, raciocinio, etc, emergiram de diversas areas do conhecimento, € nas artes, com
destaque para as iniciativas de Emile Jacques-Dalcroze (FONTERRADA, 2008).

Posteriormente, estas abordagens também foram sistematizadas no Teatro, inclusive na
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configurac¢ao de jogos, por Viola Spolin (CHARLOT, 2011), na Danca Moderna, pela escola
Denishawn (CHARLOT, 2011), e na Coréutica ou Arte do Movimento (LABAN, 1978).

Sao ideias que germinaram por volta de 1915, na Europa e nos Estados Unidos, e
comecgaram a se concretizar a partir de 1950 no resto do mundo. Em razao destes esforcos,
contextualiza-se hoje a chamada cultura corporal ou cultura corporal do movimento,
abrangendo a Educagao Fisica, as Artes Marciais, a Yoga, os Jogos e Dangas de Rua, o Parkour

entre outras praticas corporais. Para Daolio (1995):

O corpo ¢ uma sintese da cultura, porque expressa elementos especificos da sociedade
da qual faz parte. O homem, através do seu corpo, vai assimilando e se apropriando
dos valores, normas e costumes sociais, num processo de inCORPOragao (a palavra
¢ significativa). Mais do que um aprendizado intelectual, o individuo adquire um
conteudo cultural que se instala no seu corpo no conjunto de suas expressoes.
(DAOLIO, 1995, p. 25, grifo do autor).

Na Educacao Musical, desde a primeira geracao dos educadores, o corpo tem sido
objeto de reflexdes e experiéncias que integram sensagdo, percepgao, cogni¢do € expressiao
corporal. O sistema de Dalcroze, chamado Ritmica, comega a ser elaborado a partir de
observagoes e experiéncias de seu autor com as dificuldades motoras e expressivas apresentadas

por alguns instrumentistas. De acordo com Fonterrada (2008):

A integracdo entre ritmo ¢ atividade motora ndo ¢ criagdo de Dalcroze, embora, no
meio musical, ele tenha sido o primeiro a investigar essa ligagdo. No entanto, outras
areas estavam se debrugando sobre a mesma questdo e ¢é interessante perceber que
muitos “achados” cientificos dos pesquisadores ocorrem quase simultanecamente aos
de Dalcroze. [...]. Em 1907, Dalcroze afirma que, “néo existe nenhum sujeito musical
que apresente alguma deficiéncia na expressdo musical, ritmica, que ndo a possua,
também, corporalmente”. Além de estar alinhado as descobertas de sua época,
algumas vezes até se antecipou a elas, como pOs em pratica, na Ritmica, certos
aspectos aos quais, pouco depois, a psicologia do desenvolvimento daria sélidos
fundamentos [...]. (FONTERRADA, 2008, p. 131-132).

Depois que Dalcroze praticou suas descobertas, a relagcdo vital do corpo humano
com os ritmos artisticos ndo poderia mais estar separada das artes do movimento e cénicas,
como a Danga e o Teatro. O que foi, a principio, aplicado em aulas de Educagdo Musical e

Ritmica, tornaram-se, em cem anos, principios fundamentais e indispensaveis da Danca

Moderna e de algumas vertentes do treinamento teatral.

O sistema Dalcroze parte do ser humano e do movimento corporal estatico ou em
deslocamento, para chegar a compreensdo, fruicdo, conscientizacio, e expressao
musicais. A musica nao € um objeto externo, mas pertence, a0 mesmo tempo, ao fora
e ao dentro do corpo. O corpo expressa a musica, mas também transforma-se em
ouvido, transforma-se em ouvido, transmutando-se na propria musica. No momento
em que isso ocorre, misica e movimento deixam de ser entidades diversas e separadas,
passando a constituir, em sua integra¢cdo com o homem, uma unidade. Esse ¢ o modo
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pelo qual Dalcroze supera o dualismo em sua busca pelo todo. [...]. Esse € o principio
de seu sistema. (FONTERRADA, 2008, p. 133).

Nisso, compreendemos que a abordagem dalcroziana de fato propde uma educagao
musical pelo corpo, isto ¢, que todo aspecto musical ou parametro sonoro pode ser realizado e
percebido pelo corpo: a altura, através da posicao e dire¢ao dos gestos no espago; a intensidade,
através da dindmica muscular; o timbre, caracterizado pela diversidade de formas corporais; a
melodia, sendo a sucessdo continua de movimentos isolados; o contraponto, como a oposi¢ao
de movimentos; o acorde, representado pelo gesto em grupo (MOREIRA, 2003, p. 10).
Segundo Dalcroze (2010, p. 222):

Ponho-me a sonhar com uma educagdo musical na qual o proprio corpo
desempenharia o papel de intermediario entre os sons € 0 pensamento e tornar-se-ia o
instrumento direto de nossos sentimentos - em que as sensa¢des do ouvido se
tornariam fortes, gragas aquelas provocadas pelas multiplas matérias suscetiveis de
vibrar e ressoar em noés: a respiragdo dividindo os ritmos das frases ¢ as dinamicas
musculares traduzindo as dindmicas que ditam as emog¢des musicais.

A Ritmica torna-se um sistema dividido em eurritmia, solfejo e improvisagao.
Tratando do corpo de maneira global, a eurritmia ou simplesmente ritmica, tem como finalidade
a educag¢do do corpo, onde elementos da musica sdo aplicados através dos movimentos
corporais. Assim, os primeiros exercicios propostos por Dalcroze consistem em marchar no
ritmo da musica (marches rythmiques), reproduzindo suas caracteristicas, tais como a dinamica,
0s acentos, os crescendo ¢ os rallentando. A marcha foi fundamental para as experiéncias de
Dalcroze, pois devido a sua regularidade, funcionava como um metronomo natural fornecendo
ao caminhante um modelo ideal de medida e divisdo de tempos iguais. Assim, Dalcroze
estabeleceu as “Leis de transferéncias dos pés”, baseadas em cinco passos de diferentes
comprimentos, nas quais a maneira de execu¢ao dos passos depende do andamento da musica,

como exemplifica a figura abaixo:

Figura 2 — Leis de transferéncias dos pés.

Fonte: (DEL PICCHIA; ROCHA; PEREIRA, 2013, p. 84).
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As contribuicdes de Dalcroze para a integragdo do corpo e do movimento ao
aprendizado musical marcaram profundamente os rumos pensados e tomados pela segunda
geragao de educadores musicais, como nos confirma Schafer: “Dalcroze estava certamente
muito a frente de seu tempo quando, por volta de 1900, desenvolveu sua eurritmia, pela qual o
treinamento na arte temporal da musica foi atraido para dentro da sinergia, com a atividade do
movimento do corpo no espaco.” (SCHAFER, 2011, p. 295-296).

Estes musicos-professores do século XX, como Schafer e Koellreutter,
compreenderam o papel do movimento corporal na Musica, o que alguns autores designam
gesto musical (ZAGONEL, 2007, 1997), como construgdes das imagens, sensagdes €
percepcdes fisicas que norteiam a expressao musical e artistica como um todo. Além disso,
valorizaram o retorno a exploragdo elementar do som nas composi¢des, a0 prazer € aos

sentimentos que estas experiéncias basicas proporcionam aos jogadores da musica.

Significa que podemos descobrir nas produgdes musicais certo niimero de esquemas
e de organizagdes da matéria sonora que possui tragos em comum com movimentos
encontrados em experiéncias vividas. Isso quer dizer que a vivéncia extramusical esta
presente na musica como uma espécie de traco. [...]. Vocé realmente encontra uma
precipitagdo, uma desaceleragdo, uma concentragao de notas, [...] que é um decalque
do que poderiamos encontrar na tomada de numa foto, por exemplo, ou em qualquer
representagio fisica de um deslocamento. E um dos fatores — e existem outros — que
nos permitem entender como a musica evoca um movimento, uma situagdo vivida, ou
mesmo, ¢ justamente por causa de tudo isso, um sentimento. Por que os sentimentos
estdo associados a uma certa experiéncia dos proprios movimentos, da propria
respiragdo. Ficamos animados quando estamos alegres; lentos, quando sonhamos.
Nossos gestos sdo caracteristicos das nossas emogoes, ¢ eles estdo inscritos na musica.
(DELALANDE, 2019, p. 36-37).

Assim, cada expoente vinculado diretamente ou posteriormente a segunda geracao
de educadores musicais considerou também o jogo como forma de representagdo e fazer
criativo nos campos da composi¢ao, da performance e da escuta, os trés pilares da agdo musical.

De acordo com Reis e Oliveira (2013, p. 160-161):

A performance supde um papel a ser representado, assim como a composicdo e a
apreciacdo também tomam por referéncia distintos papéis, que permitirdo modos
diferentes de se relacionar com a musica. A vivéncia de diferentes “papéis
representativos”, por meio de jogos musicais, e os significados produzidos pelo sujeito
a tais vivéncias, constituem a composicao. [...]. Diversos autores, educadores musicais
e compositores, defendem o papel e a relevancia desempenhados pela composicao ou
o fazer musical criativo no processo de educagdo musical (SCHAFER, 1991;
GAINZA, 1983; KOELLREUTTER apud BRITO, 2001; FRANCA; SWANWICK,
2002).



129

O corpo, conforme defendemos nesta se¢do, ¢ protagonista destas agdes musicais,
sejam elas fisicas ou imaginativas (as quais tratamos em 3.3.3). Uma inquietacdo que nos
acompanhou no presente trabalho foi compreender como o corpo processa as percepcoes
auditivas, visuais e tateis, transformando a experiéncia sensério-motora em matéria conceitual,
ou seja, como a “maneira intuitivamente fisica e pratica de compreender o mundo, a
‘inteligéncia das situacdes’ evolui para algo mais abstrato e, portanto, maneiras mais flexiveis
de pensar?” (SWANWICK, 2014, p. 72).

Respondendo brevemente a esta pergunta, Swanwick (2014, 2003) pontua as quatro
operagdes psicologicas fundamentais do discurso identificadas por Piaget (1951), que partem

da imaginagdo aos pensamentos socialmente compartilhados através da linguagem.

1. Encontramos maneiras de internamente representar as agdes para nds mesmos, em
vez de realmente termos de fazé-las (formamos imagens de nés mesmos correndo a
beira de um riacho, pulando sobre ele e nos equilibrando). Isso acelera a agao.

2. Reconhecemos relagdes entre essas agdes internalizadas (nds corremos, depois
pulamos, depois nos equilibramos). Uma certa série pode ser revertida em
pensamento.

3. Fornecemos um sistema de signos — tais como linguagem (temos um vocabulario:

CEINT3 CEINT

“correr”, “saltar”, “equilibrar”).

4. Compartilhamos nossos pensamentos numa comunidade de mentes. Vocé pode
experimentar algo de seus pensamento. (SWANWICK, 2014, p.72-73).

Para Gardner (1994), igualmente baseado nos estudos de Piaget ¢ nas demais
vertentes psicologicas da performance, tais processos envolvem também as inteligéncias
espacial e corporal-cinestésica que, estendidas ao dominio reflexivo das inteligéncias pessoais
(GARDNER, 1994, p. 184-213) e inteligéncias sociais (DAMASIO, 2012; GOLEMAN, 2011),

delineiam maneiras ainda mais complexas de agir e interagir em sociedade.

5.5 Proposta de Intervencio Pedagogica

Partindo das contribuicdes que as praticas musicais, ludicas e corporais oferecem a
Educagao, da revisdo dos principios epistemoldgicos do ensino de Sociologia, bem como dos
pressupostos cognitivos e perceptivos que caracterizam o raciocinio perceptivo (capitulo 3),
apresentamos a seguir um esbogo da interven¢do pedagogica proposta pela pesquisa.

Durante o planejamento da intervencdo, que pode ser realizada em trés ou quatro
encontros, conforme a disponibilidade de tempo, convidamos o professor ou professora a
meditar sobre pontos importantes das praticas sugeridas. Além de proporcionar um quadro

sobre como os estudantes interagem em grupo, a partir de suas particularidades corporais e
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discursivas, torna possivel uma leitura mais clara e humanizada acerca de comportamentos e
condig¢des individuais, sejam elas permanentes ou transitorias.

E preciso oferecer mais atengdo as demandas das pessoas com deficiéncia’!, que
podem ser dos tipos: auditiva, visual, fisica, intelectual, psicossocial e deficiéncia multipla.
Muitas vezes, os estudantes apresentam uma ou mais deficiéncias ndo diagnosticadas, por
motivos diversos, desde a falta de acesso aos servigos basicos de saude as questdes culturais ou
familiares. Em outros casos, o estudante ou a familia detém o diagnostico, mas este nao ¢
compartilhado com a escola, pelas mesmas razdes. Existem estudantes que nunca receberam
acompanhamento médico e psicoldgico ou os recebem de forma irregular, o que nao facilita a
colaboragdo da escola com as questdes relacionadas a saude dos estudantes.

Neste sentido, antes de iniciar um processo de intervencao como este, ou mesmo
durante (em qualquer momento), convém que o professor ou professora dialogue coletivamente
com a turma, ¢ também individualmente, sobre a idoneidade das atividades que propde.
Concomitantemente ao dialogo, é necessario investigar condi¢des de ordem fisica, psicologica,
religiosa, de género e outras, que possam afastar os estudantes das atividades e, prontamente,
respeita-las. Isto ¢ necessario pelo fato de muitos estudantes nao verbalizarem claramente seus
desconfortos em aula, mesmo que previamente se declarem de acordo com o que é realizado>>.

Por fim, sugerimos ao professor de Sociologia que, antes ou depois de aplicar a
sequéncia dos jogos, reserve uma parte da aula para revisar os conceitos e exemplos de
desnaturalizacdo, estranhamento e imaginagdo, utilizando referéncias da Sociologia, como
também das linguagens artisticas. O professor pode trazer exemplos da Pintura, do Teatro, do
Cinema e da Literatura e de outras linguagens que lhes sejam mais proximas.

Com relacdo as artes plasticas e visuais, Koellreutter (2018), Swanwick (2014) e
Schafer (1991), convergem na analise de que estas se colocaram a frente da Musica nas questoes
da expressividade do jogo imaginativo. Ao tratar da imaginagdo, a professora pode se
referenciar no Cinema e na Musica, e assim por diante. Para distinguir o social do natural, como
o fendmeno da desnaturalizagdo, os professores podem partir dos sons naturais e dos sons e

musicas que se produzem através das relagdes sociais. Este ultimo ponto encabeca as atividades

51'y. Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2015/1ei/113146.htm.

52 A intervencdo planejada por esta pesquisa se realizaria de acordo com as orientagdes dos Comités de Etica
nacionais e internos da Universidade Federal do Ceard, bem como mediante a obrigatoriedade do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), e o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), em caso
de pesquisa envolvendo menores de idade.
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propostas a seguir, baseadas majoritariamente nas propostas de Schafer. Em 5.5.2, trazemos

sugestdes de atividades e jogos criados por H-J. Koellreutter.

5.5.1 Jogos de escuta, improvisagdo sonora e representagdo grdfica em Schafer

Para contextualizar as praticas de escuta sistematizadas por R. Murray Schafer,
poderiamos partir de diversos caminhos, pois a Musica foi um de seus motes, tornando-se o
principal deles apods alguns anos dedicados as artes plasticas (LATORRE, 2014, p. 54-55).
Explica-se, em parte, o conceito central de sua obra que € o de paisagem sonora, resultante de

uma compreensdo admiravelmente ecoldgica, actstica, social, imagética e musical.

Sdo influéncias de um conjunto de experiéncias estéticas que terdo imensa
importancia na obra de Schafer, “tanto em seu conceito de design da ‘paisagem
sonora’ ¢ do ‘jardins de sons’ quanto em muitas de suas composi¢des e ensaios”
(Fonterrada, 2004:35). O projeto pedagdgico de Bauhaus teve um grande peso para
Schafer ao criar seu projeto actistico com a participagdo de profissionais dos mais
diferentes dominios como engenheiros acusticos, sociélogos, musicos, psicologos e
outras areas. (LATORRE, 2014, p. 56).

Nao nos cabendo aqui uma extensa revisao tedrica de Schafer, nos restringimos em
discutir dois eixos significativos de sua producao, através dos quais os professores de
Sociologia podem principiar na compreensao de um amplo projeto acustico: a relagao entre som
e ambiente e a confluéncia das artes. (FONTERRADA, 2004 apud LATORRE, 2014).

Da relagdo entre som e ambiente, temos o norteador conceito de paisagem sonora,
largamente desenvolvido na obra 4 Afina¢do do Mundo (SCHAFER, 2012). Para os leitores
das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, seria importante ressaltar de que se trata de uma
perspectiva musical acerca de condigdes e transformagdes historicas, acusticas, geograficas,
psicologicas, biologicas e sociais. Sendo assim, apresenta uma terminologia musical e também
propria para descrever e analisar fendmenos sonoros de ritmo, ruido, siléncio, gesto e textura
(ABREU, 2014). Desse modo, recomendamos para os docentes que desejam aprofundamento
nas ideias que compoem o conceito de paisagem sonora, que o facam com a leitura da obra.

Para o presente trabalho, elegemos algumas concepgdes que se relacionam com as
praticas de O ouvido pensante (SCHAFER, 2011), Educagdo sonora: 100 exercicios de escuta
e criagdo de sons (SCHAFER, 2009) e OuvirCantar (SCHAFER, 2018), que efetivamente

introduzimos no cerne da intervengdo. Sobre paisagem sonora, por exemplo, consideramos

relevante assinalar que, enquanto projeto acustico, independente das caracteristicas peculiares
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de cada campo sonoro>, ela se comporta como uma “imensa composi¢io musical desdobrando-
se incessantemente a nossa volta.” (SCHAFER, 2012, p. 287). Afirma-se, portanto, a ideia
estética de composicdo, ndo somente a partir dos elementos que o ambiente oferece
naturalmente e artificialmente, mas do arranjo que concretamente e virtualmente possamos dar

a ela, de modo intencional.

Chamo o ambiente acustico de paisagem sonora. Por esse termo, quero designar o
campo sonoro completo onde quer que estejamos. E uma palavra derivada de
paisagem, embora, diferentemente desta, ndo seja estritamente limitada ao ambiente
externo. O ambiente ao meu redor, enquanto escrevo, ¢ uma paisagem sonora. Através
de minha janela aberta, ouco o vento rocando as folhas dos alamos. Os filhotes de
passarinho acabaram de romper a casca dos ovos em seu ninho, pois € junho, € o ar
estd pleno de seu canto. Dentro, o refrigerador, repentinamente, faz-se presente, com
seu zunido penetrante. Respiro profundamente e continuo a baforar o meu cachimbo,
que da pequenos estouros enquanto fumo. Minha caneta passeia suavemente por sobre
o papel vazio; o som se enrola irregularmente e, entdo, estala, quando pingo um "i",
ou acrescento um ponto final. Essa ¢ a paisagem sonora nessa tarde calma, em minha
casa de campo. Pare um pouco e compare sua paisagem sonora com essa, enquanto 1&
este livro. (SCHAFER, 2009, p. 14).

A partir da historicidade do conceito, Schafer distingue dois problemas
contemporaneos: a polui¢do sonora, causada pela multiplicidade de sons de baixa qualidade, e
a crescente perda auditiva e de consciéncia humana com relagdo a esta mesma paisagem,
poluida, onde até o proprio ruido deixa de ser percebido como um elemento perturbador.

Para caracterizar as paisagens urbanas e rurais, Schafer emprega as categorias de
alta fidelidade (hi-fi) e baixa fidelidade (lo-fi), provenientes da tecnologia da informacao.
Assim, as cidades, onde predominam os sons tipo /o-fi, tem progressivamente se caracterizado
por uma confusa “massa sonora que impede que os proprios sons sejam percebidos com
clareza.” (ABREU, 2014, p. 105). Neste sentido, a proposta pedagdgica de Schafer tem como
ponto de partida a limpeza de ouvidos, “processo de exercitar a percep¢ao auditiva para que se
perceba, em meio ao fundo difuso da paisagem /lo-fi, as figuras, os sons, e todas as suas
caracteristicas.” (ABREU, 2014, p. 107).

Ressaltamos que o termo “limpeza” ndo se refere a purificagio>*, mas designa um
processo de conscientizagdo sonora, € mesmo de capacitacdo humana para a criagdo de um
ambiente sonoramente saudavel. Seu autor a justifica ndo somente por motivos estéticos (que

certamente variam de sujeito para sujeito), mas como instrumento de bem-estar e autonomia

33 Assim como Koellreutter (2018, 1990), Schafer (2012, 2009) considera o contexto sonoro na perspectiva
gestatlica de campo, na qual se destacam 3 referenciais: organizagdo e percepcdo global dos signos musicais no
espaco-tempo; conjunto de relagcdes que os sujeitos mantem com esse contexto; lugar onde ocorre a observacao.

34 Nos sentidos politicos mais repudidveis que purificagdo exerceu na civilizagdo cristd-ocidental. Consideramos,

sobretudo, a limpeza de ouvidos um processo critico € emancipatdrio, embora o termo limpeza seja problematico

nas sociedades marcadas por genocidios, exclusoes e intolerancias.
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humana, visto que a audi¢do ¢ o sentido mais vulneravel. “Nao temos palpebras auditivas.”
(SCHAFER, 2009, p. 15).

Ao contrario de outros 6rgaos dos sentidos, os ouvidos sdo expostos e vulneraveis. Os
olhos podem ser fechados, se quisermos; os ouvidos nao, estdo sempre abertos. Os
olhos podem focalizar e apontar nossa vontade, enquanto os ouvidos captam todos os
sons do horizonte actstico, em todas as dire¢cdes. (SCHAFER, 2011, p. 55).

Com essas premissas, Schafer sistematizou, a partir de notas de aulas e de encontros
com grupos musicais diversos, séries de exercicios vinculados a proposta de limpeza de
ouwvidos. Em O ouvido pensante (2011), os exercicios estdo organizados em funcdo dos
parametros: ruido, siléncio, som, timbre, amplitude, melodia, textura e ritmo, o que auxilia o
professor de Musica em reflexdes e praticas mais particularizadas de cada aspecto. Na obra
Educacdo sonora (SCHAFER, 2009), muitos desses exercicios sdo reapresentados, mas numa
sequéncia menos comprometida com os parametros sonoros € mais disposta a proporcionar ao
mesmo tempo um cumulativo de experiéncias e o relacionamento entre elas, a partir da

percepcdo, da imaginacdo, do registro e da expressdo. Um exercicio emerge do outro, mas

podem ser praticados em sequéncias diferentes também. Nas palavras do préprio autor:

Como colocar tudo isso da maneira mais convincente para professores e pessoas que
possam estar interessadas em tal programa? Decidi que a maneira mais simples seria
a melhor: uma colegdo de exercicios - eu os chamaria de Limpeza de Ouvidos. Ja
experimentei todos eles em minhas atividades de ensino, tanto com criangas quanto
com adultos. A maior parte ndo requer conhecimento especial para sua aplicagdo.
Muitos podem ser feitos individualmente, mas a maior parte funciona melhor se for
trabalhada em grupo. [...]. Eu os reuni livremente, de modo que os do inicio estdo
ligados a percep¢ao auditiva e a imaginagdo, os da parte central referem-se a producao
de sons, e os do final lidam com a relagdo entre som e sociedade. Incluidos em alguns
dos exercicios, ha relatos de pessoas ou grupos que ja os experimentaram. Tome-os;
eles sdo seus. Adapte-os como for necessario a sua propria situagio e acrescente outros
a medida que lhe ocorrerem. (SCHAFER, 2009, p. 17- 18).

O ponto de partida desta rica expedi¢cdo sonora em O ouvido pensante € o ruido,
esse “destruidor do que queremos ouvir.” (SCHAFER, 2011, p. 57). O educador parte do ruido
como aspecto negativo do som, o que muitos de nds pensariam ser o siléncio. Por outro lado,
Schafer nos aconselha que “podemos comecar de qualquer ponto.” (2011, p. 56). Entao,
propomos a seguinte sequéncia: Som, Ruido, Siléncio e Musica, observando as trés etapas
fundamentais de seu trabalho: ouvir, analisar e fazer. (SCHAFER, 2011, p. 287). Como
primeiro exercicio desta se¢do, recomendamos que os estudantes iniciem a pesquisa sonora
despojados de uma nogao prévia de ruido. Sugerimos que simplesmente se disponham a escutar

0OS Sons.
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5.5.1.1 Passeio de escuta

Para trabalhar a desnaturalizacdo dos fendmenos sonoros, nesta atividade
separamos a turma em grupos de 4 a 6 estudantes. Cada grupo deve escolher um local publico
no entorno da escola: uma praga, um mercadinho, um posto de saude, uma outra escola, um
centro comercial. Neste local, cada grupo deve permanecer por cerca de 30 minutos. Os
integrantes do grupo podem ficar proximos, mas devem evitar conversar entre si. Com auxilio
do caderno ou bloco de notas, devem anotar cada som que escutam, descrevendo
preferencialmente as agdes e fontes que os produziram ou seres e objetos envolvidos na
producdo sonora. Exemplo: som da goteira pingando na lata que esta na calgada.

Ao final do exercicio, os alunos retornam para a sala e cada grupo retine todos os
sons escutados pelos integrantes, complementando ou aperfeicoando as descrigdes. Em seguida,
o professor propde categorias nas quais os estudantes devem organizar os sons por algumas
caracteristicas dominantes: sons produzidos pela natureza; sons produzidos por seres humanos
(relagdes entre pessoas, com objetos e com a natureza); sons tecnoldgicos (envolvendo pessoas
ou maquinas).

Aqui os estudantes realizam um exercicio basico de desnaturalizagdo, pelo
reconhecimento e andlise de sons naturais (a¢cdo da natureza) e sons que se produzem por meio
de a¢des ou relagdes sociais. Opcional: aumentar as categorias relacionadas com o espaco € o
tempo: sons estaticos; sons em movimento; sons que acontecem uma Unica vez; sons que

acontecem repetidas vezes; sons continuos; sons interrompidos.

5.5.1.2 Objetos sonoros

Num segundo momento, em sala de aula, cada equipe apresenta sua coletanea de
sons. O professor pode sugerir apresentagdes narrativas, sem ainda a vocalizacdo ou
representacdo dos sons pelas equipes. Apds as apresentacdes, a professora pode fazer uma
exposicao sobre os parametros sonoros, que para Schafer sao caracteristicas dos sons que nos
permitem pensa-los como objetos sonoros (2011, p. 165). A teoria musical tradicional concebe
os parametros como qualidades basicas do som: altura, intensidade, timbre e duragdo (SCLIAR,
1986). E quase sempre esta classificacdo se refere as notas musicais em algum contexto mais
isolado, como a partitura tradicional. Ja a perspectiva do objeto sonoro nos convida a trabalhar
com o0s parametros “trazendo os sons a vida”, dando-lhes uma “existéncia social” (SCHAFER,

2011, p. 166), como o que se segue:
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“Traga um som interessante para a escola” ¢ um exercicio que frequentemente dou a

classe. E eles encontram objetos sonoros em casa, na rua ou em sua imaginagao. [...].

Frequentemente o objeto sonoro ocorre nas vizinhangas de outros objetos sonoros.

Neste sentido podemos falar da vida social do objeto sonoro. [...]. Nas antigas formas

e musica foram usados objetos sonoros distintos chamados “notas”. Consideradas

abstratas pareciam ser relativamente isomorficas, isto €, tendiam a se parecer umas

com as outras em suas qualidades primarias, como tijolos. (SCHAFER, 2011, p. 166).

Nesta fase os estudantes sao estimulados a entrar no jogo musical por meio da

imitagdo, ou numa conceituagdo mais acertada para o contexto da experimentacao criativa, da
“repeticao diferente” (DELEUZE, 2003 apud BRITO, 2019). Consiste em tentativas de
transposi¢do ou representagdo dos objetos sonoros para o plano expressivo. Nestes exercicios,
os estudantes acionam as competéncias da memdoria auditiva e visual dos sons escutados, que
se misturam as memorias mais distantes e aos impulsos motores necessarios para dar forma a
expressao. O corpo, de fato, pensa como representar os sons desejados e concebe o gesto
sonoro, que pode ser uma vocalizagdo ou um gesto percussivo no proprio corpo, com as palmas,
por exemplo. E interessante que, nas primeiras experimentacgdes, os estudantes possam contar
com poucos objetos, além do proprio corpo, para representar os sons. Entao, habilmente, apos
as orientagdes basicas sobre as caracteristicas dos objetos sonoros, pode o professor convidar a
turma para formar um circulo, onde cada estudante vem ao centro demonstrar um dos sons que

escutou, repetindo de forma diferente e pessoal aquele som que mais o atraiu. Como o que se

segue:

Isso feito, deverdo procurar um material para “repeti-lo diferente”, valendo, por
exemplo, usar sons corporais que se aproximem das caracteristicas do som eleito sem,
no entanto, a intengdo de imita-lo, exatamente. Podem-se observar caracteristicas
relativas a altura (grave ou agudo); a durac¢fo (longo ou curto); a intensidade (forte
ou suave); se ¢ continuo ou pulsado, bem como os diferentes timbres (qualidade que
distingue um som do outro, que depende dos materiais, bem como dos modos de
producdo do som. Ex.: timbre do piano ou do violdo; timbre da voz de um adulto ou
de uma crianga, timbre de campainha, etc). Para realiza-lo, vale usar sons vocais,
corporais, de objetos, de instrumentos musicais, enfim, de tudo que soe e que, de
algum modo, se aproxime do som eleito. (BRITO, 2019, p. 85, grifos da autora).

Variagdes deste exercicio também podem ser realizadas numa roda, onde cada
estudante repete o som do colega ao lado e acrescenta, por sua vez, mais um som. Ao final, o
grupo constréi uma grande e divertida trilha sonora, na qual todos criam e interpretam. Este
exercicio pode ser repetido a partir de algumas solicitagdes do professor, como: os estudantes
pensarem os seus sons surgindo dos sons que os precedem; sons acompanhados de um gestual
correspondente; alteracdes de intensidade e de ritmo durante a sonoriza¢ao. Ou, ainda, numa
terceira variagdo com gestos, o professor pode sugerir o seguinte: o estudante cria um

movimento e o colega ao lado sonoriza-o, simultaneamente. Com a ressalva de que o
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movimento ndo precisa representar, necessariamente, uma agao cotidiana. Assim, o0 jogo nao
consiste numa sonoplastia de sons naturais ou agdes sociais, mas no exercicio imaginativo de

movimentos e sons desvinculados de representacdes cristalizadas no imaginario coletivo.

5.5.1.3 Ruido e siléncio

No decorrer destas experimentagdes, envolvendo a descoberta ou o reconhecimento
de diferentes tipos de sons e fontes sonoras, o professor pode interrogar a turma sobre a
percepcao do ruido. Conforme apontamos anteriormente, um dos problemas de percepcao
sonora ¢ musical que nos atinge ¢ a perda da capacidade de distinguir os ruidos, ou seja,
estranhar, colocar em suspensao um som que interrompe o fluxo de produgdo e apreciagao
musical. Um som indesejado. (SCHAFER, 2011, p. 56, 126).

A concepg¢do do ruido como evento indesejado, no entanto, resulta de uma longa
construcao historica, social e cientifica, na qual a Fisica do século XIX, e mais recentemente, a
Engenharia da Comunicacao, revelam para as pessoas comuns os seus efeitos prejudiciais. Para
Schafer (2011), o ruido pode até ser um conceito relativo a sensibilidade de quem escuta, porém,
quando temos como referente o som, com todas as suas qualidades harmonicas e periodicas, o
ruido, como seu contrario, se torna evidente. De acordo com a divisdo helmholtziana, bastante

utilizada por Schafer para ilustrar a discussao:

Num “som musical”, todos os harmonicos sdo proporcionais a sua fundamental, e o
padrao produzido € regular e periddico. Um “ruido” (para manter a distingdo de
Helmholtz) ¢ muito mais complexo, consistindo de muitas fundamentais, cada uma
com sua propria superestrutura harmoénica, e estas soam em desarmoniosa
concorréncia umas com as outras. (SCHAFER, 2011, p. 124).

Mais adiante, Schafer nos traz a compreensdo de que a definicdo classica de
Helmholtz ¢ satisfatoria até certo ponto, visto que alguns compositores, a partir do Romantismo,
se dedicaram a introduzir elementos sonoros “desarmoniosos” nas composi¢des € nas
orquestras. O desenvolvimento da percussao sinfonica representa parte dessa experimentacao.
As técnicas estendidas consolidam essa vertente experimental no século XX. Desse modo, nao
podemos nos guiar apenas pela esfera do agradavel. Entao, Schafer langa mao de uma definicao
da Engenharia da Comunicagdo, na qual o som ¢ o sinal que nos transmite uma mensagem,
enquanto qualquer outro som que corrompa a transmissao pode ser considerado ruido. Neste
sentido, a demarcagdo do ruido depende ainda de uma reflexdo sobre o que aquele elemento

significa dentro e fora do contexto musical, se ele compde ou ndo a “mensagem”.
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Ainda podemos falar em sons periddicos e aperiddicos para distinguir entre duas
qualidades bem diferentes de som; porém, devemos deixar para decidir se elas sdo
musica ou ruido depois que determinarmos se constam da mensagem que se quer fazer
ouvir ou se sdo interferéncias misturadas a ela. (SCHAFER, 2011, p. 126).
Pontuando a questdo, podemos assinalar que o ruido, para Schafer, atua como
aspecto “negativo do som” (SCHAFER, 2011, p. 56), ao contrario do siléncio, sobre o qual
faremos algumas consideragdes. Precipitadamente, poderiamos dizer que o siléncio também
interrompe o curso do sinal sonoro, assim como faz o ruido. No entanto, Schafer nos diz que o

siléncio mesmo soa, pertencendo também ao fluxo musical. Ele possui uma vida infrassonica™,

por assim dizer, rica de probabilidades musicais.

O siléncio ¢ a caracteristica mais cheia de possibilidades da musica. Mesmo quando
cai depois de um som, reverbera com o que foi esse som e essa reverberagdo continua
até que outro som o desaloje ou ele se perca na memoria. Logo, mesmo
indistintamente, o siléncio soa. (SCHAFER, 2011, p. 59-60).

Esta seria, de forma sucinta, a concepgo de siléncio na Musica, para Schafer®. Nos
campos da Acustica e das culturas, ele nos apresenta ainda outras perspectivas. Uma delas ¢ a
do siléncio como grande valor figurativo e cultural nos “reservatérios de quietude”, como os
santudrios, as bibliotecas e as salas de concerto. (SCHAFER, 2011, P. 117). Na perspectiva da
acustica moderna, o siléncio ¢ refutado como conceito absoluto mediante experimentos na
camara anecoica, uma sala projetada para reduzir ao maximo as ondas sonoras. (SCHAFER,
2011, p. 118).

A partir destas compreensdes sobre o ruido e o siléncio como fendmenos relativos
ao som, propomos como sequéncia da interven¢ao que os grupos de estudantes voltem a
apreciar os mesmos ambientes do primeiro exercicio, desta vez com gravadores que
possibilitem registrar os sons. O gravador do aparelho celular pode ser utilizado para este fim.
No momento de andlise do contetido gravado, em sala de aula, os estudantes devem refletir

sobre a presenca ou a auséncia dos ruidos, recordando as qualidades dos objetos sonoros

35 Em acustica, a faixa infrassonica é composta de frequéncias extremamente graves, abaixo de 20 Hz, portanto
inaudiveis ao ouvido humano. De acordo com Schafer ¢é nesta faixa que provavelmente os sentidos da audicéo e
do tato se encontram, ja que neste estado o som ¢ apenas vibragdo. (SCHAFER, 2011, p. 145).

56 Ao contextualizarmos os conceitos de ruido e de siléncio na perspectiva de Schafer, assinalamos que as
concepgdes de Koellreutter convergem em grande parte com as do compositor canadense, ainda que existam
entre eles, certamente, diferencas terminoldgicas, pedagogicas e outras singularidades. Entre os tons (sons com
alturas determinadas e os ruidos (sons sem alturas determinadas), por exemplo, Koellreutter inclui a mescla como
parte do material sonoro. (ZAGONEL; CHIAMURELA, 2018). Latorre (2014, p. 14-32) fornece uma excelente
compreensdo acerca do material sonoro categorizado, principalmente sobre tom, siléncio, ruido e mescla. A
divisao das atividades com foco em Schafer e, posteriormente, em Koellreutter, representa aqui uma escolha em
funcdo de nossas vivéncias com cada autor nos temas que ambos compartilham, em nossa visdo, com grande
afinidade.



138

discutidas anteriormente. Perguntas provocadoras para esta atividade podem ser: O que parece
estranho neste som quando apartado do ambiente no qual foi produzido? Este som era estranho
ou familiar ao contexto? O conceito de distanciamento pode ser introduzido a pretexto desta
atividade, j& que os sons estdo sendo escutados e analisados fora do seu contexto de origem.
Em complemento a este exercicio, os estudantes podem exercitar uma espécie de

arquitetura sonora, com 0s exercicios seguintes:

88. Faca como se fosse um arquiteto sonoro, escolhendo ¢ interferindo no espago
escolhido (por exemplo, com um jogo de sinos ao vento) adicionando ao espa¢o um
som agradavel.

89. Agora o contrario, retire um som desagradavel do espaco.

90. “Agregue un sonido a su propria persona - uno que pueda llevar consigo, y que
usted considere capaz de dar placer a las personas que lo rodean”.

91. Retire um som da sua vida, um que outras pessoas tenham dito que ndo gostam.
92. O grupo elege um participante para visitar um parque frequentemente, para que
comunique em que oras podemos encontrar manifestagdes sonoras agradaveis.

93. Pense como modificar um parque para que este tenha um maior numero de
ambientes sonoros, desde espago para jogos até espagos calmos.

94. O grupo pode construir ou ao menos idealizar uma escultura sonora para colocar
em um parque, que pode funcionar tanto com o vento ou 4gua (automatica) como pela
manipulagdo de alguém.

95. Neste exercicio descreva um parque ideal... a partir disso imagine um parque
cercado por ruas movimentadas, depois como solucionar o problema do ruido
excessivo no parque. O que fazer para isolar o parque? Arvores seriam eficientes?
Pense na melhor solugdo. (LOPES, 2008, p. 10).

Com relacdao ao siléncio, propomos aqui jogos simples. O primeiro deles seria
dividir a turma em grupos, escolher uma atividade qualquer na sala de aula, como arrumar as
carteiras, e desafiar qual grupo realizaria a atividade de maneira mais silenciosa. Uma segunda
atividade consiste em fazer circular uma folha de papel de um estudante para outro, sem que se
produza ruido algum. Aqueles que quebrarem o siléncio saem do jogo. Esta pratica pode ser
repetida diversas vezes até que a turma toda termine vencedora. Para finalizar, a turma pode
realizar o oposto da brincadeira, que consiste em passar a folha de papel com objetivo de

produzir uma variedade de sons:

Passe uma folha de papel pela roda. Cada pessoa deve produzir um som diferente com
a folha (dobrar, bater, atirar, rasgar). A principio, ¢ facil, mas, a medida que o papel
continua a ser passado e todos os sons 6bvios ja tiverem sido explorados, torna-se
cada vez mais dificil. (SCHAFER, 2018, p. 87).
A atividade com papel se revela bastante acessivel para trabalhar em escolas com
poucos recursos, que ndo possuam instrumentos musicais convencionais ou materiais

especificos para a iniciagdo musical. Schafer (2011, p. 300-302) comenta sobre o desservigo

que os kits educacionais de qualidade duvidosa podem acarretar a escola publica, embora
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oferecam possibilidades para além deles mesmos: “A medida de um bom kit esta na distancia
que separa o seu conteudo original, que pode ser modesto, do uso imaginativo que sugere a seu
usuario.” (SCHAFER, 2011, p. 302). Os diferentes tipos de papéis e outros materiais escolares,
neste sentido, oferecem possibilidades musicais para atividades similares as de Schafer, como

as do “Projeto Papel” (BRITO, 2001, p. 117-121), criado por Koellreutter.

5.5.1.4 Formas sonoras

Neste momento da interven¢do tem lugar a notagcdo grafica ou analdgica como
recurso mimético/imaginativo de representacdo dos sons. Apos as experimentacdes sonoras e
gestuais, propoe-se que os estudantes agora imaginem e criem registros, nas formas de desenhos
ou tragos designados grafismos. Sao recursos facilitadores da representacao dos objetos sonoros

corporificados na terceira se¢do, bem como dos ruidos e siléncios analisados na se¢do anterior.

Transportados para o papel, estes desenhos se transformam em grafismos. Todo tipo
de som ¢ passivel de representacdo escrita, mas este ato ¢ facilitado quando se parte
do gesto, pois ele por si s6 delineia a grafia. Da mesma maneira, uma sequéncia
gestual, uma vez organizada e colocada no papel, pode se transformar em partitura.
Assim, leva-se o aluno, de certa forma, a composi¢ao. Outro caminho para se chegar
4 partitura ¢ pela audigdo. E possivel se escrever uma partitura grafica a partir da
percepcao auditiva de pegas: enquanto se ouve, escreve-se. Simbolos sdo entdo
criados para representar a musica. E desta partitura pode-se voltar a interpretagao, que
sera sempre diversificada, livre e criativa. (ZAGONEL [200?] apud LATORRE,
2014, p. 74).

Os grafismos podem ou ndo chegar a compor uma partitura grafica ou partitura
roteiro®’, que sdo pecas mais elaboradas com a finalidade de orientar a performance musical.
Como recursos didaticos, baseiam-se na analogia entre a audi¢do e a visdo na percepgao de

formas cujas qualidades apresentam compatibilidades.

A notacdo musical analdgica, como o nome indica, baseia-se na analogia entre
propriedades do campo auditivo e do visual. Alto, baixo, horizontal, vertical,
contorno, propor¢ao e outras sdo qualidades compartilhadas por esses dois dominios
perceptivos (Sampaio Neto, 2000, p. 41; Schafer, 1997, p. 176). Sons remetem-nos a
formas visuais e vice-versa, como uma aproximag¢ao, ndo uma cépia fiel. Mimesis,
ndo fotografia. (FRANCA, 2010, p. 11).

O exercicio desta analogia esta presente na didatica de Schafer (2011), na medida

em que este frequentemente oferece instrugdes e exemplos musicais através de desenhos, bem

57 Segundo Caznok (2008, p. 63), Schafer e Penderecki sdo compositores que utilizam partitura roteiro em algumas
obras. Esta partitura pode conter sinais graficos e também convencionais, se distinguindo das demais por
apresentar um conjunto de instru¢des mais especificas, denominado bula.
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como os solicita dos estudantes e musicos de formagao consolidada. Essa op¢ao metodoldgica
se dé pelo reconhecimento da ascendéncia qualitativa dos sinais graficos perante os simbolicos
na comunicacao visual da musica, bem como da objetividade que a notacdo grafica alcanca,
seja na composi¢ao, na interpretacao de uma partitura ou na Educacao Musical. Abaixo, ele nos
explica o quanto a notacdo tradicional ou simbolica perde em analogia visual com relagdo a

notacdo grafica, a qual substituiu por forca das convencgdes.

A notacdo musical consiste de dois elementos: o grafico e o simbolico. A historia da
musica ocidental mostra que, no principio, o grafico tendia a predominar. As
dimensdes de tempo e altura eram colocadas nos eixos vertical e horizontal da pagina
e os sinais diacriticos gregos ', * e * foram empregados para indicar movimento: para
cima, para baixo e acima e abaixo, respectivamente. Depois, as convengdes simbolicas
se tornaram mais pronunciadas: o uso de claves, notas brancas e pretas, acidentes,
armaduras de claves e sinais como p, f, ritardando etc. Nao existe analogia entre esses
sinais e o que eles indicam; sdo, apenas, simbolos convencionalmente aceitos como
apropriados para sugerir certas estratégias musicais. (SCHAFER, 2011, p. 296).

Além destas convengdes simbolicas que se desenvolveram no ocidente, podemos
citar também o nivel de letramento que os bercos da musica ocidental, como a Alemanha, a
Italia e a Inglaterra, alcangaram apds os processos de unificacao, criagao das linguas vernaculas,
nacionalizacdo do ensino publico e o desenvolvimento da imprensa. Estes processos ampliaram
o dominio da escrita nas sociedades ocidentais, onde a linguagem visual também se
desenvolveu e se especializou nas artes e nas tecnologias da informagao.

Na Masica, porém, o elemento simbolico predominou sobre o grafico, sob os
mesmos processos de algebrizagdo e nomeacdo (CHKLOVSKI, 1976) que abreviaram as
caracteristicas dos objetos nos simbolos e nas palavras. A simbologia musical, em determinadas
tarefas, fornecera uma informagdo mais precisa e econdmica ao executante. No entanto, outras

formas de representar e decifrar o discurso musical sdo capazes de potencializar a sensagdo, a

expressao e por fim, a experiéncia musical.

Uma tarefa especial dos educadores musicais deveria ser a de inventar uma ou mais

novas notacgdes que, sem afastar tdo radicalmente do sistema convencional, possam

ser dominadas rapidamente, para que assim a maldicao dos exercicios de caligrafia

nunca mais volte a tirar o prazer da criacdo musical viva. (SCHAFER, 2011, p. 299).

Neste sentido, desejamos também incluir uma experiéncia com grafismos na
intervencgdo pedagogica. Esta pode sugerir aos professores de Sociologia, como analogia, que
0s conceitos socioldgicos sao facilitados mediante um certo distanciamento das palavras, que

lhes conferem uma existéncia discursiva, mas ndo totalmente significativa, por assim dizer.
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Como os conceitos sociologicos poderiam também adquirir uma existéncia sonora,
imagética e musical? Esta questdo ja tem sido trabalhada pela abordagem das charges, das artes
visuais, dos filmes, das fotografias, literaturas € numerosos recursos audiovisuais, incluindo as
musicas, disponiveis ao ensino de Sociologia. Porém, acreditamos que a relagdo entre Musica
e Sociologia pode se tornar ainda mais singular e significativa. Resta-nos abrir os olhos, os
ouvidos e outros sentidos para as potencialidades que professores e estudantes trazem ao
contexto da disciplina.

Antes de trabalhar uma composi¢cdo grafica em grupo, sugerimos o seguinte
exercicio individual aos estudantes. Para sua realizagdo, a turma deve providenciar papéis de
quaisquer texturas, sem pauta (cartolinas sdo interessantes pois oferecem mais espaco), €
material de pintura: lapis, crayon, guache, canetas, etc, de forma que todos possam utilizar.
Neste exercicio ¢ importante que os estudantes vocalizem os sons, imaginando suas formas,

dire¢des e cores. Como o que segue:

Descubra a forma das coisas que vocé pode desenhar com a sua voz. Use a imaginacdo
e produza: 1. O som mais agudo que for capaz; 2. O som mais grave; 3. O som mais
leve; 4. O som mais forte; 5. O som mais suave; 6. O som mais aspero; 7. O som mais
engracado; 8. O som mais triste; 9. Um som austero; 10. Um som aborrecido; 11. Um
som interrompido; 12. Um som ritmico, repetido; 13. Um som arritmico; 14.
Novamente, o som mais agudo; 15. Agora, subitamente, o mais leve; 16.
Gradualmente, module para o mais engragado. (SCHAFER, 2011, p. 198).

Figura 3 — Formas sonoras

Fonte: (SCHAFER, 2011, p. 199).

A figura acima ¢ uma proposta de composi¢ao para voz solo (SCHAFER, 2011, p.
199). Os grafismos em grupo podem ser produzidos também na forma de composigao,

utilizando os sons coletados nas atividades anteriores. Para orientar a composi¢ao, o professor
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deve solicitar que os alunos planejem a quantidade de sons que irdo representar e quais alunos
ficardo responsaveis por um ou mais sons da composi¢ao. Igualmente, se os sons vao aparecer
numa determinada sequéncia (linha melodica), se soardo simultaneamente ou sobrepostos
(bloco harmonico), ou se irdo alternar-se em sequéncias ¢ blocos de sons. Os sons podem
percorrer o mesmo sentido mudando de diregdes, com pausas em uma das linhas (siléncios),
variagoes de intensidade e defasagens. Neste planejamento ¢ importante que os estudantes
pensem nas duragdes e repeticdes de cada som e também na duragao total da pega. Definir o
inicio, as partes intermediarias e o encerramento da peca sao passos fundamentais para exercitar
o discurso musical e a forma. Depois de alguns ensaios e ajustes, o grupo estard pronto para
transformar o esbogo na partitura definitiva. As composi¢des podem ser apresentadas mediante

a leitura direta da partitura pelos integrantes ou nao, ficando ao critério de cada grupo.

5.5.1.5 Confluéncia das artes

Para finalizar esta se¢ao de atividades, escolhemos um jogo do livro Quvircantar
(SCHAFER, 2018), no qual os grupos se integram novamente a turma, revisitando as praticas
anteriores. Exige bastante concentragdo e coordenacao entre os jogadores a fim de que ndo se
quebre o jogo. Para isso, o professor deve avaliar constantemente a aceitagdo ou a rejeicao das

propostas pela turma. Nio ¢ interessante que alguém fique de fora’®,

23. Canone de varios meios

A classe forma uma fila. A primeira pessoa faz um gesto com seu corpo, bragos ou
pés. A segunda pessoa “canta” o som sugerido pelo movimento. A terceira pessoa
desenha uma forma sugerida pelo canto. A quarta pessoa imita a forma com o corpo,
e a sequéncia ¢ passada em fila por toda a classe. Logo que a primeira sequéncia ¢
passada, a primeira pessoa da fila comega uma segunda sequéncia, com um novo
gesto, e o “canone” continua. (SCHAFER, 2018, p. 40, grifos do autor).

Ao comentar este jogo, Schafer afirma que ele toca “varias formas de arte uma so6
vez”, exigindo uma traducdo espontanea das acdes “de um meio para o outro” (SCHAFER,
2018, p. 40), isto ¢, do gestual para o vocal e deste para o visual. Aqui temos um breve exemplo
do objetivo de confluéncia das artes, segundo eixo de contextualizacdo do autor indicado no
inicio de nossa exposi¢do. O encontro das artes, para Schafer, significa mais que um ideal
estético e forma de combate ao virtuosismo de resultados musicais alienados, mas uma

recomposi¢ao dos sentidos humanos no sensorium total (SCHAFER, 2011, p. 278). Proposta

38 Uma delimitagdo do espago ajuda a organizar a entrada ¢ a saida dos estudantes no jogo. Quando os estudantes
se recusam a participar ou desistem durante as atividades, devem ser conduzidos para um espago de observagao.
Para estes estudantes podem ser solicitadas tarefas de andlise e/ou registro das atividades.
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que dialoga com o conceito de unidade dos meios de expressio (MARKS, 1978 apud
ARNHEIM, 2004).

A unidade dos meios de expressdo ¢ também sugerida quando, em termos biologicos,
pensamos nas artes como extensoes dos sentidos. A unidade dos sentidos se manifesta
geneticamente, no fato de ser possivel dizer que as diferentes modalidades — visdo,
audicdo, tato, etc — se desenvolveram por diferenciacdo gradual de um aparato que,
originalmente, era muito mais integrado. (ARNHEIM, 2004, p. 67-68).
Encontro que também defendemos através do raciocinio perceptivo no ensino das
Ciéncias Sociais, a partir de duas condigdes criticas indicadas por Plaza (2003). A primeira
delas ¢ a crise cientifica perante a indeterminacao do conhecimento, resultando na busca de
“novos modelos de interpretacdo da complexidade universal” (PLAZA, 2003, p. 40). Aqui, nos

temos o colapso dos sistemas de codificagdo da ciéncia e, consequentemente, sua aproximagao

com os sistemas de baixa codificacao, as artes.

Nestes casos, onde a ciéncia entra em colapso, so resta a abducdo, a teoria, e € nesse
ponto que se abre um possivel contato para a arte e o estético. Cria-se entdo um vacuo,
uma tabula rasa, e isso a0 mesmo tempo que ¢ inquietante, também ¢é entusiasmante,
porque abre-se a janela para o criativo, o experimental, isto é, no fundo existe a
possibilidade de se reunir estas areas, de estabelecer uma coeréncia (holismo) entre
elas. (PLAZA, 2003, p. 40).
A segunda crise abrange a propria arte na contemporaneidade. (PLAZA, 2003, p.
37). Uma crise interna de codifica¢@o entre as praticas artesanais e as pds-industriais, onde a
ciéncia, aqui entendida como lugar de produ¢do de conhecimento, tem o papel mediador na
pesquisa e no desenvolvimento de metalinguagens com maiores capacidades explicativas.
Segundo Plaza (2003, p. 37, 45), a Universidade ¢ protagonista no desenvolvimento de uma

poética do fazer-pensar — raciocinio perceptivo —, como resposta as crises paradigmaticas que

obrigam as artes e as ciéncias a realizarem “cruzamentos intertextuais”, ndo isentos de conflitos.

E esta a relagio que entendo deve ser estudada em qualquer Poética (sintese operativa
do fazer-pensar), utilizando-se, para isso, do cruzamento iluminador de todas as artes
e ciéncias como meios possiveis (0 que aponta para uma comparagdo entre elas).
Assim, o raciocinio perceptual (saber sensivel) e o pensamento como interagdo
combinatdria (a procura do inteligivel), constituem o cenario do pensamento criativo,
de forma correlata, complementar, cooperativa, interdisciplinar e multimidiatica no
intuito de pensar-fazer a luz. (PLAZA, 2003, p. 46).

Retornando para Schafer, observamos que este também enxerga através dos
colapsos e se posiciona a favor do movimento interdisciplinar entre as artes, impulsionado pelas
midias, ou seja, numa conjuntura onde as artes tradicionais e individuais ja se encontram

envolvidas por estes novos codigos e suportes tecnologicos.
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Quero acrescentar, também, minha firme convicgdo de que o colapso das
especializagdes e o crescimento do interesse nos empreendimentos interdisciplinares
nao deve passar despercebidos a quem esteja engajado em qualquer tipo de educacao
musical. Durante o século XX, as artes tém-se mostrado suscetiveis a fusdo e a
interagdo. Considero que ¢ somente questdo de tempo até que os estudos de midia
sejam adotados em aula, quando as diversas artes individuais poderdo emergir dos
compartimentos em que foram colocadas a tanto tempo e propiciar uma interagdo ao
mesmo tempo estimulante e poderosa. (SCHAFER, 2011, p. 293).

A essa altura podemos nos questionar o que isso interessa a Sociologia? A resposta
ndo ¢ simples, mas podemos antevé-la na mesma busca pela presenga e experiéncia do “fazer”
que tanto gratifica e ilumina os artistas em suas descobertas. A Sociologia também almeja o
saber da experiéncia que a arte proporciona e compreende sua nova atitude frente aos objetos

estéticos. Essa atitude ndo se basta em observar e explicar, mas compreende viver, padecer.

As artes, na sua capacidade de manipular os signos e os simbolos, podem nos
apresentar também outros mundos, outras realidades sociais - mundo inimaginaveis.
Sao elas que podem catalisar tais exercicios de estranhamento e desnaturalizacdo. E
para isso, ndo podemos apropriar-nos apenas dos seus contetidos, mas também da
forma, das sensacdes, das emocgdes. Das suas produgdes de presenca. A musica
“Haiti” de Gilberto Gil ¢ Caetano Veloso nido nos servem apenas como denuncia de
uma realidade que poderia ser explicada. A experiéncia que ela proporciona ndo pode
ser banalizada. E preciso [...], portanto, padecer na experiéncia. E preciso dar espago
ao que nao podemos explicar, resumir, sintetizar e até mesmo entender. (GODOI,
2017, p. 10).

Compete a Sociologia, portanto, uma atitude participativa na experiéncia musical,

a qual podemos estabelecer na atividade de construcao das paisagens sonoras.

5.5.1.6 Paisagens sonoras e grupos sociais

O jogo seguinte se inspira na pratica de paisagem sonora (SCHAFER, 2011, 2009).
Aqui, os estudantes igualmente trabalhardo em grupo, primeiramente fazendo uma pesquisa de
grupos sociais discutidos na aula de Sociologia. Tomemos como exemplo o destaque (box)

sobre grupos sociais Vocé ja pensou nisto?, presente no capitulo 8 do livro Sociologia Hoje:

A sociedade ¢ dividida em muitos grupos sociais. Cada um de nos pode pertencer a
varios grupos, ja que frequentamos escolas diferentes, temos diferentes rendas
familiares, trabalhos, padrdes de consumo, habitos, gostos e comportamentos. Ou
seja, convivemos com pessoas muito variadas e essas pessoas podem pertencer a
grupos sociais bastante heterogéneos. Procure pensar em padroes de divisdo social,
isto €, em critérios que delimitem diferentes grupos de pessoas, levando em conta
caracteristicas que tendem a aproxima-las ou afastd-las umas das outras.
(MACHADO; AMORIM; BARROS, 2013, p. 153).

A partir da identificacdo de alguns grupos sociais e suas principais caracteristicas,

discutimos como a sonoridade também pode constituir um trago distintivo dos grupos sociais,
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assim como as musicas funcionais que sao produzidas ou escutadas como subsidio para outras
acdes sociais, além de musicas que determinados grupos escutam ou consomem numa
finalidade aparentemente apenas estética, mas que ndo deixam de estabelecer relacdes
identitarias com seus membros. E importante, neste sentido, estimular que os estudantes
investiguem os mais variados elementos sonoros € musicais que operam como marcadores dos
grupos sociais, sejam eles étnicos, regionais, profissionais ou religiosos. Estes vieses podem
ficar ao encargo da disciplina, por exemplo, se a tematica for religido, podemos trabalhar com
grupos religiosos. Se o assunto for classes sociais, outros segmentos € cenarios se apresentam.

Com a sala dividida em 2 ou 3 grupos de 8 a 10 estudantes, solicitamos que os
estudantes apresentem os grupos sociais escolhidos para contar uma historia sem palavras
(SCHAFER, 2011, p. 201-202), apenas com gestos sonoros, musica ou fragmentos musicais
que se relacionem aos contextos sociais. Aqui podem ser incluidos cantos, cantigas tradicionais
e outras expressdes emblematicas dos grupos em questdo. Nesta atividade, os estudantes podem
utilizar, além das vozes, objetos e instrumentos musicais para produzirem as paisagens sonoras
e, orientados pela ideia de composi¢ao da atividade anterior, devem planejar as qualidades e os
percursos de todos os sons que serdo produzidos. Ao fim dos ensaios em espagos separados, 0s
grupos se relinem para apresentar suas paisagens sonoras uns aos outros. A experiéncia pode
ser bastante intensa quando recebida de olhos fechados ou vendados, sendo fundamental
também o siléncio dos grupos enquanto ouvintes.

Para o encerramento desta etapa da intervencdo, propomos um momento de debate
acerca das atividades realizadas. O professor pode dirigir tais perguntas: O que os sons revelam
sobre as condi¢des e relagdes sociais? Como a musica pode representar grupos, acdes, relagdes,
diferencas, identidades, valores ¢ animos sociais? Quais fungdes tem as musicas nos contextos
socioculturais? Como determinados sons ganham significados sociais? Sugerimos, igualmente,

a busca por conexdes entre as atividades e textos socioldgicos, classicos e/ou contemporaneos.

5.5.2 Modelos de improvisagao e jogos dialogais em Koellreutter

Trazer Hans-Joachim Koellreutter para este trabalho ¢ ousado de nossa parte, de
modo que tentaremos desenvolver alguns conceitos e praticas deste educador musical
procurando respeitar a0 maximo suas ideias fundamentais. Koellreutter ndo foi um teorico

preocupado com a sistematizagdo de seu pensamento. Era um jovem flautista quando decidiu
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refugiar-se no Brasil®’, conseguindo aqui desenvolver as estéticas contemporaneas ja citadas,
porém juntamente com o imperativo de ensinar o que sabia, sem distingdes de publico e de
contetdos musicais.

Aos 22 anos, Koellreutter ja havia estudado tudo o que se referia ao tonalismo® e
seguia as vertentes de sua desconstru¢ao, com o dodecafonismo, o serialismo e o atonalismo.
Entre suas principais publicagdes estdo as obras Harmonia Funcional (1980), largamente citada
e utilizada por musicos de jazz e arranjadores, ¢ a Terminologia de uma Nova Estética da
Musica (1990), dicionario onde renuiu seus principais conceitos contemporaneos, alguns
antagdnicos e outros extensivos a forma ortodoxa de se fazer musica.

No Ceara®!, bem como em outros estados brasileiros, musicos de todas as
formacgodes tiveram oportunidade de frequentar seus cursos, palestras, seminarios e oficinas, dos
quais muitos se transformaram em materiais de estudo e publicagdes, por discipulos e parceiros
mais proximos, como Carlos Kater, Teca Alencar de Brito, Bernadete Zagonel e Salete
Chiamurela. Neste sentido, a perspectiva musical de Koellreutter percorreu tanto os
conservatorios, as escolas livres, as universidades, como as orquestras onde atuou como
flautista ou maestro, e os festivais de musica, que geralmente oferecem formagdes de curta
duragio aos participantes diversos. E possivel afirmar que Koellreutter criou os cursos musicais
de verdao no Brasil, propiciando aos estudantes a “oportunidade de ouvir conferéncias sobre
pintura, literatura, filosofia, sociologia etc., estudando, a0 mesmo tempo, as matérias principais

de seu aprendizado musical [...].” (KOELLREUTTER, 2018, p. 228).

59 H-J. Koellreutter (1915-2005), exilou-se no Brasil em 1937, por motivo de perseguigdo pelo regime nazista.
Entre os anos 1940 ¢ 1950, teve seu trabalho vinculado ao movimento Musica Viva, do qual foi fundador. Apos
este periodo, passou a lecionar na Escola de Musica da Universidade Federal Bahia, realizando trabalhos como
professor visitante e diretor de cursos de férias no Rio Grande do Sul, Ceara, Sdo Paulo e Minas Gerais, ao longo
das décadas de 1960, 1970 e 1980. Retornou a Europa em 1962, premiado pela Fundagdo Ford, e a Alemanha,
em 1963, a convite do Instituto Goethe. Entre 1965 e 1969 viaja para a India como representante do Instituto
Goethe, desenvolvendo trabalhos em Nova Delhi e em Bombaim. De 1970 a 1974 desenvolve trabalho similar,
como regente e professor no Japao e na Coréia do Sul. Na década de 1980, Koellreutter concentra seu trabalho
em instituicdes paulistas, tais como Conservatorio de Tatui, Pontificia Universidade Catélica, Universidade de
Sdo Paulo ¢ Universidade Estadual Paulista. Além do trabalho em institui¢des, Koellreutter foi professor de
musicos que alcangaram grande éxito, como Antonio Carlos (Tom) Jobim, Claudio Santoro, Edino Krieger e
Guerra-Peixe.

60 Tonalismo refere-se ao Sistema Tonal que configura a musica ocidental, a partir do periodo Barroco, passando
pelo Classicismo, Romantismo, Moderno e Contemporaneo, com exce¢do das vanguardas e escolas que se
dedicaram exclusivamente ao atonalismo, serialismo, politonalismo e dodecafonismo. Caracteriza-se pela
divisdo entre 0 modo maior e o menor, pelo conceito de fungao harmoénica (tonica, subdominante, dominante) e
pela melodia acompanhada por acordes formados pela superposi¢ao de triades (homofonia).

1 Doutor Honoris Causa pela Universidade Federal do Ceara (1990), Koellreutter foi professor nas edi¢des dos
Nordeste - Encontros Musicais da UFC, entre os anos de 1982 e 1985, e integrante do Grupo de Trabalho para
a implantacdo do Departamento de Artes da UFC, em 1988. Neste, atuou como coordenador e consultor, junto
aos professores Orlando Vieira Leite e Maria Izaira Silvino Moraes, entre outros. (MATOS, 2007).
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Aqui, procuramos nos ater a perspectiva dos jogos musicais, porém iniciamos com
temas imprescindiveis a compreensdo do pensamento socioeducacional de Koellreutter e a
aplicacdo das atividades pelo professor ou professora de Sociologia, no contexto deste trabalho.

A missdo educativa de Koellreutter no Brasil tornou-se clara logo nos primeiros
anos de sua chegada. Residindo no Rio de Janeiro, porém viajando em turnés pelo norte do pais,
observou tudo a sua volta em termos de educacdo publica, especificamente de educagdo
musical, unindo suas reflexdes sobre ensino ao relativismo da cultura ocidental, a critica aos
processos politicos e econdmicos no terceiro mundo (como ele se referia aos paises da América
Latina), e ao alinhamento estético com a psicologia Gestalt e com a Fisica contemporanea.
Assim, Koellreutter se prop6s a oferecer algo realmente novo e correspondente aos contextos

que encontrava.

Vim para ca como flautista, como concertista de flauta e, por isso, me perguntei até
que ponto um profissional desses seria realmente util num pais como o Brasil. Cheguei
a conclusdo de que ndo seria importante, em Gltima analise. Nem americanos, alemaes,
italianos fazendo operas e todas essas coisas que eu conhecia de outros paises teria
importancia. Conclui que a crise deveria desenvolver uma acao metodica e sistematica
de educac¢do musical. Entdo, a seguir, comecei a estudar a situacdo da educacdo
musical. Nao comecei a trabalhar, comecei a estudar a partir das aulas que dava, de
viagens que fiz, como aquela grande turné pelo norte do pais até Manaus, que foi uma
das primeiras; e depois outra pelo sul, a convite da Instrugdo Musical ou Instrucao
Artistica, que promovia esses tipos de concertos. (KOELLREUTTER, 2018, p. 230-
231).

A partir das leituras dos seminarios e entrevistas nos quais Koellreutter discorreu
sobre suas iniciativas pedagodgicas no Brasil, compreendemos que ele possuia, sobretudo, uma
consciéncia pos-colonial (COSTA, 2006), alertando que a musica brasileira ndo deveria
percorrer, € muito menos, reconstituir o mesmo caminho da musica européia, uma pratica
sustentada pelos conservatérios desde o século XIX®2. Erroneamente foi julgado como uma
ameaca a musica nacional por Camargo Guarnieri®, quando na verdade incomodava o
nacionalismo irreflexivo de compositores que ainda concebiam o folclore musical brasileiro

como uma espécie de “chave simbolica para a libertacdo do seu povo.” (EGG, 2004, p. 189).

62 A tradigdo conservatorial do Brasil é inaugurada com a institui¢do do Conservatorio de Musica do Rio de Janeiro,
em 1841, sob forte influéncia da chegada da familia real portuguesa, em 1808. Com o estabelecimento da corte
no Rio de Janeiro, D. Jodo VI solicita a transferéncia de diversos musicos e artistas, responsaveis por ajustar a
cidade as exigéncias culturais e condutas sociais da nobreza.

% No ano de 1950, o compositor e ex-aluno de H-J. Koellreutter, Mozart Camargo Guarnieri, escreve a Carta
aberta aos musicos e criticos do Brasil, publicada nos principais veiculos de comunicagdo do pais. Neste texto,
em resumo, Guarnieri acusa a estética dodecafonica e o atonalismo como inimigos da musica nacionalista que
os princiais compositores da época buscavam edificar. Koellreutter estava diretamente ligado a esta critica, bem
como os jovens vinculados a ele pelo grupo Musica Viva. Além da disputa musical havia também o embate
politico, visto que alguns integrantes do grupo Musica Viva eram associados ao PCB e a0 movimento comunista,
enquanto os nacionalistas defendiam a politica do Estado Novo. (EGG, 2006).



148

Koellreutter defendia que a transformagao das formas pelos contetidos ou materiais
tematicos, como os temas folcloricos, sdo movimentos fundamentais da Estética na producao
de uma arte auténtica. (KOELLREUTTER, 2018. p. 147-149). Transformagdes que Villa-
Lobos, por exemplo, bem soube explorar em sua terceira fase criativa. No entanto, o
compromisso de Koellreutter, na condi¢ao de imigrante, ndo era com a musica nacional e a esta
ndo se opunha. Uma andlise do primeiro boletim do Musica Viva, liderado por ele, mostra a
conjuntura fecunda, porém insustentdvel, dos compositores que inicialmente se uniram em
torno das técnicas de vanguarda apresentadas por Koellreutter, mas que posteriormente se

dispersaram.

Nao ha no texto nenhuma mengdo a qualquer questdo relativa ao nacionalismo,
questdo que certamente preocupava todos os integrantes do grupo — com a excecao de
Koellreutter. O musico alemao tinha, na verdade, uma preocupag¢do oposta. Enquanto
os nacionalistas brasileiros que integravam o grupo estavam engajados num
movimento de criagdo e valorizagdo de uma musica pautada pela identidade nacional,
Koellreutter era fugitivo de um regime fundado num nacionalismo extremado, contra
o qual continuava lutando. Por isso a insisténcia no valor universal ¢ humanistico da
musica. Mas este ideal de defesa da musica nova, no momento, s6 podia ser percebido
pelos nacionalistas como uma soma na sua luta contra o predominio da musica
romantica européia. Neste momento, a citada “jovem musica brasileira”, que
Koellreutter pretendia divulgar, s poderia ser associada a obras de compositores
como Villa-Lobos, Camargo Guarnieri, Francisco Mignone, Lorenzo Fernandez. Ou
seja, a musica contemporanea de entdo era justamente a musica nacionalista. (EGG,
2004, p. 40).

No ensino de Musica, sua proposta foi a Educacdo Musical funcional, da qual
podemos destacar 4 aspectos. Associamos os trés primeiros as mudangas pragmaticas na
educagao dentro da perspectiva funcional, ao passo que o Ultimo aspecto, interpretamos como
uma visao mais ampla e sociologica da arte funcional ou arte utilitaria no campo cultural.

Como primeiro aspecto, identificamos a promoc¢do de uma cultura humanista, da
qual Koellreutter sentia falta na formagdo instrumentalizada dos musicos brasileiros,
independentemente dos talentos individuais que se apresentassem. (KOELLREUTTER, 2018,
p.- 56, 231). Significava uma mudanga de atitudes e de investimentos na educagdo, pemitindo o
acesso ao conhecimento pelo maior nimero de pessoas, de modo criativo e ndo apenas
reprodutivo ou transmissivo. (KOELLREUTTER, 2018, p. 118).

A flexibilizagdo e a adaptacdo local dos curriculos universitarios
(KOELLREUTTER, 2018, p. 240), por sua vez, ¢ um segundo aspecto da proposta funcional,
com realizagdes concretas nas grades curriculares e nas extensdes de varios cursos, inclusive
no Departamento de Artes da Universidade Federal do Ceard. Esta descentraliza¢do académica
favoreceu justamente as trocas e as discussdes entre estudantes e profissionais que Koellreutter

almejava.
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[...] Os primeiros simpoésios interdisciplinares, eu os fiz na Universidade da Bahia, na
época em que o Mario Schenberg vivia convidando colegas de outras faculdades de
fora e daqui para estudar um determinado tema... Nao me recordo agora quais foram
esses temas, mas era algo mais globalizante, holistico, em torno da fungdo do
profissional, do ser humano na sociedade moderna. Estudamos este tema, ndo s6 na
musica ou nas artes, mas também do ponto de vista dos médicos, dos professores, etc.,
refletindo sob varias oticas e perspectivas. Uma discussdo entre profissionais e com
os estudantes. (KOELLREUTTER, 2018, p. 233).

O terceiro aspecto vem a ser a interdisciplinaridade entre as ciéncias e as artes,
defendida igualmente por autores aqui revisados, como Arnheim (2004), Plaza (2003), Nisbet
(2000), e especialmente Schafer (2011), em concordancia com Koellreutter, no que se refere a
formagao dos professores de Musica. A Sociologia e a Antropologia compartilham este espago

comum nos projetos de pesquisa.

Ciéncia e técnica terdo no futuro uma importancia cada vez maior. O trabalho comum
em todos os projetos de pesquisa possiveis, na area da sociologia, antropologia, das
ciéncias naturais e das artes, deveria ser um destacado setor desse sistema educacional.
(KOELLREUTTER, 2018, p. 117).

No quarto aspecto da Educagdo Musical funcional destacamos, por fim, a visao
sociologica de Koellreutter acerca da arte e da funcao social do artista. Estas concepcdes foram
gestadas no seio do grupo ou movimento Musica Viva, em consonancia com os principios da
arte-acao de Mario de Andrade, e publicadas entre os anos de 1945 e 1946, tendo como textos
principais os artigos Nos dominios da musica (1945) e o Manifesto 1946 , do Musica Viva.

De acordo com Lucas (2018, p. 209):

Inventariando de forma rapsodica os pontos levantados em ‘“Nos Dominios da
Musica”, chama atencdo a questdo da contraposicdo do social coletivo ao
individualismo romantico, enquanto meta a ser adotada no campo musical no Brasil.
A concepgdo utilitaria da arte, o seu carater funcional e coletivo na sociedade, sdo
pontos de convergéncia com a proposta andradiana de “arte-acdo” e arte baseada no
“principio da utilidade” [...], expressdes citadas no Manifesto de 1946. [...].

Em contraposicao ao individualismo romantico que afastou os artistas da sociedade,
consequentemente das lutas comuns, o educador alemdo langcava uma metafora radical de
substitui¢ao do “grande homem” romantico, “pelo musico-artisano da idade média que trabalha
com zelo e abnegagdo por uma causa que considera superior a sua pessoa € a sua arte.”
(KOELLREUTTER, 2018, p. 206). Sabendo-se, contudo, que Koellreutter recorria
frequentemente a conscientizac¢do através do choque (VOROBOW, 1999), sua metafora nao
pretendia colocar o artista novamente em situacdo idealizada e pouco autdbnoma, como no
passado, mas se referia ao artista que, na modernidade, sobrevivia de trabalho profissional e

remunerado, em escolas, orquestras e associagdes diversas, de forma assalariada ou autonoma.
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Por sua vez, o artista torna-se consciente de que a sua fun¢do é uma fung¢ao social, no
mais amplo sentido do termo, porque as realidades profissionais da sociedade de
massa, tecnoldgica e industrializada, sdo incompativeis com o conceito tradicional do
artista, ou seja, o “génio” que permanece distante da sociedade. (KOELLREUTTER,
2018, p. 67).

Conhecedor das dificuldades que envolvem as mudancas dos padrdes sociais,
Koellreutter acreditava que somente os processos de socializagdo orientados por uma reforma
educacional promoveriam, a longo prazo, a reciprocidade necessaria entre os artistas ¢ a
sociedade. (KOELLREUTTER, 2018, p. 206).

No texto Fundamentos de uma estética materialista da Musica, de 1948,
Koellreutter retoma a tematica da arte utilitaria, desta vez ancorado no materialismo histoérico,
dialogando com as nog¢des de relagdes de produgao e de superestrutura. Seu foco, que ¢ discutir
as determinagdes sociais dos conteudos e formas musicais nos séculos XVI, XVII ¢ XVIII,
passa pela compreensdo de que as estéticas resultam do desenvolvimento das forgas produtivas
dentro de um determinado sistema econdmico. Numa alusdo, embora despojada, a teoria
marxista, Koellreutter reafirma desta vez o carater utilitario e revolucionario da arte, e do artista

como agente problematizador e reflexivo.

A obra de arte deve ser util e servir a algum interesse da humanidade, no sentido de
testemunhar e denunciar os problemas da época, provocando no homem a sua
consciéncia e a sua compreensao e contribuir assim para a evolucdo da vida social,
dependendo isto da importancia de uma obra de arte para o progresso revolucionario
da humanidade. E esta a concepgdo utilitaria da arte. Todas as artes sdo classificadas
de acordo com a teoria marxista dos valores, dependendo este da importancia de uma
obra de arte para o progresso revolucionario da humanidade. Por isto, o artista que
ndo afina a sua obra o significado que lhe ¢ devido em relagdo ao desenvolvimento
social e a sua superestrutura, serd um elemento inutil, e, como tal, nocivo a
humanidade. Deste modo, o artista serve aos interesses da sociedade e da arte, assim
como qualquer outra superestrutura, torna-se um reflexo da producdo material,
ficando como esta, sujeita as leis da evolug@o. Se entende por superestrutura ao
conjunto de institui¢des politicas, sociais, artisticas, religiosas, etc, que em uma
sociedade corresponde as relagdes de produgdes, as quais constituem-se a sua base
econdmica, isto ¢, a estruturada natureza material. (KOELLREUTTER, 2018, p. 144-
145).

Ja no texto O ensino da musica num mundo modificado (1977), observamos como
Koellreutter relacionava o campo artistico ao sistema cutural mais amplo, englobando os meios

de comunicacao e a educagao formal.

Nesta sociedade, [...] a arte torna-se essencial a existéncia do ambiente tecnologico e
transforma-se no instrumento de um sistema cultural que enlaga todos os setores deste
mundo, construido pelo homem, contribuindo para dar-lhes forma e expressdo. Os
sistemas de comunicagdo, de economia ¢ de tecnologia, de linguagem e de expressdo
artistica, misturam-se uns aos outros, mergulhando num Wnico todo.
(KOELLREUTTER, 2018, p. 67).
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No que diz respeito a Musica, especificamente, Koellreutter sugeriu a sua aplicacao
em todos os setores sociais, com destaque para as areas de saude e de ressocializagdo, as quais
de fato alcangcaram desenvolvimento nos projetos sociais € também na Musicoterapia, ja no

final do século XX.

Dentro desta nova sociedade, encontramos, no entanto, varios campos de atividades
que podem ser desenvolvidas, estendidas, desdobradas e ativadas através de musica
aplicada. No campo da educagdo em geral, no campo do trabalho, na medicina, nos
setores de planejamento urbano na administrag@o, nas relagdes inter-humanas, na
terapia e reabilitacdo social, enfim, nestes e em outros setores da vida moderna, a
musica aplicada pode fazer-se presente, de uma forma dindmica e produtiva.
(KOELLREUTTER, 2018. p. 67-68).

As juventudes teriam um papel especial neste movimento social e integrador pela
Mtsica, pois Koellreutter identificava no comportamento juvenil as habilidades de trabalhar
em grupo e a partir de interesses musicais comuns, 0s quais também convergiam para as novas
expressoes que a Musica encontrava junto as outras linguagens artisticas. Koellreutter, de fato,

percebia o motivo das culturas juvenis neste processo, contudo sem mencionar estas categorias.

Refiro-me a certas atividades em grupo, a certos modos de procedimento e agdo, e ao
comportamento critico dos jovens face a certas regras e costumes de conduta,
considerados como validos pela maioria da populagdo adulta e realizada,
profissionalmente falando. [...]. Refiro-me a “curticdo” de jazz, bem como & musica
popular em geral, e ao interesse dos jovens pela improvisagdo e pela misica moderna,
que alia o som ao ruido, que implica em novos simbolos de grafia e notacdo, que
requer um novo tipo de audicdo e percepcdo e nega quase todos os conceitos da
estética tradicional, linguagem musical, hoje em uso em toda parte do mundo, no
cinema, na televisao, no teatro, etc... (KOELLREUTTER, 2018, p. 69).

Aprofundar o estudo dos pensamentos cultural e socioldgico de Koellreutter seria
de inestimavel importancia para compreender de forma mais contundente as tensdes por ele
semeadas na Educagao Musical brasileira, mas isso nao € possivel no ambito deste trabalho.
De maneira perspicaz, sua critica se valeu das proprias contradi¢cdes que o sistema de ensino,
dentro do sistema social, sustentava em face do conhecimento, por ele reconhecido como
indeterminado, relativo, microfisico € complementar, conforme os pensamentos dos principais

autores da Fisica Moderna. (KOELLREUTTER, 2018, p. 185-187).

A descoberta de Broglie e a formulacdo pelos fisicos Schrodinger e Heisenberg
derrubaram uma lei, valida ndo somente a partir da Renascenca, mas, de fato: desde
os primeiros dias do pensar ocidental, representado por Socrates e Platdo. Refiro-me
a lei do dualismo, ou seja, modo de pensar e raciocinar que tem por base a existéncia
de conceitos duais ou contrarios, interpretados como opostos ¢ antagdnicos, que se
excluem mutuamente, assim como, por exemplo, belo e feio, bem e mal, matéria e
espirito, mente e corpo, vida e morte, imanéncia e transcendéncia.
(KOELLREUTTER, 2018, p. 186).
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Nao havendo mais lugar na Musica para o raciocinio por meio dos pares de opostos
(consonancia/dissonancia, contraponto/harmonia, acorde/melodia), Koellreutter trabalhava na
perspectiva multidimensional ou gestaltica, aplicando-a em todas as relagdes, internas e ao
entorno dela. Assim, onde a concepgao tutorial defendia o ensino do professor voltado para
uma unica pessoa, que por sua vez assumia a responsabilidade de se tornar semelhante ou
superior ao mestre, Koellreutter afirmava dois novos caminhos: que o professor aprendesse do
aluno o que ensinar e que este ensino fosse coletivo. Onde a partitura solicitava uma leitura
econdmica e linear, ele propunha uma partitura multidirecional, j& que “intérpretes e os proprios
ouvintes diferentes, ordenardo diferentemente as ocorréncias musicais percebidas.”
(KOELLREUTTER, 2018, p. 85). Onde a experiéncia musical permitia somente duas posicoes,
executante ou ouvinte, Koellreutter libertava criativamente o primeiro, enquanto ampliava o

espaco significativo e inventivo do segundo.

Acontece que o conteudo de uma obra musical p.e. nunca pode ser assimilado pela
simples audi¢cdo, mas sim, somente através da plena participacao, da participacao ativa
e “co-criadora” por assim dizer, do ouvinte. Acontece que o conteido de uma obra
musical é alcancado em um estado de consciéncia, em que a individualidade do
homem se dissolve em uma unidade indiferenciada, e em que o mundo real, o mundo
dos sentidos ¢ transcendido. (KOELLREUTTER, 2018, p. 187- 188).

E no improviso que estes personagens desconhecidos, para além das
individualidades e dualidades, vao se encontrar. Sendo importante ressaltar que Koellreutter
ndo recusava a ideia de conflito, mas acreditava que o estado de integracdo cultural, artistica e
de convivéncia pacifica demandava “o entendimento entre ndés € o que ¢ estranho.”
(KOELLREUTTER, 2018, p. 108). Talvez por essa razdo, ele tenha apostado no elemento
perturbador no jogo “O Palhaco”, recurso de estranhamento, a fim de que os improvisadores
se compreendessem entre o pulso (Lei) a liberdade de expressao. (KOELLREUTTER, 2018, p.
244). Para o educador, a improvisagao apresentava o melhor caminho para iniciar as pessoas na
Musica e colocar em pratica os questionamentos que surgem nas primeiras aulas.
(KOELLREUTTER, 2018, p. 236). Ao ser perguntado como desenvolvia o trabalho com os

modelos de improvisagao por ele criados, responde:

HJK: Comecgo a primeira aula, geralmente, sonorizando o ambiente. A criancada
entra, ou neste caso, os professores entram e trazem potes, mil coisas da cozinha,
diversos objetos sonoros e “sonorizam” o ambiente. Depois peco para desenhar em
uma partitura grafica. Para realizar alguma coisa. Na segunda aula, eles tém que tocar
de acordo com aquela partitura. E assim a coisa se desenvolve, mas parte sempre das
musicas dos modelos. Logo no primeiro contato alguém vai perguntar: “O senhor
chama isto de musica?” Ent2o ja estamos na discussao do que ¢ musica. E a proxima.
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Pergunta talvez seja: “Qual a diferencga entre pouso e siléncio?”. Sdo todos termos que
necessitam uma atualizagdo. (KOELLREUTTER, 2018, p. 247).

Segundo Koellreutter, nesta entrevista concedida a Carlos Kater, a ideia de
trabalhar com jogos musicais lhe ocorreu ap6s seu retorno dos paises orientais, em 1975. Neste
periodo, Koellreutter buscava estratégias para atualizar professores de Musica, alguns dos quais
sem conhecimento de teoria elementar, o que ndo era incomum no Brasil até os anos 1980.

Através de trabalhos que passou a desenvolver também para um publico
diversificado, além de educadores musicais, Koellreutter percebeu a eficidcia que os jogos
igualmente alcancavam com criangas e idosos, em contextos recreativos. Essa era a concepgao
ludica de Iniciagdo Musical que, segundo Brito (2019, p. 47), ainda estava circunscrita aos
conservatorios e aos estudantes que tinham acesso ao ensino formal. Portanto, estudantes das
classes populares, e até mesmo alguns educadores musicais e instrumentistas de certa
envergadura nao haviam tido tal contato livre e prazeroso com a Musica. Teca Alencar de Brito
foi uma das educadoras que participou ativamente no desenvolvimento dessas metodologias.

Segundo ela:

No ambito das relagdes entre musica e jogo, Hans-Joachim Koellreutter, [...],
desenvolveu uma série de jogos de comunicagdo ¢ de improvisag¢do, compreendidos
como ferramentas pedagdgicas com foco no desenvolvimento de qualidades humanas
e musicais. Para ele, tais jogos eram meios capazes de integrar pratica e reflexdo e de
ampliar as ideias de musica, posto que os projetos consideravam, e inseriam, aspectos
e conceitos emergentes na musica no século XX, especialmente em sua segunda
metade. Valendo-se de propostas que mesclavam a vivéncia do tempo (métrico, € ndo
métrico), [...] de ruidos e mesclas, além dos tons amplamente estabilizados na
produgdo musical tradicional, Koellreutter desenvolveu jogos que focavam o
relacionamento dialogal, a comunica¢do e a improvisagdo, em ambientes que
valorizam o carater lidico da experiéncia musical em sua intrinseca relagdo com o
viver, em sua completude. (BRITO, 2019, p. 71-72).

Neste ponto nos voltamos a improvisacao, metodologia central dos jogos musicais
de Koellreutter. Para ele, ndo havia nada a ser mais planejado do que a improvisagao (BRITO,
2001, p. 45-46), visto que, se o improviso ainda ¢ encarado com desconfianca fora do meio
artistico, como algo de pouco valor e consisténcia, em diversas escolas o improviso estd
relacionado a um patamar muito elevado da performance, seja ela musical, teatral ou
coreografica. Todavia, podemos evitar tanto a subestimacdo quanto a superestimacdo do
improviso quando o consideramos como uma ferramenta pedagogica, como o fez Koellreutter.

Brito (2019, p. 74) compreende o improviso como uma pratica advinda da tradig@o
musical oral, algo que a maioria das pessoas minimamente inseridas em algum tipo de
sociedade e nos grupos sociais, experimenta com o aprendizado e através da socializacao de

musicas folcldricas, cantigas de roda e cangdes religiosas. O improviso, portanto, seria algo
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mais proximo das nossas possibilidades expressivas e comunicativas do que ordinariamente
percebemos. Ele estd relacionado ao didlogo, quando requisita dos improvisadores seus
conhecimentos prévios, a fim de comunicar ideias, oferecer questionamentos e respostas. Este
didlogo pode ser mesmo entre amigos que, na contingéncia do encontro social, tem

conhecimento de algumas coisas, mas desconhecem outras:

Um dialogo entre dois amigos que se encontram ao acaso também se vale do
improviso sobre os fatos que lhes dizem respeito: como estdo, como correm suas vidas
e a de seus familiares, o que fizeram ou deixaram de fazer; as lembrangas, as
experiéncias e, enfim, um sem numero de questdes que dependerdo do tempo
disponivel para a conversa, das vivéncias que eles tiveram em comum, do nivel de
envolvimento entre os dois, do grau de informagdo etc. Outra situacao ¢ aquela em
que alguém fala de improviso, sem ter tido tempo para preparar seu discurso. (BRITO,
2019, p. 72).
O improviso, neste sentido, ¢ uma forma discursiva, e como tal, constroi-se sempre
a partir de um discurso prévio (GADET; HAK, 1990). O improviso musical segue relativamente
os mesmos passos de um improviso verbal. Improvisa-se dentro de um contexto linguistico,
sendo possivel acrescentar tantos outros critérios concernentes aos fins da improvisagao. Brito
(2019) nos apresenta as duas formas da improvisagcao musical, sendo a segunda mais ligada a

proposta dos jogos musicais.

Nas improvisac¢des idiomaticas, as quais correspondem aquelas que transitam por um
sistema musical estabilizado, como a improvisagdo tonal ou modal, uma espécie de
organizagdo prévia orienta de certa maneira seus rumos. E o caso da improvisagdo no
jazz tradicional, quando o instrumentista improvisa sobre um ou varios temas, com
base em modos e escalas definidos. A improvisagao livre, por sua vez, ndo se vincula
com o sistema (tonal, modal, ...), ainda que o aceite, se for o caso! Ela tem como foco
a sonoridade, ou as sonoridades que podem ser produzidas em diversos meios, de
diversas formas. A prioridade ¢ o som, ele mesmo, com liberdade para transitar por
tempos e espagos sonoros. (BRITO, 2019, p. 74-75).

E no contexto da improvisagéo livre que viemos trabalhando e damos sequéncia aos
jogos musicais desta intervengao. Embora orientados pelas nogdes anteriores de objetos sonoros
(SCHAFER, 2011), e de outros termos musicais ndo familiares que veremos adiante, como
ostinato, tutti e solo (os quais recomendamos sua utilizagdo em portugués), ressaltamos que
Koellreutter, bem como Schafer, buscava abolir o isolamento dos objetos sonoros ou signos
sonoros através de uma estética relativista. (KOELLREUTTER, 2018, p. 190). Ou seja, ambos
buscavam colocar os fendmenos sonoros € musicais em relagao significativa com os atores e
ambientes naturais, sociais e tecnologicos nos quais eram produzidos, para além de suas

representacdes convencionais nas partituras e nos modelos rigidos de performance.
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Compreendemos a partir disto que, ao priorizarmos o som e suas amplas
possibilidades musicais na aula de Sociologia, promovemos a descoberta de relagdes musicais
e sociais mais significativas para os sujeitos da intervencao, porque criadas por eles proprios.

Conforme Latorre (2014):

A criacdo do seu mundo de sons defendida por esta segunda geracao propicia ao aluno
também criar suas fontes sonoras, bem como suas formas e estilo. No empenho de
compatibilizar o ensino musical com o experimentalismo das praticas musicais
contemporaneas, sobressai a inclusao do ruido, dentre outras fontes sonoras, nas novas
técnicas de composicdo, exigindo uma abertura para uma nova pedagogia musical,
efetividade pelas praticas das Oficinas. Se as poéticas tradicionais expurgavam
assepticamente o ruido, este passou a ser valorizado, ganhando expressividade estética
ao ser incorporado ao repertdrio sonoro-musical das praticas contemporaneas.
(LATORRE, 2014, p. 42).

A seguir, descrevemos a adaptacdo de 2 modelos de improvisacao e 1 jogo
dialogal, sendo os dois primeiros criados por Koellreutter e extraidos do livro Koellreutter
educador: o humano como objetivo da educa¢dao musical (BRITO, 2001), e o terceiro, um jogo

de Teca Alencar de Brito, orientado pelo conceito de relacionamento dialogal (BRITO, 2019).

5.5.2.1 Fantasia — Imagina¢do

Fantasia € um termo associado a uma forma musical, mas também a ideia de
variagcdes de um tema da composi¢do, o que certamente deu origem a forma. As primeiras
fantasias que se tem conhecimento datam do século XVI, como pegas instrumentais que se
dedicavam as improvisagdes sobre determinado tema. No século XVII, o inglés Henry Purcell
da notoriedade a fantasia com a obra Fantasias para violas (1680), e a partir do Barroco,
passando pelo Classicismo e Romantismo, a fantasia serd um trabalho comum de compositores
como Bach, Mozart, Schubert e Chopin. Por se tratar de uma peca na qual o improviso e a
imaginagao prevalecem sobre os aspectos formais, acreditamos que este seja 0 motivo para a
nomeagao de Koellreutter para o Solo-Fantasia, o qual chamaremos de Solo-Imaginacao.

Contudo, este modelo de improvisa¢do possui uma forma pré-determinada:

O Solo-Fantasia [...] trabalha com os conceitos de tempo métrico e nado-métrico, sem
realiza-los simultaneamente, entretanto. Desenvolve-se recorrendo a uma forma
predeterminada: um solo (fantasia ndo-métrica, com variedade de timbres), seguido
de um tutti (quando o grupo repete o ostinato ritmico criado pelo solista) realizado
sucessivamente por todos os integrantes do grupo. (BRITO, 2001, p. 109).

Conforme citado acima, o objetivo deste modelo de improvisagdo € trabalhar os

tempos métrico e ndo-métrico, seguindo um roteiro com partes solo e tutti. O tempo métrico ou
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simplesmente métrica se estabelece a partir da percepcdo de grupos de tempos consecutivos,
que se distinguem quanto a acentuacdo: forte (apoio) e fraco (impulso). A métrica, conforme
explicamos em 2.3 da origem a féormula do compasso. O tempo nao-métrico segundo
Koellreutter “refere-se a auséncia do metro, nao ha tempos fortes e fracos dispostos regular ou
irregularmente.” (BRITO, 2001, p. 103). Exemplo de musica sem métrica ¢ a do Cantochao,
musica vocal da Idade Média cuja acentuagao era prosodica, isto €, ligada as silabas do texto.
Os instrumentos indicados por Koellreutter para esta atividade s3o os
membranofones (tambores que possam ser percutidos ou friccionados pelas maos), incluindo
objetos como baldes, mesas e cadeiras. Baldes de tamanhos e materiais diferentes, como
plastico e metal, oferecem timbres distintos, portanto consideramos interessantes e acessiveis a
proposta. Com relacdo a organizagdo da turma, podemos dividir os estudantes entre
participantes e apreciadores, segundo a recomendacgao de Koellreutter. O importante ¢ que todos
exercam uma presenca atenta durante o jogo. Novamente, formaremos um circulo, e a

realizacdo ¢ descrita a seguir:

Um aluno (A) inicia uma fantasia livre (solo) no seu instrumento, sem metro e sem
repeti¢ao (o que Schoenberg chama de “variacdo permanente”). No final da fantasia,
a atuagdo desemboca num ostinato ritmico que forgosamente deve ter um carater
métrico. E o momento em que todos entram para repetir o ostinato (tutti).

O aluno B (vizinho de A) sai do ostinato e inicia uma fantasia propria (também nao-
métrica), enquanto o tutti para. Essa nova fantasia desemboca num novo ostinato até
que o aluno C comece novamente, e assim por diante. (BRITO, 2001, p. 109-110).

A partir desta curta descri¢cao do Solo-Fantasia, faz-se necessario esclarecer alguns
termos e condi¢cdes improvisagdo, conforme a realizamos com nossas turmas de Musica. Com
relacdo aos termos, verificamos que a utilizagdo de solo, equivalente a sozinho ou parte
executada por uma pessoa apenas, ¢ facilmente compreendida pelos estudantes. O tutti, que
significa todos, em italiano, igualmente nao oferece problemas de compreensao. Por outro lado,
recomendamos que, uma vez explicado o jogo para a turma, seja ideal que o docente nao
verbalize orientagdes, restrinjindo-se ao gestual, quando necessario. Concordamos com Santos
(2015, p. 64) que, “Nenhuma palavra de ordem deve ser pronunciada, pois os estudantes
deverdo, exercitando a sensibilidade musical, perceberem por si mesmos o comego do ostinato
do colega.”

Sobre o ostinato de carater métrico, podemos oferecer a turma uma nocao facilitada
de ritmo que se repete, embora o ostinato possa também ser de natureza melddica. Numa
composi¢do, o ostinato pode ocorrer sobre um motivo e até mesmo sobre uma frase musical

completa. Quando melddico, geralmente se repete exatamente na mesma altura, e quando na
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forma de basso ostinato, observamos o baixo repetir uma mesma nota ou padrio, enquanto a
harmonia se desenvolve.

Acerca do desenvolvimento do jogo ¢ interessante pontuar que a fantasia livre, ou
seja, a improvisacao livre de cada estudante, deve ser respeitada pelos demais no que concerne
ao tempo e as formas de expressdo empregadas. O objetivo do jogo ¢ realmente explorar a
possibilidade de criar sons diferentes até que o solista encontre um “motivo” que considere
interessante repetir. Os participantes devem estar atentos a criagdo do ostinato e igualmente ao
surgimento de uma nova fantasia, que indica o encerramento do tutti. A duragao total do jogo
vai depender do tempo de improvisag¢ao de cada um e do desenvolvimento dos futti, no entanto,

¢ imprescindivel que o jogo termine somente quando todos os estudantes tenham improvisado.

5.5.2.2 O estranho

Aqui pensamos na adaptagdo de O palhago, modelo de improvisa¢do que traz um
personagem antagonista ao centro do jogo. Sua funcdo ¢ perturbar a metro rigoroso, o qual
Koellretter nomeou de lei, e os ritmos ostinati, que os cidaddos desenvolvem como uma
resposta metrificada e obediente a respectiva lei. O personagem do palhago, no modelo de
Koellreutter, exerce sobre o grupo uma “forga oposta’ essencialmente amétrica, comparada por
ele ao anarquista que se opde a qualquer sistema. (BRITO, 2001, p. 103). Sendo delicada e
complexa a distingdo entre amétrico € nao-métrico, 0 que exigiria mais tempo e conhecimento
especifico do professor para trabalhar tais conceitos, optamos pela utilizagao da categoria de
ndo-métrico para O estranho em nosso contexto, conservando as intengdes de oposicdo e

negacdo da “autoridade” ritmica estabelecida pela métrica que o autor propde. Neste sentido:

Em O palhaco, Koellreutter tomou de empréstimo aspectos caracteristicos da
estrutura social: a presenca dos cidaddos, da lei, que orienta comportamentos ¢
atitudes, e do anarquista [...] que contesta e contraria as leis. Transportando esse
sistema para o plano musical, o modelo de improvisacdo criado por Koellreutter
permite integrar trés forcas diferentes. (BRITO, 2001, p. 102-103).

Logo, as trés diferentes forcas sdo: o metro rigoroso, podendo ser compreendido
também como pulso continuo sem alteracdes de andamento (velocidade); os ritmos ostinatos,
conforme apresentados no jogo anterior; e as intervengdes nao-métricas, portanto estranhas ao
metro. Para este jogo, Koellreutter recomenda o nimero maximo de dezesseis pessoas, que
podem ser distribuidas da seguinte forma: 3 estudantes para o metro, 1 ou 2 estranhos em
revezamento, ¢ 10 a 12 cidadaos. Os improvisadores organizam-se novamente em circulo,

formado somente pelos cidaddos. Os estranhos ficam do lado de fora, enquanto os
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representantes da lei ficam na parte interna do circulo. A instrumentacdo, segundo Koellreutter,
se diversifica em mebranofones e xilofones, mas deve ser discutida pelo grupo,
preferencialmente apds uma pesquisa de materiais e sonoridades. (BRITO, 2001, p. 104-105).

Optamos por preparar a improvisacao com uma caminhada silenciosa, encerrando
este momento com todos os estudantes sentados no chao e voltados para o espaco da acdo, como
se fossem assistir a improvisagdo. O primeiro representante da lei se levanta e vai ao centro
para estabelecer o pulso; os outros podem vir um apds o outro ou em dupla. Uma vez
estabelecido o metro, os cidaddos comecam a formar o circulo, também aos poucos, sem uma
ordem definida. Neste momento € interessante que os cidaddos explorem movimentos corporais
que proporcionem identidade musical a cada um, e que integrem o circulo jé& realizando os
ostinatos. Recomenda-se que, “os ostinati criados devem ser diferentes, € podem ser mudados

de vez em quando, ou depois de uma pausa.” (BRITO, 2001, p. 104). Em seguida:

O opositor (palhago) aparece apds a formagdo da faixa ritmica dos cidadaos. Deve
usar toda a sua fantasia, independéncia e personalidade e atuar, inicialmente, de modo
ndo-métrico. Torna-se amétrico & medida que ataca e contra-ataca o metro, ou seja,
quando se relaciona com o metro. (BRITO, 2001, p. 105).

Ou seja, podemos considerar que a improvisagdo se torna amétrica mediante os
contrastes ndo-métricos que realiza com o metro, € iSso nos parece uma compreensao razoavel.
Koellreutter sugere que o opositor deve trabalhar sem interrupgdes, € quando houver a presenca
de dois palhagos, deve-se criar um relacionamento entre eles. Como estranhos, de fato, devem
desempenhar ou provocar uma desestabilizacdo nos chamados elementos musicais de
redundancia, representadados pela lei e pelos cidaddos. E como “elementos surpresa”, devem

oferecer o maximo de infomagdes musicais novas, assustadoras e surpreendentes, causando um

efeito estético correspondente.

O palhago deve comentar (musicalmente) todo o trabalho dos cidadaos, utilizando o
recurso do espanto e do susto. Deve negar o metro (representado pela lei) e a repeticao,
agindo e improvisando sem interrup¢do. Tem de “cacoar” dos cidaddos ou assusta-
los, assim como aos rapazes da lei. Essato atitude prepara para um fenémeno estético
muito importante, que ¢ o elemento surpresa. (BRITO, 2001, p. 106).

Devido ao amplo esfor¢o fisico que geralmente os palhacos dispendem nesta
improvisagao (aqui podemos contar com dangas, saltos e demais estripulias), ndo convém que
0 jogo se estenda além de 25 minutos. O final da improvisagao pode ser combinado de antemao,
sendo possivel acontecer de varias formas: com a evasao repentina dos palhacos ou conforme
o inicio, numa dispersao paulatina dos cidadaos, dissolvendo-se numa caminhada pela cidade

ou retornando silenciosamente para suas atividades cotidianas. O encerramento pode também
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ser determinado pela lei, lembrando que o grupo deve criar sempre as conexdes necessarias
para todos os momentos da improvisagdo. Recorda-nos Koellreutter: “Tudo deve ter um

sentido: ter relagdo com aquilo que passou e com aquilo que vird.” (BRITO, 2001, p. 105).

5.5.2.3 Familia musicada

Para finalizar a sequéncia de jogos musicais de Koellreutter, planejamos
inicialmente a realizagdo de um dos jogos dialogais do conjunto de 8 jogos compilados por
Brito (2001). Porém, uma andlise amadurecida da sequéncia nos alertou que o recorte implicaria
na recuperagdo das situacdes musicais anteriores. Neste sentido, optamos por encerrar
intervengdo com a pratica de relacionamento dialogal presente no jogo 4 familia, desenvolvido

a partir do seguinte:

A composi¢do e a improvisagao, assim como toda obra de arte, obedecem a fatores de
ordem, ja que a mente humana necessita de elementos ordenadores, ou scja,
relacionamento e repeti¢do, fatores que determinam o relacionamento dialogal. Na
musica tradicional, a harmonia e o contraponto eram fatores de ordem. Hoje, o grande
problema consiste em relacionar os sons com cuidado de ndo produzir uma nota
sequer sem que tenha um sentido. A atividade musical constitui-se um tipo de dialogo.
A traduc@o, em musica, do comportamento humano durante o didlogo pode ser
chamada “relacionamento dialogal” (KOELLREUTTER [1997?] apud BRITO, 2001,
p. 161).

Nesta acep¢ao, os elementos ordenadores da musica podem “traduzir” determinados
comportamentos sociais, no sentido da representagdo simbolica que viemos tratando aqui, e
ndo como uma transposi¢do pretensa da realidade social. Alguns dos elementos basicos do
dialogo musical relacionados por Koellreutter, além da repeticdo e da contradi¢do que
trabalhamos nos exercicios anteriores, sdo: imitagdo ou concordancia; complementaridade;
concordancia com variagao de ideias; contraste ou discordancia; nao deixar o outro falar, como
uma espécie de interdi¢ao. (BRITO, 2001, p. 163-165).

A proposta se orienta pela expresssao musical destas e de outras agdes que a turma
considerar importante no contexto de uma familia. O grupo familiar pode ser formado por lagos
consanguineos ou afetivos, sendo importante que a turma determine quem serdo os integrantes
da familia e suas personalidades musicais. Sugerimos que a turma constitua 3 ou 4 grupos
distintos e que cada familia apresente algum conflito, envolvendo um ou mais familiares.
Assim, os grupos devem preparar roteiros para cada familia, nos quais a a¢do central seja o

conflito, introduzido, dialogado e encerrado, ndo necessariamente resolvido, musicalmente.



160

Os instrumentos musicais utilizados na improvisa¢ao podem ser percussivos, tais
como: pandeiro, tamborim, tridngulo, caxixi, reco-reco, agogd, pau-de-chuva e chocalhos de
diversos tamanhos e timbres, produzidos pela turma. Instrumentos acusticos de cordas com
trimbres contrastantes, como o violdo, o ukulelé ¢ o violino, também alcancam bom
desempenho na improvisacdo. A escaleta e a flauta doce sdo 6timas op¢des de instrumentos de
tecla e sopro portateis. As gaitas produzem efeitos belissimos numa improvisagdo. Segundo
explicamos nas segOes anteriores, a voz deve ser a primeira op¢ao € a mais estimulada
inicialmente, a qual acrescentamos os outros instrumentos conforme a disponibilidade dos
mesmos pela escola e também dos estudantes.

Como exemplos de relacionamentos dialogais entre os improvisadores de uma
mesma familia, trabalhando com intensidades, métricas, timbres e motivos melddicos, Brito

(2019) sugere o seguinte:

[...] o choro do bebé é, musicalmente, ndo métrico, irregular, interrompido por
siléncios e rico, principelmente, em variagdes de intensidade. A maie, suave ¢
calma, repete um mesmo motivo, métrico, em forma de ostinatto, como que para
embala-lo. A filha dirige-se @ mde, que interrompe o ostinatto para dialogar, de
modo métrico e também nio métrico. [...]. O didlogo entre o tio ¢ a tia ¢ marcado
por exploracdes timbristicas nas flautas, bem como por pequenos motivos
melodicos. A chegada dos avds estabelece uma mudanga, qual seja o dialogo entre
instrumentos diferentes: flauta doce contralto — violoncelo; flauta doce soprano —
violino. O didlogo ¢ marcado por concordincias com variacdes, ideias
complementares e também por algumas discordancias. (BRITO, 2019, p. 108,
grifos da autora).

A 1ideia dos jogos musicais e dialogais em Koellreutter consiste na intersecc¢ao
entre pesquisa, improvisa¢do e composi¢do, conduzindo os jogadores a experimentarem 0s
recursos ou parametros musicais basicos de diferentes formas nos roteiros pré-estabelecidos.
Sempre requisitando a imaginagao, a “fantasia” necessaria para tornar o conhecimento valido e
proprio para os improvisadores, tanto os jogos de improvisacdo quanto os jogos dialogais
funcionam como instrumentos potentes de pesquisa e inovagao artisticas.

E como contribuicao para o raciocinio sociologico, acrescentamos que a phantasia
(ARAUIJO, 2018), esta forma primeira de organizar o pensamento por imagens (ARNHEIM,
2004), de maneira alguma o compele as associagdes infinitas, mas termina por inovar, pela
capacidade de selecionar a ideia/imagem mais forte. E este processo que também nos garante,

provisoriamente, um conceito sociologico satisfatorio.
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5.5.2.4 Coda gestaltica

Conforme afirmamos ao longo deste trabalho, a psicologia Gestalt, que também se
ocupou do conhecimento estético, fundamentou bases que possibilitaram unificar os processos
cognitivos dissociados entre percep¢do e pensamento. Vimos que a sociologia contemporanea
igualmente se nutriu desta perspectiva, articulada em grande parte pela antropologia, quando
esta encabecou o movimento relativista, bem como diversas rupturas nas Ciéncias Sociais.

O conceito de apercepgao sociologica, como fruto deste processo epistemologico,
aponta para um caminho a ser trilhado, para “uma experiéncia paulatina de conscientizagdo
sociologica que serve como base para a investigacao de outras sociedades.” (MARQUES, 2008,
p.- 304). Tal processo de conscientizacdo desemboca numa sociologia necessariamente
comparativa, como forma de confronto as categorias sociais e antropologicas do pesquisador.

Logo, o processo de conhecimento também ¢ conduzido pela percep¢ao do que nos
atrai e estranha, o que no vocabulario gestaltico consistem as forgas de unificacio e segregacao,

entre outras. De acordo com Silva (2014, p. 1842):

A Gestalt constitui-se por leis que regem a percepgdo das formas, promovendo a
compreensdo das imagens. Essas leis sdo configuradas por conclusdes sobre o
processo perceptivo e o comportamento cerebral humano. Pela psicologia gestaltica,
“o agrupamento na superficie musical é o anadlogo auditivo da parti¢do de campos
visuais em objetos”. Lerdahl e Jackendoff assinalam que “as regras de agrupamento
parecem ser independentes do idioma, ou seja, o ouvinte precisa saber relativamente
pouco sobre um idioma musical para realizar agrupamentos estruturais”. Os elementos
constitutivos do objeto a ser percebido sdo agrupados em conformidade com as
caracteristicas intrinsecas entre si, como: unidade, segregacdo, unificacdo,
fechamento, continuidade, proximidade, similaridade e pregnancia.

De forma analoga, na perspectiva musical de Koellreutter, a percepcao ¢
compreendida como “processo continuo de comparagao e, nesse sentido, o processo perceptivo
de relacionamento ¢ essencial para a compreensao dos fendmenos no mundo.” (BRITO, 2001,
p. 154). Ao evidenciar os principios gestalticos nas praticas musicais, Koellreutter inscreveu o

fazer musical contemporaneo como modelo pedagdgico, que nos inspira a efetiva

transdiciplinaridade com as Ciéncias Sociais, especialmente com a Sociologia e a Antropologia.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Goleman (2011), ao abordar o lado invisivel da atividade neural que rege as
interacdes sociais nos niveis mais complexos, tal como a comunicagao tacita de intencoes e
emocdes entre as pessoas, comenta um fato do novo RAP estadunidense que podemos juntar as
nossas consideragdes sobre as demais possibilidades que as linguagens conquistam para a
circulacao social dos conceitos. Nossos neurdnios-espelho, reponsaveis por captar e produzir
as respostas interpessoais de reciprocidade e sincronicidade que verificamos no cotidiano estao
se deparando com uma nova forma multimodal de conhecimento e de transmiti-lo que ¢ o
meme. (GUERREIRO; SOARES, 2016).

Do grego mimene, que também ¢ imitacdo, o0 meme conjuga diversas linguagens
numa ideia minima, podendo ter como base imagens, palavras, sons, fragmentos de musicas,
trocadilhos, valores ou quaisquer conceitos que possam ser captados com facilidade e da mesma
maneira transmitidos. Na concepg¢ao de neurdnios-espelho, o meme pode ser considerado como
uma “unidade de informagdo que se multiplica de cérebro em cérebro” (GOLEMAN, 2011, p.
49), e isso foi percebido positivamente pelo musico John Legend. Segundo Goleman, o cantor
e compositor enxerga no meme uma forma de potencializar a nova tendéncia do RAP, que ¢ a
critica social construtiva, ao contrario das letras que glorificavam o crime, o dinheiro ¢ a
violéncia na década de 1970. A funcdo social da musica se incrementa a partir desta percep¢ao
e assim, a caracteristica batalha de rimas do Hip-Hop pode se transformar numa batalha de

ideias mais consciente de seu poder socializador e educativo:

Ele detectou algo. As letras de rap, como qualquer poema, ensaio ou reportagem,
podem ser vistas como sistemas de entrega para “memes”, idéias que passam de mente
para mente, como fazem as emogdes. [...]. Alguns memes se opdem naturalmente a
outros e, quando isso ocorre, entram em guerra — uma batalha de idéias. Os memes
parecem ganhar poder da via inferior, por meio da associagdo com fortes emogdes.
Uma idéia ¢ importante para nés na medida em que nos incita ou comove — e ¢
exatamente isso que fazem as emogdes. A forca das letras dos raps (ou de qualquer
musica), vinda da instincia inferior, fortalecida pelas batidas do oscilador, pode
aumentar ainda mais — certamente mais do que se fosse simplesmente lida em
uma folha de papel. (GOLEMAN, 2011, p. 45-46, grifos nossos).

O mesmo pode ser ensaiado pelo ensino de Sociologia, ao utilizar imagens, memes
e a Musica, pensando aqui no trabalho com as juventudes nos contextos cada vez mais
relevantes do ciberespago e especifico das redes sociais (que se fazem presentes na sala de aula
e sdo agora a sala de aula no contexo da EaD durante a pandemia do Coronavirus), caminhando

para além das maneiras tradicionais de trabalhar com este recurso didatico. Voltemo-nos a ele,

pois, como objeto de algumas conclusdes transitorias.
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A partir de nossa problematica inicial, a saber, a abordagem basicamente textual da
Musica como recurso didatico, propusemos como objetivo central do trabalho realizar uma
intervencdo pedagogica que integrasse os principios epistemologicos do ensino de Sociologia
as praticas musicais, especialmente os jogos musicais, na disciplina eletiva de Musica.

Conforme expusemos na introducdo do trabalho, este objetivo foi apenas
parcialmente alcangado, na medida em que a interven¢ao foi interrompida por uma questao de
saude publica que alterou o funcionamento de todas as instituigdes, principalmente as escolares.
Por outro lado, os esforgos reflexivos que sucederam as limitagdes da pesquisa nos acarretaram
uma compreensdo mais abrangente das categorias tedricas do trabalho, bem como apontaram
impremeditadas conexdes que a teoria pode estabelecer com as praticas didaticas.

Abrindo-se aqui um paréntese, faz-se necessario ressaltar que a pesquisa nos
permitiu aprofundar neste universo de recursos didaticos que os professores carregam
diariamente, no qual a Musica ocupa um lugar afetivo e estratégico. A importancia atribuida e
percebida com relacdo as musicas, por um lado, e as dificuldades técnicas enfrentadas pelos
docentes na busca de um desempenho feliz e adequado, nos leva a concluir que as escolas e
seus departamentos responsaveis precisam se ajustar patrimonialmente e tecnicamente, no que
diz respeito a disponibilizagdo de bons equipamentos de 4udio, instrumentos musicais e
materiais diversos, para uso em sala de aula. Otimizando este papel, a escola deixa de
sobrecarregar o planejamento dos professores, tornando possivel, sobretudo, a concretizacao de
metodologias e projetos interessantes, muitas vezes inviabilizados pela auséncia de materiais.

Passando aos nossos objetivos especificos, acreditamos ter avancado de forma mais
consideravel nos tdpicos os quais a bibliografia ja apresentava uma discussao relevante, como
no caso das letras de musicas, a partir dos dados secundarios que obtivemos em relatos de
experiéncias e dos dados obtidos através de entrevistas e questiondrios. Ao investigarmos as
fungdes da Musica como recurso didatico da Sociologia no Ensino Médio concluimos que:

Em primeiro lugar, verificamos que a musica popular (musica e letra em portugués)
¢ largamente utilizada pelos professores de Sociologia no Ensino Médio, sendo empregada pelo
menos uma (1) vez ao ano por 69,4% dos docentes questionados. Na EEMTI onde iniciamos
pesquisa de campo, o professor de Sociologia declarou utilizar frequentemente musicas cujas
letras se relacionam as tematicas propostas pelo livro didatico de Sociologia.

Tratando especificamente da fung¢do da Miusica na aula de Sociologia, observamos
que o recurso didatico ja denota uma funcdo secunddaria, na qual a transposi¢ao didatica de
conteudos socioldgicos para outros meios e linguagens nos parece predominante, de forma

implicita ou explicita na compreensdo dos professores de Sociologia. Afirmou-se, com
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frequéncia, que a Musica possui um papel facilitador dos conceitos, temas e teorias
sociologicos, conforme a orientacdo das OCEM (2006).

Quando refinamos a funcionalidade da Musica nos aspectos pedagdgicos, estéticos
e socioldgicos, os quais oferecemos como opgdes do questiondrio, concluimos que a maioria
dos professores de Sociologia percebe a Musica como objeto de acesso aos estudantes do
Ensino Médio. Assim, a fun¢do de comunicagdo com as juventudes e as culturas juvenis que se
afirmam de forma crescente no ambiente escolar ¢ colocada pelos professores como uma
oportunidade bem sucedida de interagir a partir de uma linguagem que lhes agradam e através
da qual expressam seus gostos e afetos.

Com relacao as categorias relacionadas a Sociologia e as Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas como um todo, as fungdes de contextualizagado histdrica e cultural, bem como
as funcdes de problematizagdo, desnaturalizacao e estranhamento foram todas indicadas com
percentuais acima de 50%, enquanto categorias mais situadas pelo senso comum nos campos
da estética e do entretenimento, como apreciagdo, sensibilizagdo e entretenimento, alcancaram
até cerca 25% das respostas, com excecdo da imaginacdo, apontada por 48,6% dos professores.

De fato, a pesquisa bibliografica nos confirmou que as categorias de
desnaturalizagdo, estranhamento e imagina¢do possuem fundamentos epistemologicos nos
campos cientifico e artistico, exprimindo modos de pensar que fazem da Sociologia também
uma arte (NISBET, 2000), e a partir este indicio, entre outros discutidos no capitulo 3,
consideramos plausivel focalizar tais categorias na pedagogia musical desenvolvida a partir das
estéticas contemporaneas e da Gestalt, nos tltimos cem anos. Estas fazem da percep¢ao musical
e da escuta ativa centros geradores de conhecimento nos trés pilares da acdo musical: audicao,
composicao e performance.

O jogo sonoro-musical foi o instrumento escolhido para tal enfoque e, a partir do
objetivo especifico de compreender os principios de desnaturalizagdo, estranhamento e
imaginacao nos jogos musicais adaptados para a intervengao pedagogica, concluimos que estes
atuam como principios de conhecimentos significativos para experiéncia social, mesmo no
interior de contextos musicais aparentemente restritos, como a aula de Musica e as praticas
musicais. Eles exercitam constantemente as habilidades sociais, perceptivas e socioemocionais
que as juventudes necessitam para conviver no presente e construir projetos de vida.

A audi¢do, como o sentido humano primeiramente desenvolvido e um dos mais
agucados nos anos iniciais de existéncia, voltado a aquisi¢ao da linguagem e de um vocabulario
que nos permite identificar, diferenciar e nos relacionar com os outros significativos (BERGER;

LUCKMANN, 2001), continua sendo fundamental ao longo da vida. Aprender a escutar nos
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torna mais sociaveis e preservados do déficit auditivo que a poluicdo sonora provoca nos
habitantes das grandes cidades (SCHAFER, 2009). A audigfo juntam-se a visdo e as imagens
sonoras que estimulam o pensamento, a expressao ¢ a criatividade dos adolescentes.
Relativizar o papel da Musica como recurso didatico e objeto de conhecimento no
contexto da interven¢do pedagdgica também nos auxiliou a distinguir o que € representativo do
que ¢ musical na Musica, que “a musica pode ser expressiva, sem necessariamente representar
outra coisa.” (SWANWICK, 2014, p. 116). A Sociologia pode se valer desta expressao nos
objetos e relacdes sociais que analisa, quando envoltos numa sonoridade particular ou quando
constituem agdes musicais como cantar, apresentar uma parddia, fazer uma batalha de rimas. O
professor de Sociologia pode ousar no campo das praticas musicais, solicitando aos estudantes
que cantem a musica a ser trabalhada, ou melhor, que a cantem de olhos fechados, caminhando
pela sala ou em forma de roda, dando liberdade aos movimentos corporais por ela estimulados.
Este modo de raciocinar ndo ignora o corpo ¢ a motricidade fundamental que o
aprendizado demanda. A condi¢do corporal ¢ experimentada as vezes com certo incomodo
pelos professores, através do aluno que, inconscientemente, ndo cessa de bater o pé durante a
explicacdo. Isso revela que o corpo responde tanto na aula de Danga como na de Sociologia, e
que precisamos integra-lo de forma positiva, agradavel e inteligente nesta aula de 50 minutos.
Quando objetivamos promover o raciocinio perceptivo socioldgico e musical, em
didlogo com os conhecimentos, praticas, questionamentos e expectativas da juventude no
contexto pesquisado, ndo atentamos para a estatura da tarefa. Alguns resultados poderiam surgir
depois do primeiro ano de um trabalho sistematicamente registrado, mas dificilmente no prazo
de um semestre. Novamente, ¢ imprescindivel ter o chdo da escola e seus agentes para dar
consciéncia ao modo perceptivo de pensar. Este ja acontece, mas necessita de conscientizagao.
Em diversos momentos deste trabalho pecamos pelo distanciamento dos objetivos
acima revisados, levando o texto para discussdes pouco ou nada socioldgicas, porém
acreditamos que estas sejam do interesse do professor de Sociologia que vive o processo de
transversalidade ou rizomatico (DELEUZE; GUATTARI, 2000), como nova forma de conectar
e distribuir os conhecimentos. O rizoma, metafora tomada da botanica para exprimir a conexao
e o fluxo continuo de um conhecimento multiplo, pode subsidiar o ensino de Sociologia para
reunir as cadeias semioticas que se encontram dispersas ou compartimentadas, como as
linguagens, os gestos, as imagens e as sonoridades, na compreensdo dos fendmenos sociais.
Almejamos, por fim, que o presente trabalho possibilite desdobramentos nos
estudos das praticas musicais em contextos escolares, que configuram praticas sociais

relevantes para as sociologias da juventude e da educacao.
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