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“No meu tempo de infancia, para brincar, em todo o universo tinhamos somente atomos de
hidrogénio, e passavamos o tempo todo a joga-los um para o outro, eu e um menino da minha
idade...”

(Italo Calvino — As Cosmicomicas)

“No sul da Califérnia, poucas pessoas ainda recitam os chamados ‘cantos dos passaros’,
versos cadenciados que costumavam ser cantados por quatro noites seguidas durante o
inverno. Eles recontam as andancas das divindades pelo mundo nos primeiros instantes da
criagdo. O meu amigo Ernest Siva, indio serrano e cahuilla de Banning, é um desses cantores.
Certa vez, depois de ouvi-lo cantar um verso especialmente belo, eu criei coragem para
perguntar a ele o que significava. Depois de refletir um pouco, a sua resposta foi mais ou
menos assim: Se eu queria saber o que significavam as palavras, ele teria todo o prazer em
traduzi-las para mim. Mas ndo era esse o significado do canto, pelo menos para ele. O
significado do canto ndo estava apenas nas palavras, mas em quem tinha lhe ensinado o canto,
quando o canto podia ser entoado, quem podia entoa-lo, todas as outras vezes em que ele
havia sido entoado, a quem ele tinha ensinado ou viria a ensinar o canto.”

(Malcom Margolin, O significado do Canto, 2006)

“Todos caipira é brincalhdo, mais brinca meio cismado, né? S6 co’o tempo qui ele deixa de sé
cismado. [...] Mais o caipira € cismado. Por isso qui fala qui o caipira é bicho do mato. Acho
qui pur causo da criacao dele.”

(Violeiro Zé Mira, ex-tropeiro e mestre de Mogcambique,
Entrevista com Ikeda e Pellegrini Filho, em

Terra Paulista: historias, arte, costumes,

2004, p. 175)
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RESUMO

MIRANDA, P. C. C. Jogos e brincadeiras na cultura escolar: uma perspectiva complexa e
sistémica da pratica musical em escola de Sdo Paulo. Dissertacdo (para defesa de Mestrado).
Instituto de Artes da Universidade Estadual Paulista (UNESP), Séo Paulo, 2012.

Em virtude da Lei n°® 11.769/2008, que dispGe sobre a obrigatoriedade do ensino da Mdusica na
Educacdo Basica, foram observadas lacunas de pesquisas em relacdo aos conhecimentos
atuais para atender as demandas didaticas nesse nivel pedagdgico. Nesse sentido, o presente
estudo visou verificar e registrar a existéncia da musica, dos jogos e brincadeiras musicais da
tradicdo na cultura da escola estudada. Objetivou, por outro viés, localizar um aspecto da vida
social, representado pelo jogo e a brincadeira musicais, considerados como tema da educacéo
musical, da educacdo geral e de estudos sociais. Pretendeu, além disso, analisar a viabilidade
de sua utilizacdo em aulas de Educacdo Musical e Arte-Educacdo, no ensino fundamental.
Devido as multiplas propostas inseridas no interior da tematica, surgidas ao se trabalhar com a
cultura popular, adotou-se como ponto de partida as relacbes de complexidade existentes no
objeto a ser pesquisado. O estudo destas relagdes foi embasado no pensamento sistémico, na
teoria da complexidade aplicada a Educacdo e fundamentou-se, também, metodologicamente,
em autores da area das Ciéncias Sociais, 0 que resultou em um estudo de caso com
abordagem qualitativa realizada junto ao corpo discente de uma escola publica de ensino
fundamental 11, na cidade de S&o Paulo. Realizaram-se levantamento e registro, por meio de
entrevistas, caderno de campo, questionarios e gravacdes em video. Ao final da investigacéao,
analisou-se o material recolhido relativo ao tema da pesquisa, além de outros, conexos ou
transversais com 0s seguintes resultados: os jogos e brincadeiras musicais e a educagédo
musical se imbricam em questBes técnicas musicais criadas pela acdo de jogar e brincar, na
sensibilizagdo pela musica, por meio dos elementos de natureza social e relacionados com o
desenvolvimento do ser humano. Constatou-se que 0 estudo alcangou seus objetivos.
Pretende-se encaminhar o material elaborado aos docentes da area de Educacdo Musical, para
exame e avaliacdo critica, facilitando a implantacdo de programas que poderdo beneficiar o
ensino e a aprendizagem.

Palavras-chave: Educacdo Musical; Mdusica e Educacdo; Teoria da Complexidade e

Pensamento Sistémico na Educagdo Musical; Jogos e Brincadeiras Musicais.



ABSTRACT

MIRANDA, P. C. C. Ludic activities and frolics in school culture: a complex and systems
perspective of musical practice in a school of Sao Paulo. Master’s Dissertation. Institute of
Arts, So Paulo State University (UNESP), S&o Paulo, 2012

This work is a case study, the result of a research with a qualitative approach held with the
student body from a public school in basic education I, in the city of Sao Paulo. The study
aimed to verify the existence of traditional music, musical ludic activities and frolics, as well
as to deepen its investigation and register its presence in the culture of the studied school, in
case it was, indeed, present. Furthermore, it aimed to locate an aspect of social life, which is
musical ludic activity and frolic, considered a matter of music education, education and social
studies. It intended to analyze the feasibility of its use in Music Education and Art Education
classes in primary school. Due to the multiple proposals contained within the theme,
encountered when working with popular culture, the complex relations that exist within the
object of research were adopted as a starting point. The study of these relations was grounded
in Maturana’s systems thinking (1998, 2001), Maturana; Verden-Zoller (2004) and in the
complexity theory applied to Education, as it is presented in Edgard Morin’s proposal (2011a,
2011b). It was also based, methodologically, in Fernandes (1979), Céndido (1975) and
Magnani (1998), amongst others, in the Social Sciences area. Surveys and records were made,
through interviews, field notes, questionnaires and video recordings. At the end of the study,
the collected material and the content related to the research topic, in addition to others,
connected or transverse, were analyzed. It was established that the study proposals achieved
their goals. It is intended to forward the prepared material to professors in the area of Music
Education for examination and critical evaluation.

Keywords: Music Education; Music and Education; Complexity Theory and Systems
Thinking in Music Education; Frolics and Musical Ludic Activities.



RESUMEN

MIRANDA, P. C. C. Juegos y actividades ludicas en la cultura escolar: una perspectiva
compleja e sistémica de la practica musical en escuela de Sdo Paulo. Disertacion (para
defensa de Master). Instituto de Artes de la Universidad Estadual Paulista (UNESP), S&o
Paulo, 2012.

En virtud de la vigencia de la Ley n° 11.769/2008, que trae la obligatoriedad de la ensefianza
de la musica en la Educacion primaria (basica), se observaron vacios en las investigaciones
relacionadas a los conocimientos actuales para atender a las demandas didacticas en ese nivel
pedagdgico. En ese sentido, el presente estudio pretendio verificar la existencia de la muasica,
de los juegos y actividades ludicas de la tradicion, como también, levantar, profundizar su
investigacion y registrar su presencia en la cultura de la escuela estudiada, siempre y cuando,
estuviera efectivamente presente. Se busco, por otro modo, localizar un aspecto de la vida
social, que es el juego y las actividades ludicas musicales considerados como tema de la
educacion musical, de la educacion general y de los estudios sociales. Se ha pretendido
analizar la viabilidad de su utilizacion en clases de educacion musical y arte-educacion, en la
educacion primaria (basica). En virtud de las multiples propuestas presentes en el interior de
la tematica surgidas al trabajarse con la cultura popular, se adoptaron como punto de partida
las relaciones de complejidad existentes en el objeto a ser investigado. El estudio de esas
relaciones fue embasado en el pensamiento sistémico de Maturana (1998, 2001), Maturana;
Verden-Zobller (2004) y en la teoria de la complejidad aplicadas a la Educacion, tal como se
presenta en la propuesta de Edgard Morin (2011a, 2011b). Se ha fundamentado también,
metodologicamente, en Fernandes (1979), Candido (1975) y Magnani (1998), entre otros, en
el area de las Ciencias Sociales. El presente trabajo es un estudio cualitativo de caso realizado
junto a discentes de una escuela publica de educacién primaria (basica), en la ciudad de Séo
Paulo. Se realizaron levantamiento y registro por medio de entrevistas, cuaderno de campo,
cuestionarios y grabaciones en video. Al final del estudio se analizé el material recogido vy el
contenido relativo a los temas de la investigacioén, ademas de otros, conexos o transversales
con los siguientes resultados: los juegos y actividades ludicas musicales y la educacion
musical se imbrican en cuestiones técnicas musicales creadas por la accion del jugar, en la
sensibilizacién por la masica, por medio de los elementos de naturaleza social y relacionados
con el desarrollo del ser humano. Se constatd que las propuestas del estudio alcanzaron sus
objetivos. Se pretende encaminar el material elaborado a los docentes del &rea de Educacion
Musical, para examen y evaluacion critica, facilitando la implantacion de programas que
podrén beneficiar la ensefianza y el aprendizaje.

Palabras-clave: Educacion Musical; Musica y Educacion; Teoria de la Complejidad y
Pensamiento Sistémico en la Educacion Musical; Juegos y Actividades Ludicas Musicales.



Xl

LISTA DE ILUSTRACOES MUSICAIS

ILUSTRACAO A. - Abra a Roda Tindd le 8. Capitulo 1, p. 49.

FONTE L, oot er et nr e p. 146
FONTE 2, oot ne e nn e p. 147

ILUSTRACAO B. - Bate 0 monjolo. Capitulo 2, p. 71

FONTE L, oottt ee et s e bbb p. 148-149
FONTE 2, ettt b bbb et eb e nr bbb e p. 150
ILUSTRACAO C. — Instrumento musical — Rabeca - Capitulo 2 ...........c..ccrvvuve.. p. 75

ILUSTRACAO D. - Guli guli, Capitulo 2, p. 90

FONTE L, covvvoeeeeeeeeeeeeeeeseeseseeeeeees e e e se e seee e ees oo ss s ee e eemeeees e seeeseeee p.91
FONTE 2, ovvvooeeeeeeeeeeeeeeeeee oo e ss e ees e e eeee e eees e e ss e ee e s eesseee p. 151-152

ILUSTRACAO E. - Onde esta a Margarida, Capitulo 2, p. 113

FONTE L, oottt sn e e e enee p. 153-154
FONTE 2, oottt eb e et e s e nn e e p. 155

LISTA DE FIGURAS

FIGURA 1 - Quino - Mafalda. Seréa que aqui cabe tudo o que vdo me meter na cabeca?.p. 67

FIGURA 2 — Quino — Mafalda: indefinidos .........cccccooviiiniiiniciec e p. 72
FIGURA 3 — Quino - Potentes, prepotentes e impotentes ..........ccoveevrrerereneneenne. p. 97
LISTA DE ANEXOS

ANEXO |- TaBIA A oottt s sra e sre e e e e e p. 157-159
ANEXO I-TabIa B ... e p. 160-161
ANEXO I-TabIA C ..ot e p. 162
ANEXO 1-TaDEIA D ... e e p. 163-164
N A = I 1 PR p. 165

N AN = I 1 1 S p. 166
ANEXO TV e e a e ar e e e e e e e e e e p. 167

F =T (0 1Y 2P p. 168

ANEXO V1 .ottt s p. 169-171



Xl

Sumario
INTRODUGAD. ... coovveeieteeeeie e et e sttt es st n st n st en st anenan s 14
L. APIESENTAGAD. ... eeveeestie ittt ettt ettt ettt ettt b et bbbt a et b et nnne s 15
1.1 Atradicdo popular da musica e do brincar na escola: investigagBes............ccccvverveennen. 16
2. Estratégias ou programa? Questdes da metodologia, dos materiais e estratégias ............... 19
2.1 Definigdo da abordagem da PESQUISA .........eurverrreeriieiitieiiiesiieeiee st e e 20
3. Fundamentos para percorrer 0s caminhos do CONheCIMENTO..........cccvevrveeiiieeiiiee e 22
3.1 Teorias: sistémica e da complexidade: algumas consideragoes............ccoccvevverrvennnenn 23
3.2 Outras consideragdes: Fatores SoCiais € 8 8dUCAGAD. ...........coverrvrrrieerieeeiiiesiee e, 26
CAPITULO L ot 29
O ENTRELACAR DO HUMANO: MUSICA, JOGAR, AMAR.......c.cccovviiirsserrrenenes 30
1.1 EDUCAGCAO MUSICAL ....cvvveieeietieeeteteeee et se s st en st en s s s 30
1.1.1 Aspectos da Linguagem Musical € @ EAUCAGAOD ...........cceviveriieiiiiiiie e 32
1.1.2 Repert6rio musical: algumas CONSIAEIaCOES ........ccverrerrieriiaieeiiesiie e, 37
1.1.2.1 Relagdo Repertorio / ensino € aprendizagem ..........cccvvveereerieeienieseeneenieeeeens 38
1.1.3 A Educacdo Musical e 0 espago alternativo: Brinquedoteca...........cccooeevveiieenneenn 44
1.1.4 Jogar e amar: relagdes para 0 ensino e a aprendizagem ...........coovvvvverveeneeniieesneenns 52
1.2 JOGOS E BRINCADEIRAS MUSICAIS.... ..o 56
1.2.1 O aspecto ludico: as expressdes das culturas populares e a linguagem musical......... 56
1.2.1.1 Termos e conceitos: Jogos; brincadeiras; brinquedos; brincos.............cccccveveee. 59
1.2.2 J0g0S € brinCadeiras MUSICAIS ...........coiureruieiieiiie e 61
1.2.3.J0g0S MUSICAIS € EUUCAGED ... ..cuveeiriatieiitie it atee sttt 63
CAPITULO 2 .o 66
DESCRICAO DA PESQUISA DE CAMPO .........cocoiiiieeieeeeeeeeseess et 67
2.1 COM QUANTAS NOTAS SE FAZ UMA MUSICA? ..ot 67
2.1.1 Conhecendo 0 espago: pensando Um CamMINN0..........covviiiiiiiieiiee e 67
2.1.2 Como navegar? Preparando @ Partida............oceerveiiieireeiiesiie e 69
2.1.3 Revisando a estratégia pedagdgiCo-mUSICAl ...........ccoeveriiriieiiiesie e 73
2.1.3.1 Novos caminhos a seguir - Estratégia pedag6gico-musical............c.cceeververnenne 74
2.2 COM QUANTOS PAUS SE FAZ UMA CANOAY ...ttt 85
2.2.1 Convivéncia com 0 meio: aghes para a aUtONOMIA .........ccovrrvrerveereeniee e, 88
2.3 EM BUSCA DOS TESOUROS — MUSICA E SER HUMANO .........c.coovoviiieieirennen, 90
CAPITULO 3 ot 98

REFLEXOES A RESPEITO DA PESQUISA DE CAMPO .......ccovieveeeieeeeeeeeeereeenenes 99



X1

3.1 CONSTRUINDO UMA CANOA - Langand0—Se 80 MAI .........ccceerueeriueerveenieesieesneenns 99
3.1.1 Jogar, brincar — fatores de hUMAaNIZAGAO. ..........ccccveiiieiieiiie e 100
3.2 COMO NAVEGAR? APRENDAMOS JUNTOS......cociiiiiieiieieeie e 110
3.2.1 Aprumando 0 barco: rumo a autonomia € & EtiCa...........ccccvevrveevieiiee e 113
3.3 0S TESOUROQOS REVELADOS ........coiiiitiiieiie ittt snee e 119
3.3.1. Os tesouros COMPArtilNAGOS .........cciviiiiiiiiie e 123
CONSIDERAGOES FINAIS .......oeeiiieeeeeeteeeeeet oot enes et 125
REFERENCIAS ...ttt ettt 134
ILUSTRAGOES ...ttt ettt ettt enees 145

ANEXOS it 156



INTRODUCAO

14



15

INTRODUCAO

A “aventura” de se langar a fazer uma pesquisa se assemelha a
aventura de uma grande travessia maritima somente com uma
canoa artesanal. Portanto, deve-se pensar muito bem como sera
construida, com quantas tabuas, com que material sera amarrada
e como serdo 0s nos utilizados, de tal forma a que nédo se desfaga
em muitos pedacos logo nas primeiras ondas do quebra mar.
(Nota do autor)

Eu entrei na roda

Para ver como se danca

Eu entrei na contradanca

Eu ndo sei dangar

(Cancéo de Dominio Pablico)

1. Apresentacao

O presente estudo se iniciou a partir de diversas investigaces empiricas anteriormente
realizadas pelo seu autor e que serviram de bases diretas ou indiretas para a proposta
académica que agora se apresenta. Estas experiéncias eram dirigidas a area artistica, pratica e
de performance, assim como, atividades pedagogicas, tanto musicais quanto conexas a
exemplo de contacdo de historias, jogos e brincadeiras, teatro de bonecos entre outras,
direcionadas, em geral, as criancas, educadores e arte-educadores.

Desde a realizacdo da licenciatura, porém, surgiram ao pesquisador inquietacdes
inerentes as questdes especificas da educacdo - do ensino e da aprendizagem - e suas
interlocucdes entre o educador e o educando, de acordo com uma visdo que deveria envolver
ndo somente 0s elementos tedrico-praticos, mas, também, suas relacdes, seja como professor e
aluno, sujeito e objeto, seja como seres humanos preocupados com seu desenvolvimento e, no
caso especifico, com a musica.

Dessas inquietudes surgiram reflexdes que resultaram na principal questdo motivadora
do presente estudo: Quais sdo as imbricagdes entre 0s jogos e brincadeiras musicais e a
educacdo musical, com suas implicagdes na sensibilizacdo e nas habilidades musicais das
criangas do Ensino Fundamental?

Propde-se, nesta pesquisa, responder a tal questionamento a partir da observacao
realizada com criancas entre nove e dez anos, do sexto ano - antiga quinta série -, da Escola
Estadual “Romeu de Moraes”, situada no bairro da Lapa, no municipio de S&o Paulo.

Durante a pesquisa certas evidéncias apoiaram a hipétese de que a educacao musical,



16

em um ambiente permeado pelo autorrespeito e o respeito mutuo, conduzida pela acdo do
brincar, contribui para o desenvolvimento integral do ser humano, sendo que 0s jogos e 0

espirito criativo sdo, entre os mediadores, 0s mais adequados para promové-lo.

1.1 Atradicao popular da musica e do brincar na escola: investigacoes

Visou-se com o estudo verificar a existéncia da musica, dos jogos e brincadeiras
musicais da tradicdo, como, também, levantar, aprofundar sua investigacdo e registrar sua
presenca na cultura da escola estudada, caso estivesse, efetivamente, presente. Visou-se, além
disso, analisar a viabilidade de sua utilizagdo em aulas de Educacéo Musical e Arte-Educagéo,
no ensino fundamental.

Inicialmente o projeto propunha o levantamento e registro etnomusicolégico - ou
etnomusicografico -, ou seja, obter acesso aos conhecimentos sobre musicas da tradigdo,
jogos e brincadeiras musicais dos alunos e, posteriormente, utilizar esses conteldos em
situacdes de ensino e aprendizagem com eles proprios. Porém, logo no inicio da pesquisa
observou-se a impossibilidade de se aprofundar essa vertente, ou, melhor dizendo, de manter
esse olhar, devido a que, logo nos primeiros registros, se confirmaram o baixo nivel de
informacdo e o parco repertorio a respeito desses elementos da tradicdo existentes no grupo
pesquisado, além do pouco material etnomusicoldgico relacionado com o presente estudo,
encontrado na presente pesquisa.

Por esse motivo, necessitou-se readequar um de seus objetivos e o prdprio foco da
pesquisa, transferindo-os, do levantamento etnografico dos jogos e brincadeiras musicais e
suas imbricacfes com a educacdo, para a reflexdo acerca desse conteudo e, especificamente,
da educacdo musical, relacionadas as questes de ordem relacional, atitudinais e sociais dos
alunos, com suporte nas situacdes de jogos e de atividades ludicas tanto ali encontradas,
quanto aquelas apresentadas pelo pesquisador.

No presente trabalho, entende-se que o jogo tem sido repensado na atualidade, é
compreendido como necessidade inerente ao ser humano, relacionado a sua qualidade de vida,
ao seu desenvolvimento, a sua salde. Esse fato se pode notar, por exemplo, pelo crescente
interesse que tal tema vem suscitando nas sociedades contemporaneas. Observa-se um
aumento nas publicagbes a esse respeito. Para exemplificar, mencionam-se os estudos
realizados nas areas de lazer (MARCELINNO, 2006, WERNECK, 2000; OLIVEIRA, 2004),
na das brinquedotecas (NOFFS, In OLIVEIRA, 2000; BOMTEMPO, 1990; BOMTEMPO, in
FRIEDMANN, 1992; FRIEDMANN, 1992, 1996), e na de saude (ESTEVES, 2012,
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MOURA, LOUREIRO, 2012) para citar areas que se aproximam do interesse deste estudo.

Os jogos e brincadeiras, temas presentes nesta investigacdo, sdo cada vez mais
recorrentes na literatura atual pertencente a diferentes areas do conhecimento, como, por
exemplo, a Educacdo, a Educacao Fisica, a Psicologia, os Recursos Humanos, entre outras.

No presente estudo, pretende-se dar, ndo uma caminhada, mas um passo neste vasto
caminho do conhecimento do jogo na musica e na educacdo. Tratou-se, aqui, de apresentar
ndo somente uma compreensdo a respeito dos jogos e brincadeiras, mas, sobretudo,
aprofundar-se naqueles que sdo musicais, tanto os da tradicdo - da oralidade e dos imaginarios
populares -, quanto os surgidos das linhas contemporaneas de pensamento da educacao
musical, diante das novas necessidades de execucdo e fruicdo da musica e suas manifestacdes,
a partir do século passado.

Como se afirmou anteriormente, no desenvolvimento da pesquisa surgiram outros
objetivos que foram ganhando forga. Portanto, visou-se, por outro viés, localizar um aspecto
da vida social, que é o jogo e a brincadeira musicais, considerados como tema da educacdo
musical, da educacdo e de estudos sociais. Pretendeu-se identificar, dentro destes aspectos,
tracos interdependentes de uma cultura, os conteldos transversais, como 0 sdo as cantigas de
roda, os contos, as lendas e histdrias, sem gerar confusdo com o rigor cientifico. Ao contrério
disso, significa aceitar a ciéncia em arte e, guiados pelas palavras de Anténio Candido (1975,
p. 20), ter a “conviccdo de que os fatos se tornam problemas conforme a perspectiva do
pesquisador”, reconhecendo “a implicacdo pratica das investigacbes metodicamente
conduzidas”.

Pretendeu-se observar as unidades minimas de relagdo ', aquelas em que se podiam
examinar as criangas em diversas situaces espontaneas ou propostas de jogos e brincadeiras,
verificar de que maneira elas se relacionavam, grupal e individualmente em circunstancias
sOcio-musicais — sistémicas e complexas - e analisar quais eram os reflexos dessas relacdes,
além de levantar quais eram seus pontos de referéncia para essas atividades.

Procurou-se situar o grupo investigado na perspectiva das suas relagdes enquanto
sistemas ndo lineares, e de complexidade tanto consigo mesmas, com seu cotidiano, com sua
comunidade escolar, com seus familiares, quanto com o pesquisador, elemento externo com
quem interagiram durante a pesquisa.

Buscou-se, portanto, abordar o fendmeno que se estudou apoiado por um pensar
filosofico, que norteia atitudes e escolhas, que se constitui a partir de valores, conecta

! Candido (1975, p. 20) refere-se as “unidades minimas de vida econdmica e social, em que as relagbes
encontram um primeiro ponto de referéncia”.
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“diversos elementos que compdem o0 conjunto de pressupostos a respeito da natureza e do
valor de determinado campo de estudo” (FONTERRADA, 2008, p. 11).

Os diferentes fatos ocorridos durante o periodo de observacdo apontaram que seria
mais apropriado e mais bem dimensionado que se buscasse colocar, com este estudo, uma
pequena pedra na construcdo da histéria e da importancia da musica, da educacdo em geral e
da musical, da estrutura dos conhecimentos que puderam ser entabulados até o presente, que
acontecem no agora e que se organizam para as proximas geracoes.

Nesse sentido, Marisa Trench de O. Fonterrada (2008, p. 11) apresenta uma

constatacdo importante, ao afirmar:

[...] se o valor da mUsica é um consenso entre 0s musicos, ndo o0 é em outros
segmentos da sociedade, sendo pertinente a discussdo, em &mbito mais
amplo do que o espago da arte, para que se perceba que a questdo do acesso
ao fazer artistico ultrapassa a do lazer ou da indUstria do entretenimento. [...]
[entretanto], até na mesma época convivem opinides divergentes, e é isto,
também, o que ocorre quando se trata da educacdo musical e de sua
importancia e valor. Essa multiplicidade de pontos de vista sempre existiu e,
a medida que a profissdo se torna mais complexa, as diferencas no modo de
compreendé-la também o serdo, pedindo aprofundamento e reflexao.

Desse modo, propde-se olhar para o fendmeno que se tem no momento atual, com uma
atitude de reflexdo que gere questionamentos de ordem a respeito daquilo que se quer com a
musica, a educacao e o desenvolvimento do ser humano. Trata-se, pois, de se perguntar dentro
desse contexto: para qué a educacdo musical?

Esses pensamentos se depararam, durante as observacdes, com novas exigéncias que
expuseram outras dimensfes que ndo puderam ser visualizadas no periodo de estudo prévio a
pesquisa de campo e que surgiram no decorrer do processo da pesquisa, como, por exemplo,
situacOes de desorganizacdo em sala de aula; gosto, interesse e habilidades musicais das
criangas diferentes das suposicdes do pesquisador, entre outras questes. Tais dimensdes sdo
posteriores aquelas perguntas iniciais, motivadoras da pesquisa, para as quais, também,
pretende-se dar respostas. Porém, apds a sucessdo desses acontecimentos, precisaram ser
respondidas com outro olhar, sensibilizado, agora, pelas inimeras luzes que estavam
ofuscadas e que foram ganhando brilho no decorrer dos acontecimentos e interagcdes, tanto no
que diz respeito aos pensamentos dos autores que sdo a base tedrica desse estudo, quanto no
que se refere as criangas que, gentilmente, aceitaram participar do estudo.

Ressalta-se que o fato de essas criancas participarem de modo espontaneo, interativo,
auténticos nos seus modos de ser e de se expressar, foi, por si mesmo, fundamental para

desmembrar o pensamento condutor do estudo, atuando de modo a quebrar a rigidez de uma
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I6gica apenas linear, do tipo causa/efeito, que pudesse vir a existir no inicio do processo de

observagdo, abrindo-o para novas organizagoes.

2. Estratégias ou programa? Questdes da metodologia, dos materiais e estratégias

Durante 0 processo prévio a pesquisa de campo, buscou-se verificar teoricamente o
conceito de repertorio, sua importancia e implicagdo na educacdo musical e nas questfes
relativas ao ensino e a aprendizagem. A partir de bibliografia especializada, avaliaram-se 0s
pontos que pudessem vir ao encontro das necessidades do fazer musical, tais como compor,
tocar e fruir de modo criativo.

Foram feitas observacfes de atividades de jogos e brincadeiras em ambientes sécio-
musicais ndo-formais e informais, ocorridos fora da escola pesquisada, descritas no capitulo
1, que trouxeram elementos comparativos relevantes para a analise de atividades extra-classe’.

Desenvolveu-se, de modo transversal, estudo sobre a reapropriacdo dos termos jogar e
amar, no ambito do ensino, a partir das compreensdes de Humberto Maturana; Gerda Verden-
Z0ller (2004).

Realizou-se, também, por meio de bibliografia especializada, levantamento e analise
dos termos “jogos”, “brincadeiras”, “brinquedo” e seus papéis na atualidade da Educacao
geral como um todo e na Educacdo musical, especificamente. Buscou-se conhecer a funcéo e
atuacao do comportamento ludico nas habilidades, de modo especifico em relagdo aos jogos e
brincadeiras musicais.

Logo nos primeiros momentos de organizacdo da pesquisa de campo, surgiu a
necessidade de se decidir de que modo dispor as atividades e a¢des dentro da rotina escolar.
Com esse pensamento, chegaram, também, as duvidas a respeito de como organizar as
estratégias e a programacdo de trabalho. Um dos caminhos foi sugerido pelo texto de Morin,

ao avaliar que:

A nocao de estratégia se opde a de programa. Um programa é uma sequéncia
de acOes predeterminadas que deve funcionar em circunstancias que
permitem sua efetivacdo. Se as circunstancias externas ndo sao favoraveis, o
programa se detém ou fracassa. [Por outro lado] a estratégia elabora um ou
varios cenarios. Desde o inicio ela se prepara, se ha 0 novo ou o inesperado,
para integra-lo, para modificar ou enriquecer sua acdo. (MORIN, 2011a, p.
90)

Iniciou-se, assim, o trabalho de campo a partir dessa visdo que, em seguida,

2 Verificar capitulo 1, subtitulo A Educacdo Musical e o espaco alternativo: Brinquedoteca
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demonstrou ser muito apropriada para a proposta de investigacdo, em que a relacdo
pesquisador/sujeito é direta e interativa. A estratégia inicial era a realizacdo de jogos e
brincadeiras musicais, lendas e parlendas, apresentadas pelo pesquisador com funcoes
motivadoras, sensibilizadoras e de integracéo.

Como se tratava de um grupo urbano de individuos, mais exatamente uma sala do
ensino fundamental de uma escola publica, integrada por criancas de inUmeras regides da
cidade, sem uma histéria comum e Unica, fez-se necessario inquirir, investigar e levantar os
aspectos da sua realidade musical e, de modo mais incisivo, verificar a existéncia, ou ndo, de
repertério ou repertérios da memaria individual e coletiva.

Para tanto, buscaram-se ferramentas como, por exemplo, observacgdes e registros de
atividades dirigidas e espontaneas realizadas em sala de aula e extraclasse; questionarios, com
perguntas abertas e fechadas; entrevistas diretas com o0 grupo, com o0s professores e
coordenadores e registro audio-visual.

A partir desses documentos e dos depoimentos recolhidos, cruzando-se dados, pode-se
constituir um escopo, um corpo de informagdes. Foram evidenciados inimeros fatores
homogéneos e heterogéneos que se inter-relacionam e que atuam, direta ou indiretamente, no
cotidiano do grupo. Observou-se, portanto, o objeto da pesquisa sob os angulos da educacao
musical, da educacdo e dos estudos sociais por meio de registros posteriormente submetidos a

analise.

2.1 Definicéo da abordagem da pesquisa

Com base nas prerrogativas anteriores, entende-se que o presente trabalho, relacionado
a educagdo musical com criancas do ensino fundamental, é o resultado de uma pesquisa de
abordagem qualitativa, na modalidade de estudo de caso, embasado pelo pensamento de
autores como Pedro Demo (2001); Menga Ludke; Marli André, (1986) e Michel Thiollent,
(1985).

A definicdo desta proposta de abordagem foi ganhando suas caracteristicas e se
delineando passo a passo, a partir da prdpria necessidade de aproximacdo entre observador e
sujeito — alunos de uma escola publica. Aos poucos, no decorrer da investigacao, foi ficando
claro que ndo bastaria, apenas, levantar dados, classifica-los, e distribui-los em pastas de
estudo, ainda que se entenda que esses procedimentos sdo importantes para a organizagdo
confiavel da investigacdo, sendo, portanto, utilizados também.

Entretanto, o objeto de estudo, em si, eram as relacGes humanas e sociais — complexas
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e sistémicas - surgidas a partir da convivéncia entre os alunos, com o pesquisador e a escola
como um todo — principalmente professores e coordenadores — em situagcbes musicais e
ludicas realizadas por elas - mais detalhadamente os jogos e brincadeiras musicais -, e as
maneiras como as criancas se expressavam criativamente por meio delas, desenvolvendo
questBes de autorrespeito, respeito mutuo, considerados suportes de transformagdo, autonomia
e ética

Portanto, foi necessario entender melhor, a principio, como poderia se dar essa relagdo
observador/sujeito, e quais ferramentas e mecanismos metodoldgicos seriam necessarios, e
funcionais, para que se pudesse realizar um estudo, ao mesmo tempo, por um lado profundo -
que envolvesse a complexidade ® de situacBes com variaveis flexiveis e incertas, por vezes
contraditorias, com informacGes provenientes de um sistema aberto. Por outro lado, que tais
dados pudessem ser avaliados e validados sob uma base sélida e confiavel, assim como o
exige o pensamento cientifico.

Tornou-se evidente que o olhar investigativo do pesquisador deveria ser colocado néo
somente na analise final do processo, mas no desenvolvimento do proprio processo, 0 que, no
decorrer da pesquisa, demonstrou ser uma boa opcao, dadas as transformacdes que esta foi
sofrendo, devido a multiplos fatores intervenientes, com consequéncias diretas, que exigiram
novas analises e mudancas adaptativas, pois as acGes davam-se no interior de relacbes
pessoais, entre 0s elementos constituintes do binémio pesquisador/criangas, de modo
interativo.

Avaliou-se, assim, que, de acordo com os indicios, a relagdo observador/sujeito parecia
ser um dos pontos fundamentais na pesquisa pretendida, portanto, os parametros mais
adequados deveriam ser buscados naqueles embasamentos que considerassem, em uma
pesquisa de cunho cientifico social, as relacbes qualitativas existentes nos dados levantados.
Nesse sentido, a proposta deveria, também, levar em conta que as relagdes pessoais e
interativas eram pré-requisitos, assumindo-se que estas interacdes poderiam trazer
modificagdes tanto no objeto, quanto no sujeito. Contudo, ndo se poderiam desconsiderar
aqueles dados quantitativos intrinsecos, postos em relevo no decorrer da investigacao.

Encontrou-se amparo para tais necessidades nas palavras de Demo (2001, p. 10)

quando introduz seu pensamento:

[...] vou privilegiar aqui a informagdo interpretativa, da qual é necessario
duvidar e que precisa ser refeita. Esse tipo de dado é sobretudo ‘construido’,
e ndo apenas ‘colhido’. Entendo pesquisa como dialogo inteligente e critico

¥ Conceito utilizado de acordo com o pensamento de Morin (2011a).
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com a realidade e que o objeto é sempre também um objeto-sujeito. A
realidade tanto se mostra quanto se esconde. Se a ciéncia soubesse
exatamente o que é a realidade, ndo seria necessaria.

No desenrolar das observacdes, ao se tentar encontrar um modelo guia de pesquisa,
apropriado as condi¢Bes existentes no local investigado, encontraram-se situagdes - e acoes
dos sujeitos - que geraram certa ambivaléncia na forma de propor um ou outro procedimento
de investigacdo, por se considerar que algumas de suas caracteristicas poderiam se alojar em
mais de um modelo.

Avaliou-se, a partir do observado que, dentro do contexto exposto, 0 presente estudo
apresentava caracteristicas tais como: trabalhar com pequeno grupo e nao com o0
macrossocial; propor um processo de aprendizagem para todos os participantes; ndo separar
sujeito do objeto; propor-se a verificar se um novo procedimento seria eficaz ou nao, entre
outras.

Portanto, tendo-se em vista o contexto apresentado, no qual se desenrolou o estudo -
que envolveu um contato direto com os sujeitos e com a realidade do grupo, e no qual se
buscaram elementos da memoria familiar, entre outros fatores -, compreendeu-se que a
pesquisa deveria ter suas bases em uma analise qualitativa dos dados. Desse modo, na
presente dissertacdo, ndo se propde a fazer analises estatisticas, de fundo quantitativo, apesar
de langcar méo de tais técnicas, quando necessarias, para avaliar partes dos dados levantados,
visando-se a realizar um estudo de caso, com abordagem qualitativa.

Para tanto, passa-se a expor a fundamentacao tedrica que deu sustentacdo ao presente
estudo.

3. Fundamentos para percorrer os caminhos do conhecimento

Ao se iniciar esta investigacdo, buscou-se, nas bases tedricas estudadas, terreno mais
firme para um caminhar mais seguro e confiante. Deparou-se com pensamentos de autores
que, providencialmente, auxiliaram na organizacdo dos conhecimentos encontrados. Foi
possivel, assim, ao pesquisador reorganizar os proprios conhecimentos e, desta maneira, dar
alguma forma ao estudo, forma essa revisada, posteriormente, varias vezes, como exigéncia
do proprio processo, ainda que ndo a modo de uma avalanche, mas como um jogo
acumulativo, em que se revé e se recoloca constantemente os objetos.

Nesse sentido, para o presente estudo, quanto a compreensdo do termo linguagem
musical, encontrou-se apoio nos pensamentos de Fonterrada (1991) com base na
fenomenologia, assim como nos de Hans-Joachim Koellreutter (1997), que foram reforgados
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pelas afirmacdes de Humberto Maturana (1998), no terreno da linguistica.

Revisaram-se, também, bibliografias referentes a algumas compreensdes do
aprendizado da musica como expressao, arte e linguagem expressiva - com recortes no ambito
da pesquisa -, que tiveram por base os parametros de musicos e educadores musicais, entre
eles Fonterrada (2008), Murray Schafer (2001, 1991), John Paynter (1972, 1992), Teca
Alencar Brito (2001, 2003), Koellreutter (1997, 2010), Alicia Maria A. Loureiro (2003,
2004), entre outros.

Especificamente no que se refere a musica e a educacdo musical, buscou-se
embasamento a proposta no pensamento de Schafer (1991, p. 278) que, ao comentar 0
trabalho de educadores musicais contemporaneos, como “Peter Maxwel Davies, John Paynter,
George Self e 0 Projeto Manhattanvile”, afirma que “[Todos] [...] possuem algo em comum:

experimentaram colocar o fazer musical criativo no centro dos curriculos”.

3.1 Teorias: sistémica e da complexidade: algumas consideracoes

Devido as multiplas propostas inseridas no interior da tematica, surgidas ao se
trabalhar com a cultura popular, adotaram-se como ponto de partida as relagdes de
complexidade existentes no objeto a ser pesquisado. Buscou-se estudar a importancia da
musica e de suas expressdes no desenvolvimento do aluno, assim como identificar sua
influéncia e sua contribuicdo para a formacao de valores, coletivos e individuais, ademais da
sociabilidade, em situacGes de ensino e aprendizagem. O estudo destes pontos de interesse
foram embasados no pensamento sistémico de Humberto Maturana (1998, 2001), Maturana;
Verden-Zéller (2004) e na teoria da complexidade aplicada a Educacéo, tal como se apresenta
na proposta de Edgard Morin (2011a, 2011b). Esclarece-se que, na presente Introducgéo, serdo
expostos alguns conceitos basicos do pensamento desses autores, de tal modo a elucidar ao
leitor fundamentos que serdo aprofundados e desenvolvidos no capitulo 3.

A proposta de ensino e aprendizagem sugerida por Maturana (2001, p. 14.) sustenta
“que o conhecimento ndo se limita ao processamento de informagdes oriundas de um mundo
anterior a experiéncia do observador, o qual se apropria dele para fragmenta-lo e explora-lo”,
além de afirmar que “os seres vivos sdo autbnomos, isto &, capazes de produzir seus proprios
componentes ao interagir com o0 meio: vivem no conhecimento e conhecem no viver”.

O presente estudo trabalha com diversos conceitos utilizados por esse autor, 0s quais,
acredita-se, necessitam ser apresentados, por se encontrarem presentes na discussdo de

diversas situacdes ocorridas durante a pesquisa. Varios desses termos desenvolvidos por
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Maturana se encontram resumidos no glossario do livro Amor y juego: fundamentos olvidados
de lo humano desde el patriarcado a la democracia *, realizado em conjunto com Gerda
Verden-Zoller.

Inicia-se, portanto, a apresentacdo do leitor a esta tematica, afirmando-se que
Maturana; Verden-Zoller (2004, p. 9) entendem que a “nossa condi¢cdo humana ocorre no
modo como nos relacionamos uns com 0s outros e com 0 mundo que configuramos enquanto
vivemos”. Dessa maneira “[...] efetivamos nosso ser biolégico no processo de existir como
seres humanos ao viver imersos no conversar”.

O termo “conversar”, para Maturana (1998, 2001) e Maturana; Verden-Zéller (2004),

"% & do emocionar, no

ganha compreensdo como o resultado do entrelagcamento do “linguajear
qual acontecem todas as atividades humanas. Existimos “no conversar” e tudo o que fazemos
como seres humanos se da em conversacdes e redes de conversacdes, que sdo as culturas.
Emocoes sdao dominios de a¢des, tipos de comportamento.

Em Maturana (1998, p. 21), aparece em nota da edi¢do que, “Linguajar” € utilizado
pelo autor em lugar de “linguagem”, reconceitualizando esta nocao, enfatizando seu carater de
atividade, de comportamento, e evitando assim a associacdo com uma ‘faculdade’ prépria da
espécie, como tradicionalmente se faz”.

Esclarece-se, contudo, que o pensamento sistémico aparece nas pesquisas de Maturana
(1998, 2001), Maturana; Verden-Zoller (2004) e de uma vasta linhagem de cientistas de
diversas areas, entre as quais se sobressaem a Fisica e a Biologia, mas que tém sido cada vez
mais encontradas em outros setores. Basicamente as teorias sistémicas entendem que todas as
coisas estédo interligadas e operam em redes, como sistemas complexos.

Em relacdo a Teoria da complexidade, tal como é entendida por Morin (2011a, 2011b)
em suas relacbes com a Educacdo, serdo levantados alguns aspectos, a titulo de compreensao
de termos que aparecem no presente estudo. Para Morin (2011a, p. 11, grifo do autor)
“Vivemos sob o império dos principios de disjuncdo, de reducdo e de abstracdo cujo

conjunto constitui o que (Morin chama) de o ‘paradigma de simplificacdo’”, porém,

[...] o pensamento complexo aspira ao conhecimento multidimensional. Mas
ele sabe desde o comeco que o conhecimento completo é impossivel: um dos
axiomas da complexidade é a impossibilidade, mesmo em teoria, de uma
onisciéncia. [...] O pensamento complexo também é animado por uma tensdo
permanente entre a aspiracdo a um saber ndo fragmentado, ndo

* Para o presente estudo se utilizou a publicacdo em portugués: Amar e brincar: fundamentos esquecidos do
humano do patriarcado a democracia (2004).

> O termo foi encontrado com duas ortografias: em Maturana; Verden-Zéller (2004, p. 9) esta escrito
“linguajear”, porém, em Maturana (1998, p. 21), “linguajar”.
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compartimentado, ndo redutor, e o reconhecimento do inacabado e da
incompletude de qualquer conhecimento.

O que é a complexidade? A um primeiro olhar, a complexidade é um tecido
(complexus: que € tecido junto) de constituintes heterogéneas
inseparavelmente associadas: ela coloca o paradoxo do uno e do maltiplo.
Num segundo momento, a complexidade é efetivamente o tecido de
acontecimentos, acOes, interacOes, retroaces, determinacdes, acasos, que
constituem nosso mundo fenoménico. Mas entdo a complexidade se
apresenta com os tracos inquietantes do emaranhado, do inextrincavel, da
desordem, da ambiguidade, da incerteza [...]. (MORIN, 2011a, p. 6-13, grifo
do autor)

Segundo a forma de Morin (2011a, p. 21) entender a complexidade, esta trabalha com

sistemas abertos e, quanto a este aspecto, estd de acordo com o pensamento sistémico, que é

também complexo e defende que todas as coisas estdo organizadas em redes sistémicas. Para

0 autor

Um sistema fechado, como uma pedra, uma mesa, estda em estado de
equilibrio, ou seja, as trocas de matéria/energia com o exterior sdo nulas. Por
outro lado, um organismo, nao (esta) absolutamente ligado a tal equilibrio;
ao contrario, ha desequilibrio no fluxo energético que os alimenta, e sem
esse fluxo, haveria desordem organizacional levando rapidamente ao
definhamento. (MORIN, 2011a, p. 21)

Ou seja, 0 “desequilibrio alimentador” gera fluxo que, por sua vez, gera renovagao, a

qual “permite ao sistema manter-se em aparente equilibrio” sendo esta situacéo “paradoxal: as

estruturas permanecem as mesmas, ainda que o0s constituintes sejam mutantes”, por exemplo,

nossos organismos, onde nossas moléculas e nossas células renovam-se sem
cessar, enquanto o conjunto permanece aparentemente estavel e estacionario.
[...] Por um lado, o sistema deve se fechar ao mundo exterior a fim de manter
suas estruturas e seu meio interior que, ndo fosse isso, se desintegraria. Mas,
é a abertura que permite este fechamento. (MORIN, 20113, p. 21)

No ambito da informacgdo/organizacdo, o que propde Morin (2011a, p. 25) é que a

“mutacdo [...] foi assimilada a um ‘ruido’ perturbando a reproducdo de uma mensagem, e

[provocando] um ‘erro’ (a0 menos em relacdo a mensagem original) na constituicdo da nova

mensagem, [...] semelhante ao que ocorre em uma mutacao genética”.

Esclarecendo a ideia de ordem/desordem/organizacdo, Morin (2011a, p. 63) entende

possivel

dizer que é se desintegrando que o mundo se organiza. Eis uma ideia
tipicamente complexa. Em que sentido? No sentido em que devemos unir
duas nogdes que, logicamente, parecem se excluir: ordem e desordem.

A complexidade da relacdo ordem/desordem/organizagdo surge, pois,
guando se constata empiricamente que fenbmenos desordenados s&o
necessarios em certas condicGes, em certos casos, para a producdo de
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fendmenos organizados, os quais contribuem para o crescimento da ordem.

Finalmente coloca-se a ideia de “dialdgica” (destaque nosso) que para Morin (2011a,
p. 73) faz parte dos principios que conformam a complexidade. O autor “[pensa] a
complexidade: [...] como principio dialégico”, quando duas légicas sdo conflitantes, uma
instavel outra estavel como exemplo o DNA (estavel, se reproduz e pode trazer em si a
memoria, hereditaria) e os aminoécidos (instaveis, formam proteinas, que degradam). Esses

elementos

[...] sdo complementares mas também antagonicos. [...] O que digo a respeito
da ordem e da desordem pode ser concebido em termos dialdgicos. [...]. O
principio dialégico nos permite manter a dualidade no seio da unidade. Ele
associa dois termos ao mesmo tempo complementares e antagbnicos.
(MORIN, 2011a, p. 73)

3.2 Outras consideracg0es: Fatores sociais e a educagao

As observacgdes se deram com um grupo que apresentava fatores de homogeneidade,
tais como faixa etéaria e procedéncia urbana, e fatores de heterogeneidade como o fato dos
individuos pertencerem a diferentes classes sécio-econdmicas e culturais, com diferentes
perspectivas de vida e acep¢des de mundo. Devido a essas caracteristicas, buscou-se apoio em
autores da Ciéncias Sociais que amparassem a identificacdo de fenémenos relacionados, por
exemplo, aos grupos sociais, as reacdes grupais e individuais, as situacfes de risco social e
familiar, as relagbes com a escola, e com diferentes fatores que se inter-relacionam com o
objeto da pesquisa e 0 grupo observado, nele interferindo diretamente. Para tanto, buscou-se
embasamento em autores como José Guilherme C. Magnani (1998), Florestan Fernandes
(1979), Antbnio Candido (1975).

Também, nesse ambito, realizando uma ponte entre os sentidos do social e da
educacéo, buscou-se apoio no pensamento de Paulo Freire (1996, p. 50), que em sua visao de
educador constr6i amalgamas entre a educacdo, o social e o ser humano, e por extensdo, neste
estudo, 0 ensino e a aprendizagem da mdusica. Portanto, utilizaram-se conceitos como
“inacabamento do ser humano”, entendendo-se que “Na verdade, o inacabamento do ser ou
sua inconclusdo é préprio da experiéncia vital”.

Entende-se, a partir das afirmacgdes de Freire, (1996, p. 50-51) que a “consciéncia da
existéncia” e do “inacabamento” no dominio do ser humano permite a este transitar entre as
suas tomadas de decisdes, de modo auténomo, para o “dominio do ético”.

Finalizando, é necessario registrar que, entre algumas funcdes que se exigiu do autor
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do presente estudo, este ndo pretendeu cumprir com as de pedagogo ou cientista social, na
elaboracdo e nas andlises, preferindo deixar tal material a disposicdo daqueles que encontrem,
entre a documentacdo organizada, registros que Ihes sirvam de dados para analises mais
afiancaveis nesses campos. Assim sendo, esta dissertacdo ndo aborda as situagdes de risco,
nem aquelas de violéncias - familiares e sociais -, atribuices especificas do psicélogo, do
psicopedagogo e do cientista social; ndo abordara tampouco a questdo do local de moradia e
os fendmenos de deslocamento/migracGes urbanas, ainda que sejam temas recorrentes entre a
populacdo observada.

Entende-se, contudo, com base nos pensamentos da complexidade e sistémico, e por
coeréncia a essas bases, que esses temas ndo podem ser decepados das observagdes e das
analises, participando de modo coadjuvante.

Assim entendido, tratou-se de abordar situacdes e acdes que se relacionassem com o
objeto de nosso estudo e suas relacbes com a educacdo geral e musical, o estudo social e 0
desenvolvimento humano. Portanto, as fungdes que o autor pretendeu cumprir foram aquelas
que tém por base sua formacdo académica e sua atividade profissional, que estdo conectadas
ao educador musical e arte-educador, o que inclui suas relaces com as problematicas de
ensino e aprendizagem; ao muasico, no que se refere as observagdes dos fendbmenos musicais e
ladicos ocorridos no grupo investigado, assim como ao profissional nas &reas musicais e de
cénicas, relativas as suas funcdes de pesquisador/professor, além de musico e contador de
historias atuante.

No Capitulo 1, para desenvolver as prerrogativas apresentadas, foram verificados e
analisados, em sua primeira se¢do, os conteudos referentes a educacdo musical e seus aspectos
como repertdrio, linguagem musical, a Brinquedoteca, como espaco alternativo ou nao formal
da educacdo, questdes de ensino e aprendizagem apontados por educadores musicais e 0s
conceitos de jogar e amar. Na segunda secdo, trabalharam-se jogos e brincadeiras e suas
relagbes com a musica e o ludico e se apresentaram termos e conceitos de “jogos”,
“brincadeiras”, “brinquedos”, “brincos” e suas imbricagcdes com a educacéo.

No Capitulo 2, foram descritas e desenvolvidas as observacbes registradas, assim
como 0s questionarios aplicados, procedimentos, esses, realizados na pesquisa de campo
pelos vieses da Educacdo, da Educacdo Musical e dos Estudos Social. Com base nos indicios
surgidos, apresentaram-se novas inquiricbes e proposicdes acerca dos diversos fendmenos
musicais e sociais, suscitados, inicialmente, pelos questionamentos direcionadores.

No Capitulo 3, foi tratado e analisado o escopo de informacdes levantado - suscitado

pelas atividades sociais dos jogos e brincadeiras musicais - com base no pensamento acerca
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da teoria da complexidade e suas implicacfes para a Educacéo, tal como proposto por Morin
(2011a, 2011b), e pelo pensamento sistémico desenvolvido por Maturana (1998, 2001) e
Maturana; Verden-Zoller (2004),

Pretendeu-se, com essa andlise, verificar critérios de ensino e aprendizagem
relacionados a conceitos como: dependéncia com 0 meio, inacabamento, autonomia,
incerteza, autoconhecimento e conhecimento do outro, apoiando-se no pensamento daqueles
autores que séo a fundamentagéo deste estudo, por sua visd@o que sugere a necessidade de se
propiciar uma educacdo embasada na preocupacdo pelo autorrespeito e o respeito matuo, o
que constitui, por sua vez, um caminho que se necessita trilhar auxiliado pela preocupacgéo
ética.

Nas Consideragdes Finais, apresentaram-se as Ultimas observacdes e questionamentos;
verificaram-se os resultados em relacdo a metodologia utilizada, e realizaram-se proposicdes a

respeito do que se espera do presente estudo.



CAPITULO 1
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O ENTRELACAR DO HUMANO: MUSICA, JOGAR, AMAR

1.1 EDUCACAO MUSICAL

Na ultima década se pdde apreciar o reflorescer do movimento em prol da educacéo
musical no Brasil apds um periodo que percorre os anos 1960 e 1970, nos quais ocorreram
poucas reflexdes, discussdes e trabalhos em nivel nacional, em vista de situacfes econdmicas,
politicas, legais, sociais entre outros motivos.

De acordo com Judith Akoschky (in Brito 2003, p. 9), esse movimento ja se inicia
muito antes, em outros paises “A partir dos anos 60, [com] movimento [que] trouxe novos
caminhos. [...] Educadores como Paynter, na Inglaterra, Delalande, na Franga, M. Schafer, no
Canada e Koellreutter, no Brasil.”. No entanto, conforme esclarece Fonterrada (informacéo

verbal) ©,

Embora esse movimento na Europa e Argentina fosse forte, no Brasil havia a
Lei numero 5692/71, que instituia a Educacdo Artistica. Portanto esse
movimento ndo atingiu, naguele momento, as escolas. Foi um aspecto que
esteve mais relacionado com a formacdo do educador musical, que sé
influenciou indiretamente a educacdo musical.

A mudanca dessa situacdo no Brasil aconteceu a partir do inicio da década de 1990
(FONTERRADA, 2008) 7, com o envolvimento cada vez maior de educadores e instituicdes.
Em 1996 foi aprovada a LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996), que colocou a mdsica como
componente da disciplina Arte, posicdo recentemente favorecida pela Lei n. 11769/2008
(BRASIL, 2008), que torna a musica “componente obrigatério embora ndo exclusivo” nos
curriculos da educacdo bésica, isto €, da educacdo infantil ao ensino médio.

Essa renovacao pode ser apontada a partir da observacdo dos nimeros crescentes de
foruns, congressos, simpdsios, semanas e encontros de estudos realizados por diferentes

® Informacéo fornecida pela Prof. Dra. Marisa Trench de O. Fonterrada em reuni&o de orientacéo do presente
trabalho de Dissertacdo, no dia 12 de margo de 2012.

" Fonterrada (2008, p. 10) indica que “Em 1996, ap6s uma auséncia de cerca de trinta anos dos curriculos
escolares, a musica foi contemplada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n.9394/96, com o
reconhecimento de seu status como disciplina, 0 que, a0 menos em teoria, permite que retome seu lugar na
escola (grifo do autor). ”. Veja-se também Fonterrada (2008, Capitulo 3, p. 207-278).
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instituicdes como exemplo ABEM, ANPPOM, SIMPOM, universidades publicas e privadas e
agrupamentos de educadores musicais que, direta ou indiretamente, véem tratando dos
inimeros assuntos pertinentes a area, didlogos e discussfes que ainda ndo terminaram e,
provavelmente, serdo necessarios outros mais, a partir das disposicOes da Lei Federal n.
11769/08 (Brasil, 2012), que ja esta em vigéncia.

Essa situacdo traz outra observacdo que € quase Obvia, e pGe em evidéncia a
participacdo cada vez maior de pessoas — educadores musicais e autores — que se dispdem a
tomar parte no processo de desenvolvimento dessa &rea, do interior ou ndo de suas
institui¢des, gerando assim um fendmeno marcante de construcéo de bases tedricas e praticas
desse conhecimento fundamental. Nesse sentido, poder-se-ia citar inlmeros representantes,
mais conhecidos ou menos, porém, isso ndo viria ao encontro dos propdsitos deste estudo,
deixando-se claro, de modo oportuno, que todos merecem reconhecimento por sua dedicacgéo,
esforco e trabalho, pois, entende-se aqui que a educagdo musical tem validade a partir do ser
humano.

Compreende-se, por meio do exposto, que ndo seria 0 caso de se levantar, no presente
trabalho, outro documento sobre a histéria da educagdo musical no Brasil, por exemplo, no
altimo século, elaboracdo essa ja desenvolvida com maestria e perspicacia por grandes
educadores como Fonterrada (2008), Penna et. al (2003), Brito (2003), Kater (1997), para se
citarem alguns autores, com profundas e relevantes reflexdes que envolvem, ademais, temas
educacionais, politicas publicas, pedagogias, entre outras, relacionadas a masica.

Neste trabalho, portanto, destaca-se a importancia de se observar alguns pontos da
educacgdo, mais precisamente, em recorte, 0s jogos e brincadeiras enquanto fendmeno musical,
a partir da interacdo com os alunos da escola pesquisada. Propde-se colocar o olhar em
evidéncias de inter-relacbes complexas presentes no processo, op¢do que motivou o esforgo
emocional, intelectual e do espirito transformador que se exige para as acfes que envolvem
relacbes humanas e que, portanto, necessitam de bases, tais como respeito matuo,
flexibilidade, compreensao, ética, consolidados por uma relacdo de afetividade. Nesse sentido,

encontram-se a proposito as palavras que Brito (2003, p. 46) sustenta:

[...] um trabalho pedagodgico-musical deve se realizar em contextos
educativos que entendam a musica como processo continuo de construcao,
que envolve perceber, sentir, experimentar, imitar, criar e refletir [...]
(considerando) que esse processo se da na interacdo com 0 meio, hum
ambiente de amor, afeto e respeito.

Nesse sentido, importa, prioritariamente, a crianca, o sujeito da experiéncia,
e ndo a musica, como muitas situagdes de ensino musical insistem em
considerar. A educagdo musical ndo deve visar a formacdo de possiveis
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musicos do amanhd, mas sim a formagdo integral das criangas de hoje.

Desse modo, caso se esteja disposto a ter abertura para ver e aceitar as complexidades
existentes na prépria dindmica que essa proposta de ensino requer, diante da consciéncia
dessa realidade, pensa-se que as dificuldades inerentes ou surgidas durante o processo de
observacdo da presente pesquisa 2, realizada com alunos do ensino fundamental 11, reforcam,
ou déo indicios, da necessidade de se colocar o foco da educacdo musical nos elementos que
aprofundam as questdes de criatividade, da constituicdo do sujeito musical, da musica como
linguagem, como expressdo, aceitacdo do outro, aceitagdo mutua e compreensdo, entre outros
possiveis aspectos.

No decorrer da pesquisa surgiram evidéncias que corroboram com a hipotese de que a
educacdo musical, em um ambiente permeado por auto-respeito e o respeito matuo, conduzida
pela acdo do brincar, contribui para o desenvolvimento integral do ser humano, sendo que os
jogos e o espirito criativo sdo mediadores dos mais adequados para promové-lo. Caso se
aceite essa maneira de ver o processo de ensino e aprendizagem, promove-se uma educagao
musical que, embasada nas emocdes, entendidas como verbos, agdes, nas palavras de
Maturana; Verden-Z6ller (2004), esta orientada para a formacao integral do ser.

Portanto, na primeira secdo deste capitulo, pretende-se expor argumentos que
incrementem e validem tais proposicdes como, também, verificar as possiveis interfaces
existentes entre a educacdo e 0s jogos e brincadeiras musicais, suas viaveis inter-relacoes, e
como podem interferir e criar situacdes propicias ao desenvolvimento humano em geral, e, em
particular, a propria educacdo musical, pelo brincar, pela criatividade do aluno, pelo seu
conhecimento de si, assim como a formacdo dos individuos, bem como a sociabilidade dos

envolvidos na experiéncia.

1.1.1 Aspectos da Linguagem Musical e a Educacéo

Ao se analisarem textos de autores contemporaneos relacionados a educacdo musical,
nota-se que uma das necessidades atuais € caracterizar essa disciplina, ou éarea do
conhecimento, assim como, identificar a natureza da musica como linguagem. Tem-se
consciéncia de que essa compreensdo ndo € unanime entre os educadores. Entretanto, para 0s

propositos do presente trabalho, a musica sera considerada como linguagem expressiva, a

® Dificuldades, estas, muitas e diversificadas, porém, fundamentais para o préprio repensar, tanto da experiéncia
da pesquisa, como o da relagdo alunos/pesquisador enquanto relacbes humanas, portanto, adversidades
indissociaveis da pesquisa, e que serdo discutidas no Capitulo 2.
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partir de uma concepcéo de fundo fenomenoldgico.

Para essa finalidade, tomar-se-& como base o pensamento de Fonterrada (1991), no
qual ela faz um levantamento do pensamento de diversos autores que consideram, ou ndo, a
musica como linguagem. Porém, o que de mais significativo se encontra nesse trabalho, para
0 presente estudo, é a compreensdo daquilo que se entende por linguagem, presente nas obras
de Merleau-Ponty e Hans George Gadamer e sua transposicdo para a musica, ocorrida no
Capitulo 3: Fuga — Linguagem verbal e linguagem musical (FONTERRADA, 1991, p. 110-
162. Dissertacdo de Mestrado).

Na obra referida, a autora relata que, para Gadamer (1977, p. 59-68 apud Fonterrada,
1991, p. 137-138),

a linguagem é o meio em que o homem vive e do qual ndo pode se afastar
[...] ndo é objeto da consciéncia [...] [e] ndo €é instrumento, como o signo ou
a ferramenta [...] tomados para determinados fins, e abandonados, quando
ndo mais necessarios. Com a linguagem, isso ndo ocorre; é impossivel
prescindir-se dela, em algum momento. [...] A linguagem [...] permite a
retencdo de fatos passados, através da capacidade de reconhecimento das
impressdes cambiantes. E essa capacidade que permitird a constituicdo
gradativa da experiéncia.

Destaca, também, que as posi¢cdes de Gadamer (1977) sdo semelhantes as de Merleau-

Ponty (1984), como se pode ver em sua afirmacéo:

ha dois modos de entender a linguagem: o cientifico [...] e o
fenomenoldgico. Pelo primeiro, estuda-se a lingua como um fato constituido
e acabado, enquanto o segundo se ocupa do sujeito falante e de seu contato
com a lingua que fala, a partir do ponto de vista de quem a usa, coOmo meio
de comunicagéo entre o sujeito e uma comunidade viva, que compartilha da
mesma experiéncia linguistica. (MERLEAU-PONTY, 1984, p. 129-140
apud FONTERRADA, 1991, p. 138-139)

De acordo com Fonterrada (1991, p. 150-160) “[é possivel] fazer uma aproximacao
entre as caracteristicas da linguagem explicitadas por esses autores e as caracteristicas do
fenémeno musical”, sendo possivel, portanto, “compreender a misica dentro da mesma visdo
de linguagem”, o que permite constatar “a existéncia de uma identidade entre musica e
linguagem”.

Alguns pontos que corroboram esses pensamentos sdo que:

a musica é um processo de comunicacao tipicamente humano [...] é uma arte
temporal, [pois], desenrola-se no tempo, unindo passado, presente e futuro
[...] [sendo que] a mUsica € vista como sistema que favorece a expressao, [...]
capaz de abrigar acasos, experiéncias ndo previstas, que irdo ser fatores de
modificacdo do fendmeno musical e do proprio sistema, caracterizando-0s
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como equilibrio em movimento [...] em permanente transformacao.
[...] Do mesmo modo como ocorre em relacdo a linguagem, a pratica musical
se constitui através de atitudes definidas mais por seu uso, que por regras
preestabelecidas. Portanto, a experiéncia musical é fruto da pratica, exercida
por uma comunidade musical. (FONTERRADA, 1991, p. 150-152)

Dando continuidade, afirma que

a musicalidade é desenvolvida e a universalidade [é] atingida a partir da
pratica, pelo uso da linguagem musical e pela comunicacdo entre 0s sujeitos
pertencentes a mesma tradicdo musical. [...] O conhecimento musical é a
capacidade de atuar musicalmente [...] [e sua] experiéncia sempre ocorre
tendo em vista alguém e que, necessariamente, no ato musical, um dialogo se
instala. Esse didlogo é semelhante ao jogo, que se caracteriza por ser uma
acdo pré-reflexiva e dindmica. (FONTERRADA, 1991, p. 152-153)

Na tarefa de associar linguagem verbal e linguagem musical, ainda mostra que

A masica é um ato expressivo [..] [e sua] expressdo permitird o
conhecimento da intencionalidade do sujeito musical, [...] que esta inserido
no dominio da linguagem musical, [...] [e necessita ter] a familiaridade com
0 material sonoro e suas formas de organizacgdo [...] [de modo a que possa
apreendé-lo e incorpora-lo] a sua propria experiéncia. (FONTERRADA,
1991, p. 153-154)

E conclui, assim, que

a experiéncia musical sera a presenca de todos os presentes na vida e nos
atos musicais do sujeito, e [...] essa pratica da mdusica localiza e da
temporalidade ao sentido ideal, ndo como objeto e nem pelas convengdes
musicais, mas através da experiéncia musical que permite a convergéncia e a
compreensdo de todos os sujeitos musicais. (FONTERRADA, 1991, p. 154-
155)

Entende-se que para aqueles pensadores relacionados com as propostas de educacéo
musical embasadas na criatividade, intuicdo, ndo linearidade, na comunicacdo, na tomada de
conhecimento do novo, como por exemplo, Koellreutter (1997), Brito (2001, 2003) entre
outros, a musica ganha significado quando associada ao individuo em formacdo e a

elaboracéo do aprendizado da musica. Como afirma Fonterrada (1994, p. 41)
o0 aprendizado da musica envolve a constituicdo do sujeito musical, a partir
da constituicdo da linguagem musical. O uso dessa linguagem ira

transformar esse sujeito, tanto no que se refere a seus modos de perceber,
suas formas de acéo e pensamento, quanto em seus aspectos subjetivos.

De modo analogo Koellreutter (1997, p. 72) expde
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Partindo da concepgdo de que a mdsica é um meio de comunicagdo, que se
serve de uma linguagem, pode-se concluir que uma contribuicdo para a
tomada de consciéncia do novo, ou do desconhecido, seja uma das mais
importantes, se ndo sua mais importante funcgéo.

Em outro momento, o autor aponta que

No tocante a musica, ou melhor, & educacdo pela musica, [sua] mais
importante implicacdo [...] na sociedade moderna é a tarefa de despertar, na
mente dos jovens, a consciéncia da interdependéncia de sentimento e
racionalidade, de tecnologia e estética. No fundo, isto representa desenvolver
a capacidade dos jovens para um raciocinio globalizante e integrador.
(KOELLREUTTER, 1997, p. 38)

Portanto, de modo alinhado a esses autores, compreende-se, no presente trabalho, que
a musica é uma linguagem, mas envolve, por sua natureza, elementos como movimento,
palavra, drama, expressao, consciéncia, aceitacdo do outro e mitua, entre outros, concepcao
esta que traz consigo, também, a preocupagdo com a crianca, 0 jovem e 0 adulto e seu
desenvolvimento °.

Para reforcar essa proposicao, recorre-se ao pensamento de Maturana (1998, p. 18-19),
para quem “a linguagem é fundante da condicdo humana”, propde, ainda, que “O peculiar do
humano [...] [estd] na linguagem e no seu entrelacamento com o emocionar”. Como se
observou, anteriormente, acorde com essa visdo, Fonterrada (1991, p. 150-160) constata “a
existéncia de uma identidade entre misica e linguagem [...] [e que] a musica é um processo de
comunicagdo tipicamente humano”. Caso se aceite essas aporias, poder-se-d0 encontrar
vinculos, por aproximacdo, entre os dois fenbmenos, a partir da constatacdo de que, tanto a
linguagem verbal como a linguagem musical fazem parte dessa natureza humana,
constituindo 0 meio no qual o ser humano vive, ou seja, sua rede de conversagoes.

Ha indicios, na bibliografia consultada, de que tais asseveracdes tendem a ganhar
motivacdo e forca na educacdo, ao se compreender a musica em seus diferentes aspectos, ou
seja, como conhecimento constituido, como ferramenta de acdo e ainda como cultura,
expressao e criatividade.

Porém, ao se trazerem essas concepcbes para o ambito do ensino fundamental e
comparé-las as praticas musicais que continuam a se consolidar em muitas escolas publicas e

privadas, apreende-se uma realidade diferente. Nesse sentido Brito (2003, p. 51) analisa que

® Entrevistada por Maria Alice Rosa (dez 2003, p. 22) Lydia Hortélio aponta que a musica traz outros elementos
intrinsecos, além da propria linguagem. Para a autora “a melodia é s6 uma dimensdo de um fenémeno muito
mais complexo [...] mais rico, que é o brinquedo.” A musica transformada em brinquedo ganha uma “infinidade
de acles dramaticas com linguagem de movimentos [prépria], [...] texto literario [...] o drama e o outro, 0
companheiro de brinquedo”.
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Ainda percebemos fortes resquicios de uma concep¢do de ensino que
utilizou a musica — ou, melhor dizendo, a can¢do — como suporte para a
aquisicdo de conhecimentos gerais, para a formacdo de habitos e atitudes,
disciplina, condicionamento da rotina, comemoragdes de datas diversas etc.

Loureiro (2003, p. 24), por sua vez, argumenta que,

Diante da realidade brasileira, a educagdo musical no ensino fundamental
ndo apresenta uma caracteristica prépria, um direcionamento que lhe dé a
identidade de saber escolar, com possibilidades de acesso irrestrito a pratica
musical, em que se articulam experiéncias adquiridas tanto fora quanto
dentro do sistema escolar de ensino.

Portanto, ao se analisarem essas situagdes pelas quais passa a educagdo musical atual,
educadores musicais como Fonterrada (2008) apontam que, apesar das evidéncias de

enrijecimento no pensamento do ensino da musica nesse momento, € possivel perceber que:

Desde hd algum tempo, a principio de forma difusa e depois mais
enfaticamente, profundas mudancas vém se impondo, e obrigam a buscar
outras matrizes de pensamento, capazes de dar conta dessas alteracdes. Esse
conjunto de mudangas répidas alcanca o homem, a sociedade, e afeta as
acOes e 0 proprio modo de ser de cada um, pedindo por reajustes e solugdes.
A rapidez com que as coisas sucedem na época atual, a modificacdo de
conceitos classicos [...] limitam o espaco da linearidade, embora se relute em
admitir sobretudo esse Ultimo fato, porque abandonar procedimentos
sequenciais € como perder o chdo em que se pisa. Vive-se um momento de
ruptura, em que conceitos, valores e crencas, até ha pouco considerados
inquestionaveis, encontram dificuldade em se manter, sendo rapidamente
substituidos ou alterados.

Os campos da musica e da educacdo musical sdo, também, afetados por esse
estado de coisas, e as alteracdes que se apresentam cada dia tornam dificil
encontrar caminhos estaveis e adequados. [...] Diante das novas condicdes,
condutas costumeiramente adotadas para responder a determinadas questdes
ja ndo conseguem dar conta delas. Sao as préprias situacdes e circunstancias
que se alteram, num pipocar de agbes e reacbGes, no meio das quais
instituicOes e educadores perplexos tentam atuar. (FONTERRADA 2008, p.
280)

Como exemplo de tais acBes pode-se citar a discussdao em torno a regulamentacéo e
aplicacdo da Lei 11769/2008 (BRASIL, 2012), que tem gerado tantos encontros e
desencontros, ndo s6 entre musicos e educadores, mas, também, no meio de pedagogos,
politicos, e profissionais afins com a problematica.

Dentro deste contexto, torna-se evidente a fala de Fonterrada (2008, p. 280) quando
apresenta a necessidade de pedagogias alternativas, que respondam “aos indicios das
condicdes especiais em que vivemos hoje, que se impdem como realidade maior e pedem

solucdes especificas”.
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Neste ponto, portanto, caberiam questionamentos que, devido a natureza deste
trabalho, ndo sera possivel responder, porém, devido a seu teor, julga-se oportuno aponta-los,
a fim de que se possa ter consciéncia deles e de sua importancia. Sao eles: Quais séo as
implica¢des do aprendizado da musica na formacéo e na elaboracdo da constituicdo do sujeito
musical? Que tipo de marca pode imprimir no sujeito em formacdo a acdo das atividades
dirigidas relacionadas aos jogos e brinquedos musicais, as can¢des tradicionais ou de roda?

Todas essas questdes permanecem no ar, sem serem respondidas no presente trabalho;
por motivo de sua dimensdo, tratar-se-a tdo somente de manter um dialogo entre o
jogo/brincadeira, as propostas musicais e os diversos elementos que a integram, bem como
seus consequentes envolvimentos e suas implicacdes para a educacdo. Nesse sentido se

propde, nos proximos subtitulos, analisar alguns aspectos desse dialogo.

1.1.2 Repertorio musical: algumas consideracgdes

Um desses aspectos, que se considera relevante para o presente estudo, diz respeito as
questdes relativas ao repertério musical e suas analogias com a educacédo, dada a importancia
que se acredita ter esse aspecto, por entendé-lo como uma das colunas que sustentam as
propostas educacionais.

Propde-se, portanto, realizar algumas reflexdes com base nos paradigmas a partir dos
quais transitam os pensamentos que geram as ac0es de ensino e aprendizagem da musica na
atualidade, diante das varias linhas de trabalhos, métodos, metodologias e conceitos.

Diante do exposto, pretende-se verificar algumas abordagens e perspectivas que
poderiam vir a servir de guia ao educador, caso se comprove sua validade, com a funcdo de
exercerem o papel de fundamento tedrico envolvido na producdo do repertério. Para tanto,
analisar-se-ao questdes relativas ao fazer musical enquanto compor, tocar e fruir, que sugerem
perguntas, tais como: qual seria o repertério mais adequado, o tradicional - tonal - ou os
contemporaneos -“ndo tonais”? E possivel o didlogo entre os repertdrios consagrados, tonais,
com 0s contemporaneos, “nao tonais”?, ou ainda os de tradicdo popular, folcléricos e orais?

Pretende-se, ainda, verificar o dialogo possivel entre as propostas de composicdo da
musica contemporanea como propulsoras de situacfes criativas de ensino e aprendizagem,
embasados em autores como Paynter (1972, 1992) e Schafer (1991, 2001), entre outros, e
aquelas oferecidas pela musica da tradicdo oral popular e algumas de suas expressdes, como
0S jogos e brincadeiras musicais.

Parte-se da compreensao de que a producdo de um escopo de repertério traz consigo
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discussdes fundamentais a respeito de sua utilizacdo por diferentes linhas de trabalho
pedagogico, pois envolve o sujeito, sua formacdo, seu gosto, seu meio, as atividades que
realiza, sua relacdo com a midia de massa, entre outros fatores, dado que se compreende aqui
que este sujeito é um ser complexo, imerso em uma realidade complexa.

Refere-se, neste ponto, ndo a escolha de um ou outro material a ser utilizado para
atividades de ensino e aprendizagem, mas, a elaboracéo e ao desenvolvimento do pensamento
didatico-pedagdgico a ser utilizado no ensino, na sensibilizacdo, na musicalizacdo, enfim, na
formacdo do *“sujeito musical”’, como o entende Fonterrada (1994, p. 41), a partir da
organizagdo de um repertorio.

Neste estudo, entende-se por repertério o fenbmeno relacionado aos conceitos de
composicao e criatividade com base nas propostas de Schafer (1991, 2001), assim como a
busca de revitalizacdo de elementos ja compostos, tais como parddias, adaptacdes e arranjos
de musicas da tradicdo oral ou, ainda, ao processo de interpretacdo, enquanto performance,
fruicdo e recomposicdo da obra.

Neste contexto, seria possivel pensar que a elaboracdo do repertério e sua proposta
didatico-pedagdgica estariam caminhando juntas, interferindo-se matua e deliberadamente?
Seria possivel gerir novas propostas educacionais, buscando sistemas de composicdo que
partam de situacBes ludicas, que proporcionem experiéncias e vivéncias intelectuais como

também fisicas, corporeas, com alto grau de complexidade, ainda que em diferentes niveis?

1.1.2.1 Relacéo Repertorio / ensino e aprendizagem

No sentido de se encontrar caminhos para equacionar as necessidades apresentadas
pelas propostas de ensino e de aprendizagem, compartilha-se 0o pensamento expressado por
Schafer (1991, p. 282), a respeito da importancia do “espirito com que € comunicado e
recebido” aquilo que é ensinado. Assim, também, de modo coerente ao que se vem propondo
no presente estudo, e de acordo com o observado na parte empirica da pesquisa, aceita-se que
tanto sujeito como objeto sofrem modificacfes, no processo de observacdo. Deste modo,
encontra-se reverberacdo nas palavras do autor: “a medida em que avanco, minha filosofia de
educagdo musical muda [...]” (SCHAFER, 1991, p. 282).

Encontra-se, pois, de modo implicito, que o ensino da mdsica apontado por ele ocorre

» 10

fundamentado na motivacdo, expresso, aqui, pela palavra “espirito” =, que, entre muitos

1% Dicionario Michaelis — online (2012) 1. Principio animador ou vital que da vida aos organismos fisicos; sopro
vital, alma. 7. Faculdade de conceber com rapidez e de enunciar de um modo engenhoso e gracioso. 9. Animo.
Diccionario de La Real Academia Espafiola online (2012) - espiritu. (Del lat. spiritus). 4. m. Principio
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sentidos, pode ser compreendido como alento, sopro, aportando indicios de que a acdo
motivada de ensinar, musicalmente, possa vir a colocar receptor e comunicador no mesmo
nivel de comunicacdo, desestruturando situacGes hierdrquicas ocorrentes na educacao
tradicional.

Nesse sentido, Schafer (1991, p. 277) afirma que “[Na] proposta antiga: o professor
tem a informacdo; o aluno tem a cabeca vazia. O objetivo do professor: empurrar a
informacdo para dento da cabeca vazia do aluno”. Com essa afirmacdo se entende que a
preocupacdo de Schafer estd posta em defender a educacdo criativa, relacionada ao espirito
motivador necessario ao bindmio ensino e aprendizagem. Por outro lado, conectado as
propostas do autor, é necessario entender que estad implicito, também, que, ao se ensinar
musica tem de se lancar mdo de técnicas, de praticas, tem de se submeter a certas rotinas, caso
contrério, ndo se estabelecem as competéncias necessarias para tocar, cantar, pensar,
compreender musica.

Assim entendido, passa-se a questionar a respeito de ser possivel, ou ndo, a
organizacdo de situacOes de ensino e aprendizagem embasadas em critérios de criatividade.
Para investigar essas inquietacdes e realizar um recorte importante para este estudo, pensou-se
em trés pontos relacionados ao repertorio, que se interligam e realizam uma interface com a

educacdo musical, a saber: a criagdo/composicdo; a analise, e a interpretacao/fruicao.

De inicio, é importante situar-se em relacdo a alguns tépicos musicais que serao
fundamentos para a compreensdo dos pontos de vista abracados neste estudo e que serviram
de base para o dialogo sugerido entre as diferentes propostas de composicao e de educacao
musical. De acordo com Casnék (n.p, p. 1), o pensamento que continua alinhando, na
atualidade, os trés pontos da producdo musical, “[adotado e incrementado] pelo senso comum

é 0 que vem do século XIX, do movimento romantico™*.

De acordo com a autora, a vivéncia romantica da muisica esta embasada na formacéo
do individuo, na relacdo Sujeito/Objeto, e aponta para uma experiéncia fechada nos
sentimentos e emocOes subjetivas, em que a “obra de arte estaria a servico dessa
individualidade”. A escuta desse ouvinte estaria direcionada “a reviver e resgatar 0S

sentimentos e intencdes que 0 compositor experimentou no momento da criagdo”, ou, entdo, a

generador, caracter intimo, esencia o sustancia de algo. 5. m. Vigor natural y virtud que alienta y fortifica el
cuerpo para obrar. 6. m. Animo, valor, aliento, brio, esfuerzo. 7. m. Vivacidad, ingenio.

1 para uma cronologia histérica do pensamento sobre a “estética” veja-se Figueiredo (1994), capitulo “A arte
dentro e fora do horizonte da estética”.
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compreender os “objetos intencionais produzidos por ele”. Para Pareyson (1997, p. 18)*? esses
“objetos intencionais” estdo relacionados a que, “A atividade artistica é indispensavel uma
poética, explicita ou implicita, ja que o artista pode passar sem um conceito de arte mas nao
sem um ideal, expresso ou ndo expresso, de arte”.

Essa audicdo esta dirigida a melodia, que, no interior da relacdo musical, é a que se
destaca, por constituir-se no “eixo da estrutura composicional”, ganhando, assim, relevo sobre
as outras partes da composicdo. Ao ganhar papel de destaque e por sua individuacdo, ela se
torna o ponto de referéncia da percepcdo (CASNOK, n.p, p. 1-2).

No entender da autora, essa forma de escuta proposta pela tonalidade e ligada ao
romantismo, “parece esconder o mundo sonoro”, dando importancia exclusiva a obra fechada,
e aos aspectos subjetivos, e finalmente, “nds nos impomos a obra e a audicdo se resume aos
aspectos que nos determinamos”, (CASNOK, n.p, p. 3).

Aceitando-se o0 anterior, poderia se questionar, nesse momento, quais aspectos
musicais poderiam ser apreendidos pela educacdo para desenvolver trabalhos com a
criatividade, que fossem além desta forma de audicdo e que pudessem gerar novos critérios de
escuta, tomando-se em conta outro fator, que vem da possibilidade de a crianga ter poucas
referéncias, ou nenhuma, e nem preconceitos relacionados a melodia e aos sons.

Para comecar a explorar os questionamentos sugeridos, € importante esclarecer que o
fato de se estudar separadamente 0s termos criacdo/composicdo, analise e
interpretacdo/fruicdo, da-se por necessidade didatico-expositiva, porém a base deste estudo
assenta-se na compreensdo de que o todo musical € inseparavel. Segundo Pareyson (1997, p.
25-26) “A arte é [...] um tal fazer que, enquanto faz, inventa o por fazer e o modo de fazer. A
arte € uma atividade na qual execucdo e invencao procedem [...] simultdneas e inseparaveis,
na qual o incremento de realidade € constituicdo de um valor original (grifos do autor)”.

Pergunta-se aqui, se a agdo de compor ndo traz em si a necessidade de compreensao
analitica da obra, ainda que intuitiva ou pré-reflexiva, como em muitos casos da mdsica
popular ou tradicional brasileiras, assim como a de uma proposta de sua interpretacdo/fruicdo,
ainda que ndo necessariamente rigida ou inflexivel. Ndo se poderia, assim, ter-se elucidada a
proposicdo “o incremento de realidade € constituicdo de um valor original”, dado que o valor
original se apresentaria a partir da quebra de regras estabelecidas, incrementando algo que
esta supostamente fechado e terminado?

Portanto, verificar-se-a cada um dos termos, comecando pela interpretagdo/fruicdo,

12 para um olhar mais profundo sobre Objetos intencionais veja-se Pareyson (1997), Capitulo 1, ponto 6. Estética
€ poética.
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pois, a partir da obra completa pretende-se averiguar de modo retroativo, 0 processo que
gerou sua organizagao.

Segundo a compreensdo de Pareyson (1997, p. 23) “a arte € expressiva enquanto é
forma. [...] A forma é expressiva enquanto o seu ser é um dizer, e ela ndo tanto tem, quanto,
antes, € um significado”. Portanto, conclui o autor que, “o conceito de expressdo deriva 0 seu
especial significado daquele de forma (grifos do autor)”.

Assim proposto, retomando-se que a producdo de repertério € o fio que alinhava esses
pensamentos, pergunta-se por quais caminhos e por quais fendmenos pode-se vivenciar a
forma da obra musical? Guiando-se pelas palavras de Pareyson (1997), surge indicativo de
que o expressivo da forma encontra-se no seu “ser”, que é aquele que pode “dizer” algo e que
“é”, em si, um “significado”. Portanto, ndo seria possivel se pensar que, ao fruir/interpretar
penetra-se na forma pela recriacdo e, assim sendo, ndo se estaria aproximando deste ser que
veicularia o expressivo?

Considerando-se, também, que a vivéncia musical da forma passa pela estética e que
esta € a “reflexdo sobre a experiéncia”, segundo a visdo de Pareyson (1997, p. 8), ndo seria
significativo pensar que a experiéncia musical passa pela interpretacdo da obra enquanto sua
recriacdo, em via de mao dupla, ou seja, interpreta-se enquanto se reflete sobre a experiéncia
da forma e, gera-se experiéncia enquanto se interpreta e se recria a forma, devido a que a
“estética é constituida [de] duplice recambio”?

Nesse sentido, Pareyson (1997, p.8) afirma que “ndo € estética aquela reflexdo que,
ndo alimentada pela experiéncia da arte e do belo, cai na abstracdo estéril, nem aquela
experiéncia da arte ou de beleza que, [...] permanece simples descri¢ao”.

E comum encontrar-se, nas escolas de mlsica e nos modelos de ensino, ainda na
atualidade, uma maneira fragmentada de ensinar, herdada do pensamento do século XIX,
reducionista/racionalista, romantica, que divide a mudsica em partes — harmonia, solfejo, ritmo
e outras. Dessa maneira, existe o risco de que os alunos aprendam e transportem esse modo de
aprendizado ao estudo de seus respectivos repertorios e instrumentos, e isso pode ocorrer
tanto com os bacharéis quanto com os educadores.

Em referéncia a esse assunto, € importante esclarecer que se concorda com que,
aprender questdes de harmonia, contraponto ou ritmica, por exemplo, exige que essas sejam
trabalhadas em separado. Entende-se, também, a necessidade de destacar alguma parte, para
que a compreensdo e o fazer musical avancem para, depois, compor a obra. O que se
questiona ndo é o problema de separar e, sim, o de se manter separado, pois, compreende-se

que, em Ultima instancia, € necessario que se volte a arte — neste caso, a experiéncia musical
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pela qual o aluno passa.

Tomando-se emprestado da Psicologia da Forma o termo “Gestalt” *3

, possivelmente
poder-se-4 associa-la a maneira pela qual se trata aqui a interpretacdao/fruicdo. A questdo
centra-se na seguinte pergunta: entendendo-se a obra musical, ou artistica, como um todo
inseparavel, esta ndo deveria ser interpretada ou fruida também como um todo?

Observou-se anteriormente que a proposta romantica colocava, e coloca ainda, na
melodia um maior valor hierarquico do que em outros elementos da musica, gerando, pois,
uma reducdo de suas partes, reificando as demais, de modo a torna-las coadjuvantes no
conjunto completo, levando, assim, a uma escuta fragmentada e direcionada.

Existem indicios de que se poderiam encontrar op¢des de caminho para 0 pensamento
que organiza as propostas de interpretacdo/fruicdo nas palavras de Casndk (n.p, p. 3), que
sugere que

a partir do momento em que ndo existem mais [...] identificacdes e projecdes
[referéncias e preconceitos romanticos] pois, ndo ha mais Sujeito/melodia,

somos obrigados a prestar atencdo em outras coisas e a nos relacionarmos
com a obra de outra maneira.

Concordando-se com esta afirmacdo, aceita-se que, em uma proposta que parte da
visdo da Gestalt, a obra sera compreendida como um todo, em que estardo presentes todas as
qualidades musicais como: som, ritmo, harmonia, melodia, mas também o movimento, que
envolve a danca, as habilidades sinestésicas e cognitivas, a dramaturgia, caso exista a palavra
e, como diz Hortélio (in ROSA, dez. 2003, p. 22) estara presente “o outro”, pois a obra sera
composta e compreendida nos parametros de uma complexidade de relagdes, o que nos sugere
que somente dentro desta complexidade pode ser interpretada/fruida.

Essa prerrogativa encaminha, por sua vez, a verificacdo do segundo ponto tratado
neste estudo: a analise musical. Portanto, tomando-se, por um lado, o viés que envolve a ideia
do todo, e, por outro, a ideia da complexidade na qual este todo esté inserido, utilizar-se-ao
esses dois critérios para se observar como a analise da obra musical tende a ser realizada,
nesse contexto.

Segundo Koellreutter (2010, p. 1), a analise musical tem como objetivos principais

aprofundar-se na técnica de composicdo do autor e [...] deduzir da analise os
principios de interpretacdo e a aplicacdo de recursos interpretativos [...]
visando, em primeiro lugar, a inteligibilidade do texto musical. A primeira

3 Koellreutter (2010) esclarece ser uma palavra de traducdo sem sentido exato para 0 portugués, mas que, por
aproximacdo, pode ser entendida como configuracdo, signos que tendem a ser percebidos de imediato como um
todo.
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tarefa do intérprete é a de facilitar o “trabalho’ do ouvinte!

Assim, surgem indicios de que analise e interpretacdo/fruicdo estdo, de alguma
maneira, interligadas. Pode-se perguntar, portanto, se essa maneira, ou essa ligacdo, nao se
daria ao se apreender o todo e os detalhes da obra por meio da analise, tornando-a mais
inteligivel ao executante e, em consequéncia, aquele que a frui.

Seguindo-se 0 pensamento de Koellreutter (2010, p. 1), este indica que a analise da
obra ndo deve ser teorica, porém, deve partir da interpretacdo que leve o sujeito a “vivenciar
as ideias musicais e de conscientiza-las [...], conforme o grau de sensibilidade de quem a
analisa”. Tendo-se em conta que a composi¢do musical esta entendida como uma elaboragéo
criativa, uma experiéncia estética, a andlise, seguindo esse caminho para “penetrar no
contetdo da obra” ndo deveria transformar o “analisador” que passaria de “observador” e se
tornaria “*participante’, ou seja, co-autor da partitura”?

Retomando-se 0 pensamento de Pareyson (1997, p. 8-9) apreende-se que a vivéncia
musical criativa passa pela estética, sendo que, de sua reflexdo, decorre o fazer musical, a
experiéncia. Por outro lado, tal reflexdo somente se torna mais profunda a partir da
experiéncia. De acordo com o autor, “pode-se chegar a estética a partir [...] da propria arte,
quando de um exercicio concreto de arte [...] emerge uma consciéncia reflexa e
sistematicamente orientada pela prépria atividade”.

Nesse sentido, dentro dessa visdo que dialoga com a proposicdo de Koellreutter, a
analise musical, quando sensibilizada pela obra, ndo estaria amalgamada ao sentido da
estética e da experiéncia? Ela ndo teria a funcdo de recriar a obra, originando assim,
aproximacdes de valor com a interpretacdo /fruicdo? Criar uma obra musical, portanto, ndo
seria em si uma antecipac¢do de sua interpretacdo e de sua analise?

A partir do que foi exposto, retomando-se a questdo do repertorio, da proposta de sua
elaboracdo por meio da experiéncia estética, da vivéncia da criacdo, surgem indicios de que o
criar, analisar, interpretar/fruir ndo sdo processos independentes, mas organizados como um
todo. Em se confirmando essa hip6tese, ndo se poderia entender que esses elementos estariam
diretamente ligados ao processo de formacdo de um repertorio?

Finalmente, de acordo com o pensamento de Koellreutter (2010, p. 1) pode-se
verificar que a composicéo, a andlise e a fruicdo se encontram no fazer masica, no tocar, no
cantar, e se relacionam com a “disposicdo de espirito do ouvinte ou apreciador, para que esta
obra seja criada”. Assim como que fechando um ciclo, encontra-se novamente a intervencao

do “espirito (grifo nosso)” motivador, que aproxima os pensamentos de Koellreutter (2010) e
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de Schafer (1991).

Trata-se, portanto, neste estudo, de verificar alguns tipos de abordagens que
incentivam a producdo de repertdrio para o ensino da musica. Essa elaboracdo passaria pelos
processos da experiéncia estética e da vivéncia criativa, realizadas por meio do criar, analisar
e interpretar/fruir uma obra musical entendida como um todo, amalgamado pelo espirito
ludico.

Portanto, surgem indicios de que o objeto de estudo em questdo e suas decorrentes
analises e discussfes ndo seria “o que” se utiliza para as atividades e acGes de ensino e de
aprendizagem, mas o “como” se elaboram 0s processos e, principalmente, com base em
paradigmas mais atuais como a teoria da complexidade (MORIN, 2011a), e o pensamento
sisttmico (MATURANA, 1998), estabelecer-se o “para qué” se esta elaborando tal repertério
(grifos dos autores).

Estas perspectivas geram situaces ndo estaveis, hibridas, flexiveis, que possibilitam
processos nos quais o erro € um fator importante, que favorecem as mudangas do pensamento
musical, em que importa mais 0 espirito com que se comunica e se recebe, do que
propriamente aquilo que se comunica.

Nesse sentido, portanto, encontraram-se indicativos da viabilidade de dialogo — que
acontece por meio do criar, analisar e interpretar/fruir - entre as propostas de composicdo da
musica contemporanea como propulsoras de situacfes criativas de ensino e aprendizagem,
com aquelas oferecidas pela musica da tradicdo oral popular, assim como com 0s repertorios

consagrados, tonais.

1.1.3 A Educacéo Musical e o espago alternativo: Brinquedoteca

Como continuidade as reflexdes que se vém desenvolvendo no presente texto, propde-
se verificar, agora, outro ponto importante na relacdo educacao e jogos musicais. Refere-se a
educacgdo ndo formal, realizada em espacos alternativos. O que se apresenta a seguir faz parte
de uma investigacdo que ocorreu de modo paralelo, em um periodo préximo, as observacdes
da Escola pesquisada, no espaco da Brinquedoteca de outra instituico™.

Tomou-se a decisdo de inseri-la neste capitulo devido a que apresentou dados

considerados significativos, complementares, que vieram a enriquecer o presente estudo e dar

0 trabalho completo se encontra publicado como artigo nos Anais do XX Congresso Nacional da ABEM —
2011, Miranda, P (2011), e ¢ o resultado de diferentes atividades que dialogaram entre si no decorrer do processo
da disciplina Brinquedo, Aprendizagem e Escola, ministrada pela professora Dra. Edda Bomtempo, no
Departamento de Psicologia da Universidade de Sao Paulo, no ano de 2010, no periodo de complementagdo dos
créditos relacionados ao Mestrado do pesquisador.
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suporte a conviccao de que 0s jogos musicais seriam, também, elementos adequados para
serem pesquisados e desenvolvidos na escola.

Tratou-se de entender se as atividades ludico-musicais podem ser articuladas como
elementos motivadores, ou organizadores de saberes, em situacdes educacionais, de
aprendizagem e de “criatividade”, de acordo com Schafer (1991) e Paynter (1972), entre
outros, tendo-se em conta a discussdo de jogo e brincadeira “enquanto fendémenos culturais”
levantada por Carvalho et al (2003).

Nesse sentido, encontrou-se um aspecto — 0 espaco ndo formal - que ganhou vulto
devido a sua relagdo direta com a possibilidade de desenvolver e realizar atividades
educacionais ou ndo, ligadas ha musica. Esse local é a Brinquedoteca, considerada enquanto
espaco nao formal, ou informal.

Observou-se e se estudou o brincar, o jogar'®, e outras agdes interativas tais como: 0s
jogos e brincadeiras musicais, a contacao de histérias, a musica, como linguagens integradas,
com criangas em uma Brinquedoteca. Colocou-se o foco do trabalho em tais atividades
compreendidas enquanto fendmeno cultural, como elementos de motivacdo em situacGes de
aprendizagem e de criatividade.

Esclarece-se, inicialmente, que as observacdes deste estudo se deram em uma
Brinquedoteca temporaria, de uma Instituicdo de carater social, na cidade de S&o Paulo,
montada em um saldo que disponibilizava alguns jogos de tabuleiro, oficinas artesanais e, em
alguns momentos, brincadeiras de roda. Havia um pequeno palco, onde se realizaram quatro
apresentacOes interativas de contacdo de histérias, com carater de entretenimento, que
continham: historias, cangdes, jogos e brincadeiras musicais de roda e parlendas
acumulativas. As observacdes se deram em quatro sadbados distintos, no periodo de um més,
no ano de 2010.

O publico era espontaneo, acorrendo em média 30 sujeitos a cada vez, que
compareciam de modo heterogéneo ao projeto, heterogéneos, também, em aspectos como:
idade, classe socio-cultural, experiéncia e conhecimento de jogos. Realizaram-se anotagdes
em um diario de campo, e procedeu-se ao registro audiovisual de uma das apresentacdes, que
serviram de referéncia para as observacoes aqui reproduzidas.

Partiu-se de questionamentos motivadores, tais como: podem essas atividades estar

relacionadas a vivéncia e a experienciacdo de saberes e dos processos de aprendizagens,

> N&o diferenciaremos neste subtitulo as terminologias de “jogar”, “brincar”, “brincadeira”, que aqui serdo
utilizadas de maneira indistinta. Para uma exposi¢do mais detalhada sobre essas terminologias ver subtitulo
1.2.1.1. Ver também: Bomtempo (1986); Friedmann (1996); Garcia; Marques (2001); Miranda, P. (2009, n.p.).
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imaginacéo e criatividade? O fazer, o aprender e 0 conhecer se imbricam a partir do jogar e do
brincar? A brinquedoteca se apresenta como espaco e ambiente, tanto propiciador quanto
propicio ao desenvolvimento do brincar, do jogar, da musica e de propostas e atividades em
educagdo musical?

Apreendeu-se, por meio de consulta a bibliografia especializada, que o fendmeno do
crescimento das metropoles e o advento urbano do século XX ainda geram discussdes em
torno do tema da cultura urbana e suas concepc¢des, especialmente entre antropélogos e
cientistas sociais'®, que véem consequéncias diretas para as formas de brincar que “mudaram
muito [...], especialmente [entre] criancas urbanas de classe média e alta, entre as quais 0s
jogos tradicionais deixaram de ser praticados” (CARVALHO et al, 2003, p. 19).

Desse modo, 0 tempo e o0s espacos destinados as atividades de lazer, assim como sua
qualidade sofrem mudancas constantes'’, em muitos casos, negativas. Espacos como 0s
playgrounds dos condominios tém substituido as “brincadeiras ‘de rua’ tradicionais”,
(CARVALHO et al 2003, p. 18), realizadas principalmente nos bairros das grandes cidades,
ou naquelas do interior.

Como respostas a essa equacao brincar/espaco surgiram discussdes entre profissionais
de diferentes setores com resultados concretos, a exemplo da legislacdo acerca da
obrigatoriedade das Brinquedotecas *®. Criadas no Brasil a partir do principio segundo o qual
o0 brincar é um direito, as Brinquedotecas sdo espacos que ganham cada vez mais importancia
no cenario das escolas e instituicGes, com diferentes objetivos e propositos. Possuem
propostas tais como: disponibilizar o brinquedo ao maior nimero de criancas; “gerar
responsabilidade e respeito a propriedade coletiva” (BOMTEMPO, 1990), além de
possibilitar um “ambiente de aprendizagem e desenvolvimento de criangas” (NOFFS, in
OLIVEIRA, 2000, p. 157).

Noffs (in OLIVEIRA, 2000, p. 160) prople que esses espagos necessitam ser
entendidos ndo somente como “um acervo de brinquedos [...] [pois] existe com ou sem
brinquedos, basta que haja outros estimulos as atividades ludicas”. Para a autora significa,
também, “[...] [Espagco] onde a crianga, utilizando o ludico, constr6i suas proprias
aprendizagens, [...] [desenvolve] suas capacidades estéticas e criativas”. Vistas desse modo
servem a uma série de propostas, pois, sua experiéncia proporciona o entrelacamento de

diversos saberes e aprendizados, em que a atividade lidica € um dos fatores de unidade.

18 Ver Cunha (2009), Sahlins (1997), Velho (1999), Fernandes (1979) entre outros, que realizam profundos
estudos em sociologia e antropologia urbana.

7 \fer os trabalhos detalhados de Magnani (1998); Marcelinno (2006), sobre o lazer nas cidades.

18 \er: Bomtempo (1990), Friedmann; et al (1992), Noffs (in Oliveira, 2000, Cap. V1)
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Disponibilizam, outrossim, local fisico e ambiente para a organizacdo de atividades com
maltiplas linguagens. Além dos brinquedos, podem estar presentes a musica, diferentes jogos
musicais ou dramaticos e as brincadeiras de roda, entre outros.

Portanto, nas Brinquedotecas mais organizadas e equipadas™, frequentemente sdo
disponibilizados aos freqlientadores figurinos, jogos, instrumentos musicais. Possuem espagos
que simulam ambientes profissionais, porém, de brinquedo, e adaptados as brincadeiras:
consultério médico, estddio de musica, teatro de fantoches, entre outros, que propiciam a
experiéncia do brincar adequada as diferentes fases do desenvolvimento da crianca .

Para estudar o brincar e o jogar e, especificamente, 0s jogos musicais e seus vinculos
com as atividades da Brinquedoteca, entendida enquanto espaco ludico de producdo de
brincadeiras e de aprendizagens, serd necessario verificar certas naturezas desses elementos.
Passa-se, portanto a verifica-las, a partir de algumas observacdes.

Durante as atividades realizadas, das quais resultaram o0s registros do estudo,
constatou-se participacdo ativa e motivada das criancas e dos adultos que demonstraram
disposicao, atitude de cantar alegremente, realizacdo das coreografias propostas, participacgao.
Acredita-se que essas posturas viabilizadas pela confianca, ou cumplicidade existente entre os
interlocutores, tenham sido, para os brincantes, facilitadores da comunicacdo e de sucessoes
de ideias, impulsos e sensagoes.

Essa constatacdo pde em relevo e remete a questdo da motivacdo, fornece indicios de
que esses aspectos necessitam estar presentes na realizagdo do brincar, para que a atividade
possa caracterizar-se como tal. Assim sendo, 0s jogos musicais geram movimento, acao que
estimula a imaginacdo, demonstrada nos gestos, no deslocamento pelo espaco de modo
criativo e na participacao das interatividades, em especial, nos trava linguas e jogos de roda.

Entende-se, aqui neste estudo, que situacbes de aprendizagem requerem a

internalizacdo de suas fungdes ou contetdos, a serem apreendidos, em um movimento de

[...] reconstrucdo interna de uma operacdo externa [...] [por meio] de uma
atividade simbdlica [que tem] uma funcdo organizadora especifica que
invade o processo do uso de instrumento e produz formas fundamentalmente
novas de comportamento. (VIGOTSKY, 1989, p. 27-63)

De acordo com o autor, ao operar-se tal acdo, apreende-se o objeto da aprendizagem e,

assim, se aprende, fixa-se a experiéncia. Para que a operacdo se realize, € importante, por um

19 Exemplificando cita-se a Brinquedoteca do Laboratério de Brinquedos e Materiais Pedagdgicos — LABRIMP -
da Faculdade de Educagdo da USP — FEUSP. Acessar http://www.labrimp.fe.usp.br

20 para aprofundar jogos, brinquedos e fases do desenvolvimento da crianca ver Vigotsky (1989), Piaget (2005),
Oliveira (2004), Rizzi e Haydt (1986).
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lado, existir o estimulo da necessidade do sujeito em apreender o objeto da aprendizagem, o
que lhe exige atencdo e interagdo com esse objeto que o motiva. Por outro lado, a atengéo
deve-se a atracdo que tal objeto exerce sobre o sujeito, atribuida a percepcdo dos objetos
reais?, levando-o a buscé-la.

Extrai-se, desse processo, que o fato de ir em direcdo ao objeto gera movimento, seja
ele fisico ou psiquico e, esse movimento é elemento fundamental para a aprendizagem, para a
internalizacdo das funcGes psicoldgicas e para o desenvolvimento geral, pois, “as funcdes da
consciéncia, (surgem) originalmente da acao” (VIGOTSKY, 1989, p. 106).

Para fins do presente estudo, 0 que se acaba de descrever se aproxima do significado
da palavra motivacdo, entendida como ato ou efeito de motivar. Motivar quer dizer dar
motivo; provocar; estimular; impulsionar; provocar a curiosidade; (HOUAISS; VILLAR
2001, p. 1968). Essa palavra traz em si o radical “moto”, ato ou efeito de mover; movimento.

Outro aspecto que pode ser elucidado é que motivacdo e movimento se aproximam,
pela acdo, aos parametros de imaginacdo e brinquedo, estes Gltimos relacionados diretamente
a satisfacdo, imediata ou ndo, dos desejos. De acordo com Vigotsky (1989, p. 106)

para resolver a tensdo [gerada pela ndo satisfacdo imediata dos desejos] a
crianga [...] envolve-se num mundo ilusério e imaginario, onde os desejos
nao realizveis podem ser realizados, e esse mundo é o que chamamos de
brinquedo [...].

[...] a imaginacdo é um processo psicoldgico novo para a crianga; representa
uma forma especificamente humana de atividade consciente, ndo esta
presente na consciéncia de criancas muito pequenas [...]. Como todas as
fungBes da consciéncia, ela surge originalmente da acéo.

Apreende-se que, pela acdo, geram-se 0 brinquedo e a imaginagdo que contém, em si,
elementos de natureza semelhante, a saber: motivacdo e movimento, também presentes no
brincar e no jogar e, por extensdo, nos jogos e brincadeiras musicais de maneira intrinseca,
como de modo geral, em todas as atividades ludicas.

Como se tratou de demonstrar, a motivacdo € 0 movimento permeiam 0S processos da
aprendizagem, do brincar e do fazer criativos. Entendidos em sua natureza ludica e sua fungao
motivadora, o brincar e 0 jogar musicais estdo imbricados nos processos criativos. Na
Educacdo Musical esse pensamento é corroborado pelo trabalho de alguns pensadores como
Schafer (1991). Em Hear and now (PAYNTER, 1972) “se encontram pressupostos de
criatividade e crencga nas possibilidades compositivas [...]” (FONTERRADA, 2008, p. 187).

2! Vigotsky (1989, p. 37) propde que: “Um aspecto [...] da percepcdo humana [...] é a percepcao de objetos reais.
[...]. Por esse termo eu entendo que 0 mundo ndo € visto simplesmente em cor e forma, mas também como um
mundo com sentido e significado”.
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Em caminho semelhante nota-se, na atualidade, uma tendéncia ao desenvolvimento da
improvisacdo livre, modalidade diferente do Jazz, que incorpora muitos elementos do jogo
musical espontaneo. De acordo com a musicista e regente Chefa Alonso (n.p, 2011)%, tal
proposta encontra forte aceitacdo principalmente em paises como Inglaterra e Espanha,
citando-se, como referéncias, os musicos David Tucker (Inglaterra), Peter Kowald
(Alemanha), Butch Morris (EUA), Olivier Benoit (Franca), Michael Fischer (Austria), assim
como a prépria Chefa Alonso (Espanha) entre muitos outros.

Portanto, a partir dessa perspectiva, poderia ser questionado como atuam e se
articulam o brincar e o jogar nos processos de desenvolvimento de aprendizagens, da
motivagdo, da criatividade e da elaboragéo de saberes.

No que se refere a educacdo musical, é preciso esclarecer que tais manifestacdes ja
haviam sido observadas por Dalcroze, que relacionava sua “[Ritmica] [...] diretamente a
educacéo geral, [além de atuar] como atividade educativa, desenvolvendo a escuta ativa, a voz
cantada, 0 movimento corporal e 0 uso do espaco” (FONTERRADA, 2008, p. 131).

Outro aspecto que se pode constatar € a situacdo de aprendizagem criativa
proporcionada pelas brincadeiras acumulativas, a exemplo de “Abre a Roda Tindo le 1872
(ver llustracdo A), da tradicdo oral, em que se canta um refrdo e se agregam movimentos, tais
como bater palmas, pés, saltar, que devem ser realizados no ritmo da cangdo. Segundo o
parecer de Lydia Hortélio (in ROSA, dez. 2003) esta forma de aprendizagem participa da
construcgdo subjetiva da crianca.

Nesse sentido, a mesma forma de brincar é encontrada no educador e compositor Carl
Orff. Fonterrada (2008, p. 161) descreve que ele “Partia de cantilenas, rimas, parlendas [e de]
diversos jogos infantis que faziam parte do vocabulario sonoro infantil”. Esse principio de
educacdo musical pode ser encontrado, também, em Zoltdn Kodaly, educador hingaro que em
seu “método Kodaly” se utiliza das cancdes folcléricas hldngaras, que ele considera uma
maneira de reforcar a identidade de um povo. Walénia M. Silva (In MATEIRO e ILARI 2011,
p. 69) afirma “[...] que a composicdo do material didatico [do Método Kodaly] teve por base
as estruturas melddicas e ritmicas presentes nas cancfes infantis e nas tradicbes folcloricas
hdngaras”. A mesma ideia foi abragada por Villa-Lobos, na implantacdo do Canto Orfe6nico

em todo o pais, num momento da nossa historia em que o Nacionalismo era o “carro chefe”

22 Texto apresentado pela autora durante o curso Seminario de Improvisacdo Livre, realizado como disciplina do
Programa de Pds-graduacdo em Mausica, no Instituto de Artes da Unesp, em Sao Paulo, no periodo de 11 a 28 de
abril de 2011, ndo publicado.

2% Registrado por Lydia Hortélio (2002) em CD hom6nimo



50

do pensamento e da politica nacionais (FONTERRADA, informacdo verbal, 2012)**. Estes
jogos musicais de roda coordenam multiplas situacdes de desenvolvimento, tanto as gerais,
relacionadas aos aspectos sensdrio-motor, cognitivo, a sociabilidade, e & imaginacdo, entre
outros; como, também, atividades especificas, caracteristicas da muasica instrumental e
cantada, como ritmo, melodia, harmonia e texto.

Tais especificidades dos jogos musicais conversam diretamente com as propostas de
alguns educadores musicais. Observa-se que “Os principios norteadores [de Orff] eram os
mesmos do Método Dalcroze, que enfatizava o desenvolvimento ritmico, o movimento e a
integracdo de linguagens artisticas” (FONTERRADA, 2008, p. 160-161).

Observaram-se, portanto, indicios de que o alto grau de complexidade que essas
atividades carregam em si gera inumeras vivéncias Unicas, tanto pessoais, como em grupo.
Criancas de diferentes idades participam de distintos modos das brincadeiras. S&o fatores
diferenciais, além da idade, espontaneidade de participacdo, engajamento, que variam de
acordo com o grau de estimulo recebido e conhecimento do repert6rio abordado, entre outros.

Nas atividades desenvolvidas na Brinquedoteca, notou-se que algumas criangas,
independentemente da idade, ndo tém experiéncia em relacdo a certas brincadeiras, e podem
apresentar dificuldades para se posicionar em roda, movimentar-se, ou interagir durante as
atividades. Por outro lado, aquelas que ja tém experiéncia interagem rapidamente,
demonstram vitalidade, atencéo, habilidade corpérea, musicalidade, alto nivel de motivac&o®
e sdo solicitas.

Entende-se que os jogos e brincadeiras musicais, vistos na perspectiva de experiéncias
culturais, deveriam ser estudados em discussdes mais abrangentes de cultura, nos sentidos
amplo e especifico do termo, que envolvam o0s conceitos de cultura urbana, popular e da
periferia %°, entre outras, discussdo essa que, no entanto, ndo cabe no presente trabalho.

Contudo, para se obter um panorama aberto para a analise e validacdo dos dados
levantados durante as observacGes das atividades realizadas na Brinquedoteca, partiu-se da
compreenséo de cultura com o sentido de conhecimentos tradicionais. Utilizaram-se, para essa
finalidade, alguns conceitos que, além de dialogarem entre si, foram considerados apropriados
para o presente estudo.

Carvalho et al (2003, p. 15-17) propde a coexisténcia da “universalidade e a

especificidade da brincadeira enquanto pratica [...] e produto cultural”. Entende que cultura é

2% Fonterrada (informacéo verbal, 2012), apresentada durante o processo de elaboracio da presente dissertaco.

5 Carvalho et al (2003, p. 24-26) expde formas de motivacdo presentes nos jogos (Cap. | — Brincadeira é
cultura).

26 \/er notas ntimero 15 e 16 deste trabalho
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0 “conjunto de acdes e frutos de a¢Ges humanas que, transmitidos de geracdo em geragéo,
constituem a identidade de um grupo humano e [...] 0 meio em que e pelo qual se constitui a
identidade de seus membros.”

Nesse sentido, também, Moya (1990, p. 141) relaciona o brinquedo com cultura
enquanto “a relacdo dos homens com a Natureza e com o0s outros homens. Relagéo que se da
pelo desejo, pelo trabalho, pela linguagem. Relagcdo que se exterioriza na producao de coisas.
Coisas que séo realidades culturais.”

Destaca-se, ainda, que de acordo com Brougere (1995, p. 8). “o brinquedo é dotado de
um forte valor cultural, se definimos a cultura como o conjunto de significagdes produzidas
pelo homem.”

Pelo que se pdde verificar, nos pensamentos desses autores se encontram indicios de
possiveis paralelos entre atividades de valor cultural e os brinquedos ou jogos interativos —
que, ao que parece, apresentam-se dotados com essas caracteristicas.

Com o intuito de finalizar este segmento do presente estudo, propdem-se algumas
consideracGes. Encontraram-se indicios de que o fazer, o aprender e o conhecer se imbriquem
a partir do jogar e do brincar, tendo-se como base uma visdo ludica em que a musica, a arte e
a educacdo se entrelacam de forma visceral, por meio de a¢des significativas e significantes e
pela coordenacéo de diferentes linguagens inter-relacionadas.

Ha evidéncias, também, de que as participacdes dos jogos e brincadeiras nas
internalizacbes dos processos psicologicos (VIGOTSKY, 1989) — ao atuarem por meio da
acdo, motivacdo e do movimento -, podem estar relacionados a vivéncia e a experimentacao
de inimeros saberes e dos processos de aprendizagens, cognitivos, da imaginacdo e da
criatividade®’.

De acordo com o proposto, inicialmente, e com 0 observado nas atividades realizadas,
exposto nesse subtitulo, entende-se que ha indicios de que a Brinquedoteca seja um lugar
onde a Educacdo Musical, ainda que ndo formal, possa estar presente, de maneira agregadora.

Respondendo-se a uma das perguntas motivadoras deste estudo, constataram-se
evidéncias de que a Brinquedoteca se apresenta como espago e ambiente, tanto propiciador,
quanto propicio ao desenvolvimento do brincar, do jogar e da mdsica, assim, também, das

atividades interativas e transversais, tais como, 0s jogos musicais, a contacdo de historias,

2T Nesse sentido, para Winnicott (1975, p. 93-95) as “matérias—primas do brincar sdo os impulsos criativos,
motores e sensorios” e que, “viver criativamente constitui um estado saudavel”, sendo que o contrario pode levar
a estados de doenca. “E com base no brincar, que se constroi a totalidade da existéncia experiencial do homem”.
PAde-se observar, a partir do material analisado, que ha indicios de que o jogar e o brincar, entendidos como
“fen6menos transicionais, evoluem para as experiéncias culturais por meio das rela¢cdes humanas, estdo presentes
e atuam no interior dos fendmenos culturais, modificando-os” (WINNICOTT, 1975, p. 76).
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entre outras. Ha indicios, portanto, de que essa se constitui em espaco facilitador da
interatividade com a educagéo musical.

Essa constatacdo veio a reforcar o pensamento de que tais elementos ludicos e
musicais deveriam estar presentes na proposta de pesquisa no colégio, motivando, também,
que se incluissem esses estudos preliminares no presente trabalho. Apesar da Brinquedoteca
observada néo ter relacdo com a instituicdo escolar, compreende-se que a experiéncia com
jogos e brincadeiras desenvolvida nesse local, em um processo dinamico e interativo, trouxe
resultados praticos que reforcaram a forte conviccao de que esse seria, também, um caminho
adequado a desenvolver na escola.

Nesse sentido, durante o processo de pesquisa - tanto teorico, quanto de campo -,
surgiram indicios de que a participacdo e o envolvimento das criangas nas atividades estdo
sujeitos as influéncias de inimeras condi¢des diferentes: conhecimento e proximidade com os
jogos propostos; intimidade com o local onde se realiza a agéo; procedéncia ou local de
residéncia na cidade; estruturas disponiveis para brincadeiras no bairro onde vivem;
escolaridade; grupo sécio-cultural, entre outras.

Assim, compreendidos esses elementos ludicos, suas relagdes com seus espacos de
realizacdo e com as atividades infantis, propde-se, a seguir, que se reveja em que situacoes

estes elementos interagem com a educagéo.

1.1.4 Jogar e amar: relagdes para o ensino e a aprendizagem

Neste tdpico propde-se revisar, ou se reapropriar dos termos jogar e amar, enquanto
vivéncia humana, no ambito do ensino. Como sustentam Maturana; Verden-Zoller (2004),
amar e brincar sdo emocdes e acdes necessarias para a condicdo de seres humanos — homens e
mulheres — mas séo consideradas pelos autores, como os fundamentos esquecidos da condic¢ao
humana, constatacdo apresentada no subtitulo de seu livro Amor y juego: fundamentos
olvidados de lo humano desde el patriarcado a la democracia %.

Observa-se, que, para Maturana; Verden-Zoller (2004), o brincar é fundamental para a
constituicdo da relacdo de humanidade, ndo estando separado do amar. Por conseguinte 0s
autores acreditam que a cultura, “entendida como uma rede fechada de conversagoes [...] que
surgem, sustentam-se e se mantém mediante alteracbes no emocionar dos membros da

comunidade, a qual também se modifica”, estabelece-se na vivéncia da crianca “na intimidade

%8 Na publicacdo em portugués esta: Amar e brincar: fundamentos esquecidos do humano do patriarcado a
democracia. Traducdo de Humberto Mariotti e Lia Diskin. S&o Paulo: Palas Atenas, 2004.
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e em contato corporal com sua mée [...] enquanto espaco relacional, [...] [com base em uma]
relagdo materno-infantil [que] tem de ser vivida no brincar” (MATURANA; VERDEN-
ZOLLER, 2004, P. 12).

Segundo os autores entendem, essa relacdo mée-filho necessita de condigcdes
especificas para que o vinculo afetivo, humanizador, venha a acontecer. A vivéncia do brincar
tem que se dar em um contexto de acbes que constituem o outro como legitimo outro, na
convivéncia - ou seja, no amor e esta deve ser levada a cabo no momento presente da relagéo.
Para esses autores, essas a¢des sdo as condi¢des culturais em que se fundam os aspectos de
seres humanos, o que “implica tornar-se um ser humano socialmente integrado como um
fendmeno bioldgico num viver social que é a cultura (MATURANA; VERDEN-ZOLLER,
2004, p. 19). Seguem afirmando que, contudo, devido a

[...] instrumentalizagdo de suas relagbes por meio da submisséo diante da
atitude produtiva exigida por nossa cultura -, as mdes modernas com
frequéncia ndo tém consciéncia de sua corporeidade. Portanto, ndo tém plena
consciéncia social e ndo se ddo conta de instrumentalizam suas relagdes com
seus filhos.

Quando uma mae que faz algo com seus filhos esta atenta aos resultados do
que esta sendo feito, ela na verdade ndo os v&, ndo esta com eles no presente
da intimidade corporal de seu fazer comum [pois vive ou no passado ou no
futuro]. [...] quando essa situagdo persiste no cotidiano de suas relagdes com
seus filhos, estes se tornam sistematicamente invisiveis para ela.
(MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 131 e 137)

Essa constatacdo da falta de intimidade corporal e da situacdo de nédo ver a seus filhos,
que tem reiteradamente ocorrido de geracdo em geracdo, mudou as condicdes estruturais do
conversar, gerando modificacdes nas redes de conversacdo — a cultura -, fato que, segundo
pensam os autores, tem levado a humanidade a esquecer esses fundamentos do ser humano,
pois, existe uma opc¢do para outras emocdes relacionadas com “a instrumentalizacdo de nossas
relacGes interpessoais, na orientacdo para a producéo e a apropriacdo — [ou seja] vivemos uma
vida que desvaloriza a aceitagdo mutua” (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 129).

Dentro desse contexto, entretanto, 0s autores apresentam tentativas atuais de
reapropriacdo de tais fundamentos como, por exemplo, realiza¢des de atividades entre mées e
filhos que tém como base jogos de integracdo, em que o brincar é o propésito fundamental®.
Reforcando-se a importancia do jogo para Maturana (in HUMANITATES, 2011, p. online),
este, em resposta a pergunta “Qual a importancia do jogo para o desenvolvimento humano?”

realizada durante uma entrevista, afirma que

2% para maiores detalhes desses jogos, sugere-se consultar Maturana; Verden-Zéller (2004), o capitulo “O brincar
na relacdo materno-infantil”.
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O jogo é uma atividade que se realiza no prazer de ser feito, com a atencdo
posta no prazer de fazer a coisa, pelo fazer mesmo, ndo na consequéncia. A
importancia disso é que o jogo permite a colaboragdo. Permite a seriedade do
fazer pelo préprio fazer, pelo respeito aquilo que se esta fazendo, pelo prazer
de fazé-lo e ndo pelas consequéncias que podera ter. A crianga, ao jogar,
aprende um modo de viver cuja atencdo ndo estd nas conseqiiéncias, mas
esta na responsabilidade do que faz. Claro que véo ter consequéncias, mas o
central ndo sdo as consequéncias, mas aquilo que a crianca esta fazendo ao
jogar. Se alguém aprende isso pode colaborar, pode estudar, pode fazer
qualquer coisa com satisfacdo e com prazer. Por que o central ndo sera o
resultado, uma nota, ndo é o que vai ganhar com aquilo, mas o0 processo
mesmo de fazer. Isso da liberdade de acdo. Ndo quero dizer que alguém ndo
pode fazer nada pelo resultado, sim, pode fazer, mas vai fazer com a
seriedade de respeitar o processo, nao vai fixar-se nos resultados.

Em relacdo a essas constatacdes, propde-se, a seguir, verificar em algumas pedagogias
musicais as consonancias que possam Vir a ter com as buscas pela reapropriacdo desses
fendmenos, ainda que essas buscas ndo sejam, necessariamente, realizadas de modo
consciente, dentro do processo especifico aportado por Maturana; Verden-Z6ller (2004).

Nesse sentido, observa-se, que Brito (2003, p. 35) se aproxima dessas acOes, ao

propor, coerente com o processo musical que,

Os bebés e as criancas interagem permanentemente com o ambiente sonoro
que os envolve e — logo — com a mdsica, ja que ouvir, cantar e dancar sao
atividades presentes na vida de quase todos o0s seres humanos, ainda que em
diferentes maneiras. [...] Nesse sentido, as cantigas de ninar, as cangdes de
roda, as parlendas e todo tipo de jogo musical tém grande importancia, pois é
por meio das interagcdes que se estabelecem que os bebés desenvolvem um
repertorio que lhes permitird comunicar-se pelos sons; os momentos de troca
e comunicacdo sonoro-musicais favorecem o desenvolvimento afetivo e
cognitivo, bem como a criagcdo de vinculos fortes tanto com os adultos
quanto com a musica.

Brito (2003, p. 101) chama a atencdo para a utilizagcdo dos acalantos, que somados as
can¢des de ninar conformam, em geral, as primeiras experiéncias musicais da crianca,
gerando-se possivelmente, as primeiras vivéncias relacionais entre mée e filho, mesmo antes
do nascimento deste.

Beatriz Ilari (2002) tangencia os fendmenos ao examinar a percep¢do e a cognigédo
musical em bebés. A autora sugere que as canc¢des de ninar e as canc¢des de brincar sdo os

estilos mais utilizados na relacdo materno-infantil. Observa assim que

O canto destinado aos bebés também tem caracteristicas particulares e
especiais, como 0 uso de um registro vocal mais agudo, andamentos mais
lentos e uma expressividade mais acentuada [...] [influenciadas] pelos estilos
das cangfes, [...] 0s contextos nas quais as cangfes estdo sendo utilizadas
[...] o sexo do bebé [...] e o papel social do responsavel. [...] Maes e pais [...]
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[demonstram] expressividade acentuada e semelhante quando cantando
diretamente para seus bebés. A simples presenca do bebé parece influenciar
diretamente a expressividade do canto dos pais ou responsaveis. [...] O canto
dirigido ao bebé é considerado importante no desenvolvimento infantil
porque influencia na comunicacao e interacdo dos bebés e seus responsaveis.
(ILARI, 2002, p. 87)

O educador S. Suzuki desenvolve as bases de seu método ao relacionar a mdsica com
0 idioma materno da crianca, porém, acrescenta um ingrediente que lhe confere um tom
diferenciado; esse ingrediente é o amor. Em sua analise do método Suzuki de educacéo
Fonterrada (2008, p. 165) descreve que: “Em seu livro Educacao é amor, Shinichi Suzuki
[1994] afirma que toda crianca, potencialmente, tem capacidade para aprender musica, do
mesmo modo que para aprender a falar a lingua de seu pais — sua lingua mée (grifo do
autor)”.

Fonterrada (2008, p. 167) descreve ainda que

Suzuki conclui que as condi¢cdes de aprendizagem da lingua materna eram
dadas pelo meio em que a crianga vivia e pelo estimulo dos pais, que
costumam falar com o bebé desde o seu nascimento. Essa constatacéo serviu
de base para seu método. Suzuki propde que a musica faca parte do meio da
crianga desde pequena, como ocorre com a lingua materna, assim ela a
aprendera naturalmente; [...] mas para que o potencial [da crianca] se
desenvolva, é preciso que [ela] seja exposta a um meio favoravel desde
muito cedo. A mlsica tem que ser parte importante desse meio e 0s agentes
de musicalizacdo do bebé serdo seus prdprios pais.

Para o presente estudo esses dados sdo relevantes devido as questdes relacionadas a
maneira como é proposto o aprendizado da crianga, envolvendo relagcbes materno-infantis,
que apresentam indicios de semelhanca® com as condicdes de aprendizagem sugeridas por
Maturana; Verden-Zoller (2004). Podem-se apreender maltiplas situaces que geram relacdes
diretas com os fundamentos desta argumentacdo. Uma delas é o envolvimento que se exige
dos pais, sendo estes os contatos diretos da musicalizacdo. Outra € a sugestdo que parte do
suposto de que a educagdo é amor, encontrada, de inicio, no proprio titulo do livro. Outra,
ainda, é a compreensdo de que a idade e 0 meio sdo fatores fundamentais para que se leve a
cabo a aprendizagem.

Considera-se, a partir do exposto, que ha indicios de que na educacdo musical da

%0 N. A. O trabalho e a vida de S. Suzuki é anterior a dos autores, é japonés, portanto de uma cultura muito
diferente da ocidental, embora seja muito influenciado pela Alemanha, onde viveu por anos, sendo casado com
uma alema. Portanto é possivel apenas propor semelhancas com o que dizem Maturana e Verden-Z6ller, sem ser
possivel, contudo, constituir uma associacdo entre os pensamentos dos autores. O que Suzuki diz é, realmente,
associado & cultura japonesa, aos valores de preservacio da cultura, respeito aos ancestrais e a familia, etc. E
possivel realizar comparacdes, porém, nédo estabelecer influéncia de um sobre o outro.
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atualidade surgem pensamentos que se abrem a novas propostas de atuacdo. Esses indicios
sugerem que a visdo de ensino e aprendizagem ganha objetivos e focos relacionados ao fator
humano, ao jogar e brincar enquanto fendmenos enlagados com a mdsica, ao sujeito musical,
a criatividade.

Finalizando, expde-se que, a partir da observagdo dessas novas propostas, objetivos e
focos, apontam-se indicios de que come¢cam a ser solicitadas transformacfes nas pedagogias
musicais, de tal modo que possam se adaptar as exigéncias instaveis e flexiveis que véem
surgindo com frequéncia na area da mdsica e da educacdo. Tal observacdo sugere a
necessidade de que sejam abertas vias alternativas, outras possibilidades, maleaveis o
suficiente para abrigarem em seu interior os desafios que a sociedade do século XXI ja esta

enfrentando.

1.2 JOGOS E BRINCADEIRAS MUSICAIS

Neste segmento, manteve-se a interatividade com a educagdo, contudo, propde-se
colocar o foco diretamente nos jogos e brincadeiras musicais. Buscou-se especificar,
principalmente, os encontrados na tradicdo oral, porém, sem abandonar aqueles que aparecem
nas pedagogias musicais contemporaneas.

Para tanto, primeiramente, realizar-se-a revisao daquilo que se compreende, neste
estudo, por conceitos e terminologias, em especial quando se refere a termos como: ludico,
jogos, brincadeiras, brinquedos, brincos, por se notar indicios de que, muitas vezes, sao
empregados de forma demasiadamente livre, 0 que pode gerar certa confusédo no seu uso, ou
entdo, por se verificar evidéncias de que muitas das expressdes atribuidas a esses termos, em
geral, revelam compreensdes confusas, ou incompreensodes, de seu significado.

Em seguida, serdo observados, especificamente, as condi¢des ludicas dos jogos e

brincadeiras musicais e suas aproximag6es com a educacéo.

1.2.1 O aspecto ludico: as expressdes das culturas populares e a linguagem musical

Entre os aspectos que parecem ser relevantes ao que se encontra no interior da
linguagem musical, estdo as formas de expressdo das culturas populares. Como integrantes
das culturas populares, encontram-se 0s jogos e brincadeiras musicais, as brincadeiras,
brinquedos e brincos.

Optou-se aqui pelo termo “culturas” (no plural) para manter uma coeréncia com aquilo
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que se tem como base tedrica no presente trabalho, pois, ao se referir a essa questdo, remeteu-

se a Morin (2011b, p. 50-51) que propde:

A cultura é constituida pelo conjunto de saberes, dos fazeres, das regras, das
normas, das proibicdes, das estratégias, das crencas, das ideias, dos valores,
dos mitos, que se transmite de geracdo em geracdo, se reproduz em cada
individuo, controla a existéncia da sociedade e mantém a complexidade
psicolégica e social. Ndo ha sociedade humana, arcaica ou moderna,
desprovida de cultura, mas cada cultura é singular. Assim, sempre existe a
cultura nas culturas, mas a cultura existe apenas por meio das culturas
(grifo do autor).

Os jogos podem ser relacionados a inimeros aspectos da vida, ndo somente humana,
mas dos animais também, assim como recorda Huizinga (1980, p. 3-5) ao comentar a
importancia desses jogos entre 0s animais. Entretanto, para esse autor, 0 jogo traz algo de
fundamental que é o “divertimento [...] uma caracteristica absolutamente priméaria da vida,
que qualquer um é capaz de identificar desde o prdprio nivel animal (grifo do autor)”.

Diferentes areas como a etnomusicologia, antropologia, sociologia, psicologia, para se
citar algumas, tém gerado valiosos estudos a respeito de atividades ludicas e suas influéncias
no individuo e nas sociedades. A educac¢do as entende como uma ferramenta de acdo, por seu
potencial educacional. Nesse sentido, de acordo com o pensamento de Verissimo de Melo
(1981, p. 189) tais elementos merecem estudos mais aprofundados devido a sua capacidade de
realizar “a sintese magnifica de elementos imprescindiveis a educagdo”, por conter inmeros
ramos do conhecimento e das artes em seu interior.

Portanto, devido aos indicios de sua estreita relacdo com a educacéo e, por extensao,
com a educacdo musical e, devido também, aos intrincados usos desses termos em nossa
sociedade, faz-se uma breve revisdo bibliografica relativa a tematica, para buscar
esclarecimento e, se possivel, compreensdo minima para fins de utilizacdo no presente estudo.

Com base em Huizinga (1980, p. 3) entende-se que “O jogo é fato mais antigo do que
a cultura, pois esta, mesmo em suas definicdes mais rigorosas, pressupde sempre a sociedade
humana”. Huizinga (1980, p. 6) afirma ainda que: “Encontramos 0 jogo na cultura como um
elemento dado existente antes da prépria cultura, acompanhando-a e marcando-a desde as
mais distantes origens até a fase de civilizacdo que agora nos encontramos”.

Em contraponto, para Maturana; Verden-Zoller (2004), a manutencdo da rede de
conversacdes, como € entendido o conceito de cultura pelos autores, acontece a partir da acdo
de brincar na relagdo materno-infantil.

Bomtempo (1986, p. 11) indica que estudos sobre “o jogo emergiram
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significativamente no final do século XIX, [..] como uma perspectiva evolucionista [...]
proposta em diferentes abordagens” e que surgiram desde entdo “teorias sobre o brinquedo e
jogos” que propdem “diferentes critérios [...] as formulacdes tedricas”.

A autora caracteriza estas “abordagens” relacionando-as em “termos da geracdo de
dados observacionais e/ou experimentais”. Propde trés grandes periodos:

0 periodo normativo [...] entre as décadas de 1920 a 1940. [...] o periodo
descritivo [...] esporadicamente a partir de 1930 [...] como primeiros passos
em direcdo a um enfoque manipulativo-experimental. [...] Entretanto [ganha
relevancia] a partir da década de 1950, e particularmente com a observacéo
sistematica de Piaget (1951) acerca da génese do jogo. [...] Abordagem
ecologica (1955) (grifo nosso), da qual se iniciam [...] os enfoques
naturalistico e manipulativo experimental. (BOMTEMPO 1986, p. 12, grifos
do autor)

Friedmann (1996, p. 21-23), amplia estes periodos para sete grandes correntes

tedricas:

- Estudos evolucionistas e desenvolvimentistas (final século X1X).

- Difusionismo e particularismo: preservacdo do jogo (final século XIX,
comeco século XX).

- Analises funcionais: socializando o jogo (décadas de 1930 a 1950).

- Analises do ponto de vista cultural e de personalidade: a projecdo do jogo
(1920 até a década de 1960).

- Estudos de comunicacao (décadas de 1950 a 1970).

- Analise estruturalista e cognitivista (comeco da década de 1950).

- Analise ecoldgica, etoldgica e experimental (da década de 1970 em diante).

Nicanor Miranda (1984) realiza uma analise comparativa entre os conceitos de “jogo”
e “ginastica”, utilizados na Inglaterra, Alemanha, Franca e Italia, no século XIX. Revé os
valores que cada um destes paises deu as atividades relacionadas a esses termos e propde que,
“a ginastica ¢ um auxilio suplementar mas jamais podera substituir os exercicios designados
pela natureza. Para meninos e meninas, a atividade dos jogos para 0s quais 0s instintos nos
impele é essencial ao bem-estar do corpo” (MIRANDA, N., 1984, p. 15).

Relacionando desenvolvimento humano e atividades ludicas Friedmann (1996) e
Miranda (1984) concordam que 0s jogos possuem valor inestimavel por si mesmos.

Lydia Hortélio (in ROSA, dez. 2003) comenta o papel da musica de tradi¢do, dos
brinquedos na escola e, sua importancia na construgdo subjetiva da crianga. A autora assevera
que “[...] a masica tradicional da infancia é o que de mais sensivel e mais essencial existe na
cultura de um povo. E o nascedouro da cultura brasileira”. Em outro momento agrega: “N&o

sei 0 que a escola estd fazendo que ndo se inspira na cultura popular, em que tudo é
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elementar” (HORTELIO, in ROSA, dez. 2003, p. 24).

Contudo, Florestan Fernandes (1979, p. 15-16-20) chama a atencdo para a existéncia
da “evidéncia de que ndo € o jogo em si mesmo que fomenta a ‘consciéncia moral’. Esta
emerge e se intensifica através da situacdo social envolvida pelo jogo”. Pressupbe que 0s
elementos ali existentes tém uma “funcdo social” e que contribuem para a “integracdo e
continuidade do sistema social”.

Interessante de se notar que Maturana; Verden-Zoller (2004) e Fernandes (1979),
apesar de partirem de pressupostos diferentes, ganham um ponto de proximidade, por meio da
ideia de que os jogos servem, de algum modo, a manutencédo das redes de relagdes humanas.

1.2.1.1 Termos e conceitos: Jogos; brincadeiras; brinquedos; brincos

Existem muitas defini¢cbes desses conceitos que sdo, de alguma forma, usados em
diferentes idiomas, com sentidos e compreensdes distintas. Buscou-se, pois, relacionar alguns
dos amplamente utilizados e, que trazem consigo diferentes interpretacoes.

Nesse sentido Kishimoto (2011, p. 1-2) aponta que

Existem termos que por serem empregados com significados diferentes,
acabam se tornando imprecisos como o jogo, o brinquedo e a brincadeira.
[...] A variedade de fen6menos considerados como jogo mostra a
complexidade da tarefa de defini-los.

Com relacdo as terminologias empregadas, Kishimoto (2011, p. 7) realiza uma revisdo

dos termos em inimeros autores brasileiros e estrangeiros e avalia que,

O que oferece dificuldade para a conceituagdo de jogo é o emprego de varios
termos como sinénimos. Jogo, brinquedo e brincadeira tém sido utilizados
com o0 mesmo significado.

[...] O sentido usual permite que a lingua portuguesa referende os trés termos
como sindnimos.

De acordo com a autora “Para evitar essa indiferenciagdo [em seu] trabalho”,

considera trés termos definidos da seguinte maneira:

brinquedo sera entendido sempre como objeto, suporte de brincadeira,
brincadeira como a descri¢gdo de uma conduta estruturada, com regras e
jogo infantil para designar tanto o objeto e as regras do jogo da crianca.
(brinquedo e brincadeiras). (KISHIMOTO 2011, p. 7, grifo do autor)

Huizinga (1980, p. 3) propbe que jogar e brincar sdo usados indiferentemente em
varios idiomas como ““spielen, to play, jouer, jugar (grifo do autor)”. Em Friedmann (1996, p.
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12) encontra-se que a definigéo de

brincadeira refere-se [...] a acdo de brincar, a0 comportamento espontaneo
que resulta de uma atividade ndo-estruturada; jogo é compreendido como
uma brincadeira que envolve regras; brinquedo é utilizado para designar o
sentido de objeto de brincar; atividade ladica abrange, de forma ampla, os
conceitos anteriores. (grifos do autor).

Bomtempo (1986, p. 17-18 ), em sua andlise de outros pensadores, encontra diferentes
significados para a palavra “brinquedo” que, tanto pode ser um objeto para ser brincado,
como o proprio jogo da crianga, brincadeira, divertimento, passatempo, folguedo. Cita ainda
que, em portugués, encontra-se tanto a “palavra jogo, quando a brincadeira envolve regras,
[como] brinquedo [para] atividade ndo estruturada”, porém usadas também com indistintos
sentidos.

Rizzi e Haydt (1986, p. 8) apenas citam os significados do verbete jogo em alguns
dicionéarios da lingua portuguesa, sem aprofundar o estudo, passando para o estudo
psicopedagdgico do ludico.

Segundo Bomtempo (1986, p. 17)*!, definir o comportamento de brincar inclui
conceitos como “locomocéo, orientacdo, manipulacdo, exploracéo, verbalizacdo e interagdo
social das criangas”.

Bomtempo (1986, p 17-18) em estudo comparativo das definicbes de comportamento
de brincar em diferentes autores que “lancaram mao de listas de critérios como: ‘Beach,
Piaget, Berlyne, Hutt’”, entre outros, conclui que “a partir da opinido de varios autores cujos
pontos sdo divergentes, que ha, realmente, muitas dificuldades para se conceituar e
caracterizar o comportamento de brincar” assim como “ha dificuldade de encontrar-se uma
definicdo do comportamento de brincar a partir dos préprios termos ‘jogo’ e ‘brinquedo’ [...]
ndo somente na lingua portuguesa como também em outros idiomas”.

Em relacdo ao termo brinco encontramos algumas definicdes em dicionarios como:
Michaelis (2009) o verbete brinco? (brin.co? ) — sm (de brincar) 1 Acdo de brincar. 2
Folguedo infantil; divertimento. 3 Coisa destinada a divertimento de criangas; brinquedo. 4
Brincadeira, ludibrio, zombaria. 5 Dito jocoso. Priberam, Portugal (2009): brinco | s. m. | s. m.
pl.12 pess. sing. pres. ind. de brincar. brinco s. m.1.. Acgdo de brincar. Brincos, s.m. pl.7.
Brincadeiras.

Ao realizar comparacdo entre brinco e parlendas Brito (2003, p. 101, grifos do autor)

! para uma visdo mais detalhada ver: Bomtempo (1986): Psicologia do Brinquedo: aspectos tedricos e
metodoldgicos, Cap. 1.
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faz a seguinte descricao:

Enquanto as parlendas sdo brincadeiras ritmicas com rima e sem mdsica, 0s
brincos sdo, geralmente, cantados (com poucos sons), envolvendo também o
movimento corporal (cavalinho, balango...). Junto com os acalantos, essas
costumam ser as primeiras cancdes que intuitivamente cantamos para 0s
bebés e criancas menores.

Portanto, diante do encontrado na literatura, optou-se, no presente estudo, por se langar
mé&o de todos esses abrangentes significados dos termos jogo, brincadeira, brinquedo e brinco,
utilizando-se o tratamento que mais adequado se apresentou para cada situacdo particular, da
maneira mais apropriada para as explicacbes pontuais que foram surgindo ao longo do
trabalho.

1.2.2 Jogos e brincadeiras musicais

Verissimo de Melo (1981, p. 189) em 1949, ao refletir sua realidade regional e,
futurista, disse que, ha “[...] no pais, a tendéncia a utilizar os brinquedos tradicionais na
educacgdo da infancia e juventude”, referindo-se a inclusdo das cantigas de roda nos, entéo,
jardins da infancia.

Desde a época de Melo encontramos no Brasil, em diferentes periodos, a organizacao
e recompilacdo de cangOes e jogos musicais tradicionais. Importantes sdo as obras de:
Florestan Fernandes, recolhidas e publicadas entre 1942 e 1959, ([1961, 1% ed.], 1979, 22 ed.);
Verissimo de Melo ([c.1965], 1981); Alceu Maynard Araujo e Aricd Junior (1957); Laura
Della Ménica ([1962]; 1967, 1982); Marina de Andrade Marconi (1978); Maria Meron
(1982); Iris Costa Novaes ([1960], 1986), entre outros autores.

Contudo, no ambito das investigacdes dos jogos e brincadeiras musicais, ha indicios
de que pouco material tenha sido documentado e organizado, de tal forma que existe, até o
momento, restrita informacgdo. Assim mesmo, pode-se observar na literatura especializada
evidéncias de que, nas Ultimas duas décadas, o interesse pelos jogos musicais tem crescido,
principalmente, incentivado pela pesquisa etnomusicoldgica, mas, também, como um
fenbmeno captado pela industria fonografica.

Professores e pesquisadores como Adriana Friedmann (1996), Lydia Hortélio (in
ROSA, dez. 2003), Rose Marie Reis Garcia (2001), Teca A. Brito (2001, 2003), entre outros
educadores musicais e arte-educadores vém elaborando livros e artigos a respeito da
importancia dos jogos e brincadeiras musicais, tanto na formacdo musical do individuo,

quanto em sua formacéo geral.
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No campo da producdo fonografica, hoje em dia existem edigdes com pesquisas
especializadas em cancdes infantis e jogos musicais tradicionais, assim como aquelas de
cunho autoral. Algumas, como as realizadas pelo selo Palavra Cantada, coordenada e
produzida por Paulo Tatit e Sandra Perez (1996, 1999, 2001, 2004) estdo cada vez mais
difundidas. Além de lancar seus proprios trabalhos, elaboram a producdo de diferentes
pesquisadores. Alguns desses como: Grupo Rodapido, Dois a Dois (1997), de Minas Gerais;
Francisco Marques, Histérias gudorias de gurrunférias de maracutérias Xiringabutérias
(1999); Eugenio Tadeu, Pandalelé (200?).

Lydia Hortélio langcou o CD Abra a Roda Tin do Ié 1€ (2002) com can¢des e jogos
musicais registrados na Bahia. Foi produzido pelo Brincante Producédo Acrtisticas, do Instituto
Brincante, em Sao Paulo. Encontrou-se também o CD Lenga la lenga, com canc¢des, jogos e
brincadeiras tradicionais, coordenado por Viviane Beineke e Sérgio Paulo Ribeiro de Freitas
(2006), em Florianopolis.

Algumas edi¢fes mais antigas merecem ser citadas como a gravacdo do masico
Braguinha (2002) para a “Coleg¢éo Disquinho”, do selo Warner Music Brasil Ltda. Resgatam
historias cantadas e contadas dos antigos LP’s de 1963.

Em maio de 2009, o jornal Folha de S&o Paulo (2009), por iniciativa de seu
suplemento infantil “Folhinha”, langou um site intitulado “Mapa do Brincar”, onde registram
550 brincadeiras selecionadas, além de um conjunto de textos, desenhos, fotos e videos
enviados por “brincantes” de todas as regides do Brasil.

Tais produces, entre muitas outras, tém sido importantes para o registro de materiais
e elementos das expressoes tradicionais, de transmissdo oral, em locais onde se encontram
evidéncias de seu esquecimento ou a perda de sua memoria, em muitas comunidades. Outros
fatores relevantes a se destacar de tais producfes sdo as possibilidades que surgem para a
difusdo destes elementos e, como conseqiiéncia, sua utilizacdo em atividades educacionais,
formais ou néo.

Finalmente, deseja-se anotar que se encontraram estudos sobre a natureza do jogo e da
brincadeira, entendidos de modo amplo e relacionados com a educagdo em geral, em: Auxilio
(2005); Duarte (2009, p. 429); Poyares (2006); Queiroz (2008); entre outros. Em todos esses
casos, entende-se necessario destacar, hd evidéncias de que jogos e brincadeiras musicais,

especificamente, séo pouco referidos pelos autores.
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1.2.3 Jogos musicais e educagéo

Observados a partir do perfil da educacéo, os jogos e brincadeiras musicais, dadas suas
diferentes caracteristicas e, ao abranger uma enorme gama de idades, tangem diferentes
estruturas, sejam elas motivacionais, cognitivas, sensério-motoras, corporal-sinestésicas, entre
diversas outras, e se adéquam a diferentes fases do desenvolvimento humano. Como se
propds anteriormente®” existem evidéncias de que esses elementos atendem, por meio da
experiéncia ludica, a diversos aspectos que participam da formacéo integral do individuo.

A0 se aceitar 0s jogos musicais - fendmenos integradores dessas estruturas - como
masica e, também, como elementos mediadores na musicalizacdo, faz sentido a afirmacédo de
Hortélio (in ROSA, dez. 2003, p. 24) que, a construcdo de conhecimento nas criancas ndo se
realiza por meio do raciocinio l6gico, de modo compartimentado. “Nelas o sentir, 0 pensar e 0
querer fazem parte de uma unidade”.

Nesse mesmo sentido, de modo analogo, Brito (2003, p. 35) sustenta que

A crianca é um ser ‘brincante’ e, brincando, faz musica, pois assim se
relaciona com o mundo que descobre a cada dia. Fazendo musica, ela,
metaforicamente, ‘transforma-se em sons’, num permanente exercicio:
receptiva e curiosa, a crianga pesquisa materiais sonoros, ‘descobre
instrumentos’, inventa e imita motivos melddicos e ritmicos e ouve com
prazer a musica de todos 0s povos.

Entretanto, Brito (informacéo verbal)** amplia o dialogo sobre o lidico e a misica e
pergunta “se 0s jogos e brincadeiras ndo sdo, por si s6, modos musicais? N&o sdo musica?

A autora entende que

a ideia do jogo na educacdo musical se coloca como algo que esta fora do
mundo musical, do fazer musical. Vale-se de um jogo para ensinar algo da
masica, mas isso ja ndo ¢ musical? O que é jogo, 0 que € esse ludico
musical? Observa-se que na educacdo musical, na pratica de educadores e
publicacdes, utiliza-se do jogo - ou de um elemento da tradigdo como a rima,
parlenda, etc (sic) - e parece que ndo é o repertério mesmo que se esta
trazendo. VVocé vai cantar, vai brincar, vai por o corpo para funcionar, mas
para abstrair: ‘olha isso serve para ensinar compasso binario’, ndo para que a
crianga brinque e jogue, mas para abstrair elementos de ensino da musica,
como ritmos e pulso. (Brito, informag&o verbal)*

Portanto, afirma que em sua visao

%2 \Jer subtitulo 1.1.2 do presente estudo - Repertério musical: algumas consideragdes.

% Informacéo fornecida pela Prof. Dra. Maria Teresa Alencar Brito em banca de qualificacdo da presente
dissertacdo de mestrado, IA-UNESP, em 02 de margo de 2012.

% Informacéo fornecida pela Prof. Dra. Maria Teresa Alencar Brito em banca de qualificacdo da presente
dissertacdo de mestrado, IA-UNESP, em 02 de margo de 2012.
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brincadeira, € um modo de fazer musica, coincide com o jeito de ser e de
estar no mundo, ludico musical [...] [é 0] modo musical da crianga, que entra
nesse jogo de fazer musica e de se transformar em sons, de alguma forma, de
ser um ser brincante, porque é assim que ela faz, e ndo s6 quando ela esta
fazendo uma brincadeira musical, aprendida ou inventada dentro da tradicao
[...] [porque muitas vezes] a musica da infancia é das comunidades - ndo ha
territorios delimitados, as vezes as brincadeiras infantis vém dos cantos de
trabalhos. [...] O que é mais importante ndo € 0 que eu vou ensinar com uma
brincadeira tradicional. [...] Aquilo que tem mais forca sdo aquelas coisas
gue tem mais sentido para mim, na minha infancia, na minha brincadeira, de
repente aquilo que vocé vai trazendo e incorporando. [...] Por isso eu sempre
defendi muito que, para mim [importante] € aquilo que ela [crianca] faz, o
que ela inventa, o que ela faz com os instrumentos. (Brito, informacéo
verbal)®

Tendo-se em conta o0 exposto, pode-se observar na bibliografia pesquisada, que o jogo
musical, infantil e adulto, traz elementos inerentes a experiéncia em que sdo levados em conta
os critérios de julgamento ou definicdes como: escolha do grupo, escolha das formas e
atividades, opc¢des e iniciativas dos individuos que brincam e, principalmente, a necessidade
de aceitacdo mutua.

Assim considerado, surgem evidéncias, embora ainda ndo sistematicamente
confirmadas, de que o jogo musical poderia estar relacionado diretamente a linguagem
musical e, mesmo vir a influenciar, ndo somente a aprendizagem da linguagem musical, como
a de outros saberes, agindo, também, sobre as habilidades.

A esse respeito, encontrou-se evidéncia da veracidade dessa afirmagédo em trabalhos de
Alvares (2009, p. 361); Reis e Azevedo (2008, p. 341); Escalda (2008, p. 305); Fogaca (2009,
p. 375).

Elementos como criatividade, expressdo, imaginacdo, socializacdo, tomada de
consciéncia do novo, sdo alguns dos aspectos que se encontram latentes no processo de acéo
dos jogos musicais em relacéo ao sujeito e que levam a se pensar a respeito de qual modelo de
escola seria necessario para que tais atividades dirigidas pudessem ser utilizadas em diversas
frentes, como sensibilizadores das habilidades, com consequente elaboracdo do conhecimento
e da linguagem musical. Porém, pela amplitude da tematica, ndo foram considerados e néo
serdo discutidos na presente dissertacéo.

Gainza (1977, p 15-19), ao analisar o contetdo psicolégico do Método Willems,
comenta que o pedagogo musical deve ser um “psicélogo” capaz de “interpretar a atividade
interior do aluno [...] sua sensibilidade emotiva, sensorialidade, motricidade”. Para “Willems

% Informacéo fornecida pela Prof. Dra. Maria Teresa Alencar Brito em banca de qualificagdo da presente
dissertacdo de mestrado, IA-UNESP, em 02 de margo de 2012.
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[...] o professor ndo é mais do que um intermediario [...] no processo de musicalizacdo (livre
traducdo nossa)”.

Desse modo, o observado leva a pensar que ha indicios de que a misica e todas suas
expressdes podem atuar no sujeito. De acordo com Loureiro (2003, p. 127 - 128) a musica
“[...] desempenha um papel ativo dentro da educacdo geral do individuo [...]. O processo do
ensino musical ndo é, portanto, simplesmente intelectual, mas deve ocorrer pela mediacdo
entre a realidade musical constituida e o sujeito”.

Finalmente, ap6s haver destacado 0s espagos, as posturas, os fundamentos das
principais ideias que nortearam as reflexdes aqui trazidas, bem como discutido os termos
especificos mais empregados no presente estudo, acredita-se que se possa avangar, mostrando
a situacdo da pesquisa de campo, objeto de interesse do capitulo 2 do presente trabalho.



CAPITULO 2
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DESCRICAO DA PESQUISA DE CAMPO

2.1 COM QUANTAS NOTAS SE FAZ UMA MUSICA?

FIGURA 1 - Quino — Mafalda. Sera que aqui cabe tudo o que vao me meter na cabeca?

Propde-se neste capitulo, primeiramente, recordar os pontos que orientaram o
pesquisador neste trabalho, que indicam aquilo que se deve entender como recorte, no
presente estudo. Originalmente, indagou-se se existem imbricagdes entre 0Ss jogos e
brincadeiras musicais e a Educacdo Musical, com suas implicacbes na sensibilizagdo e
habilidades musicais das criancas do periodo do Ensino Fundamental. Propde-se, também,
verificar a existéncia da musica, dos jogos e brincadeiras musicais da tradicdo, como,
também, levantar, aprofundar sua investigacdo e registrar sua presenca na cultura da escola
estudada, caso estivesse, efetivamente, presente

Para tanto serdo apresentados, descritos e comentados pontos relevantes observados na
pesquisa de campo e que tenham, direta ou indiretamente, significacdo para a analise do

fendmeno.

2.1.1 Conhecendo o espaco: pensando um caminho

Indo eu, indo eu a caminho de Viseu
(Cancdo Tradicional — Dominio Publico)

A pesquisa de campo realizou-se com criancas do sexto ano (até pouco tempo quinta
série) do ensino fundamental da Escola Estadual “Romeu de Moraes”, situada no bairro da
Lapa, no municipio de Sao Paulo.
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A escola recebia uma média de 1050 alunos, diariamente. Possuia 14 salas de aula,
refeitorio, biblioteca, laboratorio de ciéncias, uma sala multiuso espelhada, usada para aulas
especiais como capoeira e teatro, e que inicialmente foi apropriada a proposta da pesquisa.
Uma quadra poliesportiva coberta e uma quadra de futebol ao lado. Recentemente foi
construida uma sala de teatro com capacidade para cem pessoas, contando com palco,
camarim e spots de iluminacéo. Neste local realiza-se um trabalho extraclasse com o grupo de
teatro dos alunos.

A direcdo e a coordenacdo se demonstraram receptivos as propostas incentivadoras de
atividades extracurriculares, que reforcem o desenvolvimento humano de seus alunos. Para
isso, durante o ano, realizam passeios, incentivam os alunos a organizarem a Feira de
Ciéncias, a Olimpiada Esportiva, recebem instituicdes jornalisticas que gravam seus
programas com participacdo dos alunos nas entrevistas. Notou-se que existe interesse em
apresentar uma atitude diferenciada em relagdo ao atendimento das criancas e em sua
educacgdo, assim como, desenvolvem acbes que buscam promover, sempre mais, a inclusdo
destas criancas.

A escolha da escola e da série levou em conta varios pré-requisitos relacionados direta
e/ou indiretamente com o objeto de estudo. De forma direta listam-se™:

a) Localizacdo: a escola ndo esta situada em um bairro periférico, porém, recebe criancas de
classe média das proximidades e entorno; sdo filhos de pessoas que trabalham na regido,
oriundos de outras localidades da cidade, e pertencem a diferentes classes sécio-econdmicas.
A instituicdo atende, também, criancas de abrigos da regido.

b) Heterogenia de idade, crenca, classes socio-econdmicas, atividades sociais e ludicas dos
alunos em funcdo do que foi explanado no item anterior, levantando-se a suposi¢do de que
essa situacdo viria a ser enriquecedora para a pesquisa.

¢) Homogeneizacédo de faixa etaria: as escolas estaduais de S&o Paulo recebem alunos a partir
do Fundamental 1I, sendo que a 0 sexto ano (antiga quinta série) é aquela que mais se
aproxima do grupo de Fundamental I, em idade e atividades; seus alunos estdo em um
momento de mudangas fisicas, comportamentais, sociais, entre outras, criando 0 pressuposto
de que ainda seria viavel perceber as sensibilizacdes propostas na pesquisa, além de permitir o
envolvimento entre sujeitos e pesquisador, proposto originalmente.

d) Horérios das aulas do grupo escolhido, nimero de alunos e idades semelhantes.

De forma indireta, também, sdo varios os pré-requisitos e citam-se alguns:

% Dados informados pela Coordenacéo de alunos da escola pesquisada
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a) Boa recepcéo e facilidades por parte da diretora e dos coordenadores, que se dispuseram a
ajudar naquilo que fosse necessario, permitindo o livre ingresso na escola, liberando horérios
dos alunos para a pesquisa e 0 uso da infra-estrutura da escola — salas e equipamentos — e
organizando as aulas ministradas pelo pesquisador, de forma coordenada com o professor de
artes.

b) Tradicdo da escola em receber atividades externas, seja de pesquisa em diferentes areas,
seja em gravacoes de programas educativos, seja em projetos extracurriculares, como o Grupo
de Teatro organizado com os alunos da escola, ou ainda suas atividades internas musicais e
esportivas, algumas delas organizadas pelos préprios alunos.

c) Disposicéo inicial do professor de Artes em ceder uma de suas aulas com a turma e em
participar como acompanhante do processo da pesquisa.

d) Interesse inicial de todo o grupo de alunos em participar de forma voluntaria da pesquisa.

Previamente ao inicio das atividades inerentes aos registros, com intencdo de
reconhecimento matuo, visitaram-se, algumas vezes, a escola e a sala de aula, momentos em
que o pesquisador foi apresentado aos alunos e Ihes explicou a intencdo e o proposito do
estudo e como seria administrada a sua aplicacdo. Desde esses primeiros contatos, verificou-
se 0 interesse dos alunos em sua participacdo. Como se acreditava inicialmente, ndo houve
nenhum estranhamento dos alunos naqueles encontros prévios, talvez devido ao interesse na
proposta, a curiosidade suscitada e, aos contatos anteriores.

Acertou-se que 0S encontros seriam semanais ou quinzenais, de acordo com a
necessidade maior ou menor de o professor seguir com a programagao oficial da disciplina.
Durante esses encontros, seria utilizado um periodo de cinquenta minutos, e podia-se contar
com a participagdo e o acompanhamento do professor de Artes. Programaram-se treze
encontros dessa natureza, entre os meses de abril a agosto, periodo no qual aconteceram as

atividades, as observacdes e seus respectivos registros, que se descrevem a seguir.

2.1.2 Como navegar? Preparando a partida

N&o sou eu quem me navega
Quem me navega é 0 mar

E ele quem me carrega

Como nem fosse levar

(Paulinho da Viola e Herminio
Bello de Carvalho — Timoneiro,
CD2 Bebadachama, 1997)

Para as primeiras sessdes escolheu-se, em conjunto com a coordenagdo, a sala

multiuso, por ser uma sala ampla, geralmente utilizada para atividades extraclasse, que
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permitiria levar os alunos a um espaco apropriado para as atividades previstas, que integram
varias linguagens expressivas. Estas podem ser realizadas em roda, com os participantes em
pé, ou sentados no chdo, ndo havendo necessidade de carteiras. Supunha-se que essa conduta,
inerente & proposta dos jogos e brincadeiras, a principio pudesse desordenar®’ a ideia de sala
de aula convencional utilizada no sistema de educacao publica brasileiro, de maneira a deixar
0s alunos em uma postura, a0 mesmo tempo, de confianca ou de cumplicidade com o
pesquisador.

Nesse momento as propostas pedagdgico-musicais estavam centradas nos seguintes
pontos: Primeiros contatos; Avaliacdo dos conhecimentos e habilidades musicais do grupo e
individuais; Senso de ritmo e melodia, senso espacial e de coordenacdo motora;
reconhecimento e aproximacdo grupo/pesquisador. Para encaminhar o trabalho descrevem-se
alguns resultados desses encontros.

No primeiro encontro os alunos, acompanhados do professor de Artes, sairam de sua
sala e, de forma desorganizada®, seguiram até o local. Chegaram muito agitados e ansiosos,
tanto pela curiosidade em relacdo as atividades que fariam, quanto por ndo estarem em sua
sala de aula, o que era sinbnimo de atividades livres, compreendida por eles como uma
ocasido para expressarem seus anseios. Ao entrarem na sala, todos falavam constantemente
entre si; alguns corriam, outros se agarravam; principalmente entre 0s meninos, ja se
caracterizava essa situacdo de falsas lutas, com a¢des de maos e abracos forgados, enquanto
outros mexiam em objetos existentes, que, intencionalmente, haviam sido guardados e
cobertos.

Finalmente depois de um longo momento tentando chamar a atencdo dos sujeitos, o
pesquisador e o professor conseguiram, enfim, fazé-los sentar em uma grande roda, porém,
ndo em siléncio. Toda tentativa no sentido de se conseguir um ambiente silencioso era
frustrada por um ou outro individuo, que insistia em expressar alguma idéia, em geral, fora do
contexto em que ocorria.

Foi proposta pelo pesquisador uma atividade para “aquecimento” e apresentacao
individual, que serviria, também, para uma pré-avaliacdo dos conhecimentos e das habilidades
musicais dos alunos. Na grande roda, foi pedido a cada um a sua vez, em sequéncia, que

falasse seu nome e, ao mesmo tempo, batesse palmas no ritmo das silabas que o formavam. O

" Ppalavra utilizada no conceito de Morin (2011a, p. 63), propde que “A complexidade da relacdo
ordem/desordem/organizagdo surge, pois, quando se constata empiricamente que fenbmenos desordenados sdo
necessarios em certas condicdes, em certos casos, para a producdo de fendmenos organizados, os quais
contribuem para o crescimento da ordem.”

%8 Usou-se desorganizada para ndo haver confuséo com o conceito de desordem [desordenada] de Morin (2011a,
p. 63)
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desenvolvimento ritmico e a coordenacdo motora manifestados pelas criancas durante a
execucdo foi heterogéneo; alguns alunos realizaram a proposta com facilidade, enquanto
outros tiveram muita dificuldade em realizé-las.

No principio da atividade, havia grande atencdo e curiosidade, mas, aos poucos,
devido a uma série de fatores, como: as dificuldades individuais, o grande niamero de pessoas,
o fato de se conhecerem e de haver se instaurado um clima de liberdade que abria espago para
comentérios jocosos, além de algumas conversas paralelas, timidez ou expressividade
demasiada de uns e de outros, entre outros fatores, foi sendo gerada uma atitude de
desinteresse em relacdo a proposta o que fez que, s6 a muito custo, se conseguisse terminar o
que fora sugerido.

O pesquisador realizou em seguida uma contacdo de historia, utilizando objetos
animados. Para este momento, foi escolhida a lenda do surgimento da mandioca (GIACOMO,
1977). Também nesta proposta, observou-se 0 mesmo comportamento em relacdo a anterior:
houve atencdo inicial da classe, porém, rapidamente, surgiram varios comentarios dos alunos,
que se manifestavam em voz alta, por falas sem relacdo alguma com a narrativa, 0 que
motivou diversas interrup¢des da atividade. A tematica escolhida tinha relagdo com a que se
seguiria, um jogo musical da tradicdo popular brasileira, conhecido como “Bate o monjolo”
(ver llustracédo B, p. 148, 149, 150), que, jogado em roda, possibilita muitas acdes, tais como
cantar a cangdo em grupo, criar canones, acompanhar o canto com movimentos de méaos
seguindo o ritmo ou a organizacdo do pulso musical, além de incentivar outros aspectos extra-
musicais, como, por exemplo, a sociabilidade.

Observou-se que ndo havia uma sequéncia ritmica no grupo; ndo conseguiam gerar e
manter 0 pulso; os movimentos eram realizados fora do tempo e ndo havia sincronizagao
destes; houve dificuldade em aprender tanto a melodia quanto a letra e memoriza-la. Devido
ao comportamento descrito, as criancas ndo conseguiram realizar o jogo na integra, nao
havendo manifestacdo de sociabilizacdo para seu desenvolvimento o que gerou focos de
desatencdo e desinteresse. Os motivos para nao aderirem, de forma integral, a brincadeira,
foram variados: para alguns, parecia infantil demais; para outros, aborrecida, ou sem sentido.

A atividade demonstrou que a (pré) suposicdo do pesquisador em relacdo a esta
proposta estava errada, pois eles, provavelmente, ainda ndo tinham dominio dos conceitos de
pulsacdo e ritmo. Além disso, as criancas demonstravam dificuldade em cantar e realizar
movimentos; algumas delas conseguiam manter o pulso, enquanto outras nao.

As manifestacfes das criancas em relacdo as acdes desenvolvidas apontavam para uma

forte heterogenia do grupo em relacdo as experiéncias e ao dominio de ag¢bes consideradas
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fundamentais em relacdo a musica. Apontava, também, para o completo desconhecimento do
repertorio de jogos e brincadeiras tradicionais. Foi possivel observar uma dificuldade bem
grande do grupo em manter a atencdo necessaria ao jogo. Notou-se que, em todas as
atividades, a atencdo e a curiosidade iniciais diminuiam rapidamente, revelando uma
tendéncia marcante para a dispersao.

Na segunda sessao as circunstancias ocorreram de forma muito semelhante a primeira.
Foram realizadas atividades de jogos musicais, com respostas semelhantes as da sessdo
anterior, tanto na questdo musical como na comportamental. A diferenca foi a auséncia do
professor de Artes, que gerou outras dificuldades para o desenvolvimento das propostas,
como, por exemplo, as brincadeiras que progrediam para quase agressdo ou rusgas pessoais
que terminaram em atritos apartados pelo pesquisador.

Com esses primeiros encontros, foi possivel verificar, de modo primério e geral, a
pouca experiéncia formal com musica que os alunos apresentavam, individualmente e no
grupo. Surgiram indicios de que as criangas ndo estavam familiarizadas nem com as
atividades, nem com a maneira com que estas eram conduzidas naquele tipo de espaco. Ao
que parece, havia distanciamento ou desconhecimento, por parte do grupo em geral, dos jogos
e da musica tradicionais. Essas observagdes indicaram a necessidade de se rever a estratégia

inicialmente pensada pelo pesquisador, como também, 0s proximos passos a serem dados.

FIGURA 2 - Quino — Mafalda: indefinidos [As vezes vocés ndo se sentem um tanto indefinidos]
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2.1.3 Revisando a estratégia pedagogico-musical

Portanto, logo foi necessario que se reavaliasse a proposta, devido ao impacto causado
pelas atividades e a resposta do grupo. Em fungdo dos acontecimentos ocorridos nessas
sessOes, demonstrou-se ser a estratégia inadequada naquele primeiro momento sugerindo a
necessidade de se rever, principalmente, a questdo referente a atividade musical. Seria
necessario, por outro lado, repensar a questdo da sala multiuso ser mais apropriada, ou ndo,
que a sala de aula.

Pelo que indicavam as atitudes das criancas, seria necessario que se realizassem
interferéncias e interagdes prévias, com a finalidade de preparé-las para uma situacdo
possivelmente desconhecida pelo grupo, tanto na questio musical como na
comportamental/atitudinal, de modo a se gerar ambiente sustentavel para a iniciativa.

O passo seguinte, nesse sentido, foi conversar com a Coordenacdo e com alguns
professores que haviam tido rapido contato com o grupo nesse periodo. Todos concordaram
em que, de modo geral, as criangas eram constantemente ativas na maior parte das aulas,
porém, nas sessdes da pesquisa estavam se excedendo.

Levantou-se a possibilidade de que essa situagdo ocorresse devido a pouca relagéo
entre os alunos e o professor de Artes, que também era novo na escola, assim como com o
pesquisador, ndo havendo, ainda, confianga suficiente entre todos para o desenvolvimento
eficaz das propostas.

Foram dadas algumas sugestdes direcionadas a gerar um ambiente de confianca que se
baseavam em ideias disciplinares da educacéo tradicional, entre elas, que 0 grupo deveria ser
orientado a sair em fila dupla da sala de aula; exigir que caminhassem em siléncio até a outra
sala; colocar restricdes para 0s que ndo obedecessem, entre outras, de tal modo a por limites,
durante algum tempo, para que 0s alunos se acostumassem a proposta; com isso, seria
possivel que se criasse um ambiente favoravel para as atividades.

Entretanto, a alternativa de retomar as atividades em sala de aula foi a que pareceu
melhor se adequar as novas necessidades, motivada por dois fatores principais, ndo
relacionados diretamente com as questdes musicais: 0 primeiro por ser um local familiar aos
alunos, cotidiano e tradicionalmente estruturador, por lhes ser uma referéncia; o segundo
devido as auséncias do professor de Artes, fato que colocava o pesquisador em situacao
ambigua de professor ndo oficial durante as aulas, o que gerava inseguranca nos alunos e
aumentava as dificuldades na relagéo, pois, como visitante, um elemento de fora do contexto

diario das criancas, exigia-se grande esforco para ndo interferir em suas rotinas.
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Assim decidido, tomaram-se iniciativas, tanto em relacdo as verificacbes das
atividades musicais que seriam realizadas com as criangas, e que sdo apresentadas a seguir,
como em relacdo as questdes comportamental/atitudinal, estas Ultimas por meio de

observacdes e questionarios descritos e trabalhados no subtitulo 2.2, deste capitulo.

2.1.3.1 Novos caminhos a seguir - Estratégia pedagdgico-musical

Descartou-se, desse modo, a sala multiuso como local de atividades, ao menos até que
se pudesse criar ambiente solidario e de suficiente confianga entre alunos/pesquisador para,
entdo, ser novamente revista tal deciséo.

Em todo caso, com a intencdo de romper de algum modo a estrutura formal da sala de
aula, solicitou-se nas sessdes seguintes que as carteiras fossem colocadas em circulo, de tal
forma que todos pudessem se ver e se observar durante as acGes que seriam propostas. Foi-
Ihes explicado que, sentados desta maneira, as atitudes e agdes de um aluno interfeririam no
grupo todo e seriam compartilhadas por todos; de modo reflexo, também as do grupo
interfeririam nas ac¢Oes do individuo. Tratava-se de questionar a idéia tradicional da sala de
aula, e desordena-la de modo a buscar outra ordem™.

Nas sessdes que se seguiram, foram modificadas algumas formas de abordagem do
grupo e da proposta pedagégico-musical. O foco do trabalho foi colocado na revisdo de
conceitos basicos: atencdo, concentracdo, escuta musical, assim como, fazer um levantamento
do gosto e do interesse musical dos alunos.

Retomaram-se as sessfes na sala de aula e a observacdo das questdes relacionadas a
atencdo, concentracdo, escuta musical por meio dos jogos. O pesquisador levava elementos
que pudessem ser de interesse das criancas. Ao iniciar uma sessao, tocava alguma musica, ou
cangdo, acompanhado ao violdo, ou apresentava um instrumento diferente como a “rabeca” *°,
ou a viola (ver llustracdo C), ou ainda tratava de contar alguma pequena historia musicada, de
tal modo a envolvé-los, estimula-los e conseguir sua atencdo. Em seguida propunha as
atividades que havia programado.

As reacdes a essas propostas foram diversas. Algumas vezes estiveram curiosos e
interessados por algum tempo. Outras vezes, parte da sala se desinteressava e comecava a
conversar e realizar atividades paralelas, resultando que somente alguns pequenos grupos

ficavam atentos.

%9 \Ver Morin (2011a, p. 89), Cap. Viver e lidar com a desordem. Ver, também, Capitulo 3 do presente estudo.
“0 Instrumento artesanal semelhante a um violino rdstico.
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ILUSTRACAO C - Instrumento musical — Rabeca

Durante alguns desses encontros foi possivel notar que, ainda, havia obstaculos a se
transpor entre pesquisador e alunos. Dado o fato de ser custoso conseguir a tranquilidade da
sala, era comum que, ao se explicar algo novo, houvesse dificuldade de que entendessem o
solicitado. O pesquisador necessitava repetir varias vezes a mesma instrucdo, para ser
compreendido. Por outro lado, apesar da tentativa de explicacdo dos objetivos da atividade em
relacdo a pesquisa e 0 “por qué” de realizar aquele jogo, e ndo outro, em muitas ocasides essas
explanagdes ndo ficavam claras para a sala.

De forma reiterada questionavam: “mas para que serve esse jogo?”, “Por qué temos
que fazé-l0?”, “vale nota?”; ou entdo que declarassem: “Essa brincadeira é coisa de
criancinha”, “é muito chata”. Também era comum que grande parte do grupo reclamasse
quando solicitado a organizar as cadeiras em circulo na sala. Reclamavam, demoravam em
executar a acdo, gerava-se uma situacdo tumultuada.

Em uma destas situacdes, a falta de compreensdo dos alunos em relacéo as propostas
do pesquisador chegou ao ponto de uma das alunas (M.), ao realizar uma atividade, declarar
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em voz alta diante da sala, no que foi apoiada por varios amigos: “Nés ndo gostamos e nao
entendemos [0S jogos e brincadeiras] porque ndo [os] conhecemos e ndo sabemos 0 que O
professor [pesquisador] quer [que fagamos]”. Portanto, seguia existindo a possibilidade de
que a abordagem do pesquisador ndo estivesse certa, ou a0 menos ndo fosse clara o suficiente
para uma aproximacao e a construcdo de vinculos.

Em diferentes ocasifes ocorreram mudancas de estratégias como, por exemplo,
comecar a atividade sem muitas explicacOes; tentar conseguir siléncio antes de iniciar;
realizar com um grupo pequeno, mais proximo, insistir em dar continuidade a atividade
iniciada ou, entdo, mudar de atividade, mas, em geral, o resultado era muito semelhante.
Pensando-se nessa situacdo e, nas relacbes que envolvem essas atitudes, o pesquisador
realizou duas enquetes com a finalidade de encontrar algum esclarecimento. Essas seréo
descritas logo mais, apds algumas observacdes.

Observou-se que a atencdo dos alunos estava colocada em alguns pontos bem distantes
dos objetivos do pesquisador, e ligada a cultura escolar e aos habitos desenvolvidos por eles
em relacdo a escola, como exemplo, querer sempre saber se as atividades eram “para nota”;
exigir que as carteiras ficassem em fila; que fosse passada tarefa no caderno. Havia indicio de
que a motivagéo para realizarem suas tarefas ndo era pessoal, mas para obter uma vantagem,
no caso, a nota.

Era possivel sentir que havia recusa em realizar as propostas, rejeicdo aquilo que era
novo; faltava-lhes estimulo para participar. De certo modo, existia uma dificuldade em
relacdo a sua organizacao, como sair correndo ruidosamente para o corredor no final da aula,
ou as inimeras conversas paralelas durante as atividades e acdes, que ndo eram apropriadas
para uma situacdo de ensino e aprendizagem. Por outro lado, davam mostras da existéncia de
algumas rotinas da escola e, pode-se dizer, que ressaltava a persisténcia de certos habitos de
conduta aos quais, aparentemente, estavam acostumados, o que explicaria, por exemplo, sua
relutancia em colocar as cadeiras em roda, mantendo-as em fileira. Surgiam evidéncias de que
ndo admitiam outra ordem.

Apontaram-se situacdes paradoxais, a partir dessas observagdes. Para os alunos, no
interior de seu ambiente escolar tradicional e de sua compreensdo geral de ordem, quem
transgride é o aluno. O professor ordena, é autoridade, deve ensinar. Assim sendo, é provavel
que a postura do pesquisador - elemento externo a escola e a sua cultura -, fosse entendida por
eles como transgressdo, o que, provavelmente, deve ter causado confusédo em suas mentes.

Isso também pode ser pensado para 0s jogos propostos e atividades musicais, que,

aparentemente, ndo tinham reflexo imediato na nota — ndo era educagdo fisica nem
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propriamente artes -, nem no conhecimento — ndo era portugués ou matematica com
exercicios no caderno e tarefas para casa. Por outro lado, 0 pesquisador os incentivava a que
se levantassem, movessem seus corpos pelo espaco, cantassem, agissem e interagissem, de
maneira criativa, 0 que de certa forma era uma “novidade”, em suas condutas de sala de aula.

Vendo a mesma situagdo por outro angulo, pode-se argumentar: se 0 pesquisador ndo
passava tarefa, ndo exigia que a cadeiras ficassem enfileiradas, ndo dava nota, ndo estava
agindo como os outros professores. Ou seja, eles tinham um padrdo, um modelo de escola, de
professor, que, como alunos, podiam contestar ou ndo aceitar; mas o professor/pesquisador,
ao agir assim, estaria, na viséo deles, transgredindo a ordem da escola e de seu ambiente
conhecido, o terreno firme dos padrdes de ensino e aprendizagem tradicional, que conheciam.

Assim sendo, esperava-se que o professor exigisse siléncio e mostrasse autoridade; o
momento de sair para o intervalo nos corredores ou no patio; trabalho para notas, entre outros;
situacdes que pareciam se relacionar com o habito, pensamento e propostas de uma educacao
tradicional, aos quais estavam familiarizados. Ou seja, havia indicio de que, a forma que
pesquisador propunha as vivéncias poderia estar errada, ou mesmo o fato de essas serem
desconhecidas pelos alunos. Ambas as possibilidades resultavam em que as iniciativas se
tornassem, ou desinteressantes, ou pouco motivadoras a maior parte dos alunos.

Entretanto, por outro lado, resultava que as criangas costumavam apresentar interesse
e, por isso, solicitar atividades ligadas as expressbes musicais que, em geral, estavam
veiculadas pelos meios de comunicacdo de massa e que eram conhecidas por elas. Géneros
musicais culturalmente manipulados e direcionados, da moda, que de alguma maneira estdo
vinculadas a ideia funcional de que servem para algo e transmitem valores como, por
exemplo, fama e reconhecimento.

Em vista da situacdo descrita, para levantar o gosto, o universo de conhecimento e 0s
interesses musicais dos alunos da sala, bem como, tentar compreendé-los, foram realizadas
duas rapidas enquetes. Por motivo de tempo, a primeira delas foi levada para casa e deveria
ser devolvida nas sessdes seguintes. A segunda foi realizada e entregue durante a prépria
sessdo. A primeira pergunta que o grupo fez a respeito do questionario € se teria nota pela
resposta e a entrega do trabalho. Foi esclarecido que ndo era uma atividade da disciplina de
Artes, portanto ndo era para nota. Isto, talvez, explique porque tdo poucos retornaram com as

repostas.

Este primeiro questionario (Anexo V) propds as seguintes perguntas: 1) Que tipo de
musica eu gosto?; 2) Que compositor ou grupo musical eu escuto?; 3) Quantas horas eu

escuto musica por dia?; 4) Quantas horas eu vejo televisdo por dia? Foi respondido e entregue
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na sessao seguinte por 4 (quatro) alunos, de um total de 28 (vinte e oito) que estavam
presentes.

As respostas indicam que as musicas que costumam escutar sdo aquelas divulgadas
pelos meios de comunicagdo de massa: Pop, Internacional, Evangélica, Repi (sic), Rock. Os
cantores sdo: Rihanna, Leide Gaga (sic), Shakira, Hilana (sic).

Foi informado que o tempo individual de escuta de musica varia diariamente entre 20
(vinte) minutos e 3 (trés) horas, sendo que a audiéncia diaria de televiséo fica entre 5 (cinco)
horas e 8 (oito) horas.

O segundo questionario (Anexo IV) levantou as seguintes davidas: O que nds
gostamos de jogar? E brincar de ...? Foi respondido e entregue por 21 (vinte e um) alunos,
entre os 28 (vinte e 0ito) presentes.

As respostas orientaram que, para 0s alunos, ndo ha diferenciacdo entre jogos e
brincadeiras, sendo colocados como conceitos semelhantes. Pelas respostas dadas ao
questionario, foi possivel saber que, dentro do universo do jogo tradicional se encontram:
Queimada, pega-pega, mde da rua, esconde-esconde, jogo de carta e tabuleiro. Entre os
esportivos estdo: futebol e volei. No grupo tecnoldgico estd o game para computador: X Box
360. Uma crianca que ndo se identificou respondeu: Gostamos de inventar musica (sic).

Foi possivel identificar que ndo estdo presentes 0s jogos e brincadeiras musicais
tradicionais no repertério cotidiano destes alunos. Dentro daqueles que sdo tradicionais,
porém, ndo musicais, apenas 0s que se realizam na escola sdo citados, dentro do universo
global conhecido dessas atividades. Chamou a atencdo que, no grupo, somente 4 (quatro)
alunos, meninos, indicaram os games como alternativa, em uma época em que estes ja estdo
inseridos profundamente no ambiente infantil. A resposta sobre inventar musica ndo foi
possivel ser confirmada, pois nada se registrou a esse respeito.

Por outro lado, observou-se que o tempo disponivel para ver televisao, os cantores e 0
tipo de musica que estdo acostumados a escutar possuem relacdo direta entre si, dado que os
altimos sdo veiculados pelos meios massivos de comunicacdo, demonstrando indicios da
influéncia na formacdo individual e coletiva que essa midia tem, sugerindo evidéncias de sua
atuacdo na manutencdo da rede de relagbes, ou de acordo com Maturana; Verden-Zoller
(2004) rede de conversagdes, na sociedade como um todo.

De posse destas informacgOes e a partir da proposta de uma das meninas do grupo, foi
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sugerido que se fizessem algumas apresentagcbes musicais. A ideia surgiu durante as
atividades livres que se realizavam no patio, no tempo extra conseguido em virtude de uma
aula vaga, que o pesquisador aproveitou para observar as criancas. Uma das meninas se
aproximou e, ao ver o violdo do pesquisador, disse que gostava de cantar e, em seguida, foi
questionada se ndo gostaria de apresentar alguma musica para 0 grupo, no encontro seguinte.
Como resposta sugeriu que poderia ser feito um concurso de musica e danca na sala de aula,
pois ela acreditava que seus amigos iam gostar desta proposta.

Comentou-se com outros alunos que estavam ao redor, o interessante que seria se
realizassem apresentacdes musicais na sala de aula na semana seguinte. Aproveitou-se a
ocasido, entdo, para convidar algumas das meninas do grupo que estavam proximas e
escutavam a conversa para, também, participarem. Apesar de gostarem da idéia somente uma
delas se prop0ds a se apresentar, tocando flauta doce.

Na sessdo seguinte foi exposta a ideia a todo o grupo e abriu-se uma discussédo a
respeito dela. Comentou-se sobre a sugestdo da amiga deles, dizendo que, de inicio, eles
escutariam a apresentacao de flauta, mas que para as préximas sessées poderia haver outras
mostras, individuais ou em grupo. A proposta, porém, ndo foi bem recebida pela maior parte
do grupo, que apresentou muitas desculpas como: ndo sabemos cantar, ndo queremos “pagar
mico”, ou simplesmente ndo gostamos dessa atividade.

Apresentou-se, desse modo, um paradoxo, pois, se naqueles encontros anteriores eles
solicitavam atividades em que estivessem presentes seu repertorio e suas referéncias, quando
surgiu a possibilidade de utiliza-los, eles ndo as queriam realizar. A questdo que surge aqui é
se eles realmente eram timidos e ndo gostavam de se expor, ou haveria outro motivo. Pelas
observacOes se haviam registrado atitudes totalmente desinibidas e de extrema exposicdo
frente aos amigos e professores, em situagdes informais, livres.

Portanto, ndo seria 0 caso de se pensar que se mantinha uma atitude de negacéo e nao
participacdo por parte de muitos dos integrantes do grupo. Assim, aqueles que a principio se
interessaram, desanimaram-se e desistiram**. Por essa razao, foram necesséarios mais tempo e
outras propostas para conseguir a adesdo do grupo e o desenvolvimento da pesquisa.

Olhando-se, porém, a situacdo por outro angulo, é necessario registrar o que se

concretizou a partir dessa situagao: conseguiu-se que uma das garotas tocasse alguns temas na

*! Poderia se questionar a respeito de quais 0s motivos dessa negacdo e como era trabalhada a questio da
apropriacdo do espaco escolar e a inclusdo. Para esta questdo ver pagina 90, em que se exple a fala sobre
incluséo e participagéo da professora Maria Rosa de Sousa Pereira que define essa situacdo como ‘o olhar do
resgate’.



80

flauta doce, com nivel bésico, como: Tema “Ode & Alegria”, de Beethoven, Pour Elise*?, do
mesmo autor, e um tema popular que foi acompanhado pelo pesquisador ao violdo. Esse fato
teve importancia dentro do processo, pois, impactou 0 grupo, que, por sua vez, demonstrou
outra atitude, diferente da que vinha apresentando nos encontros, e escutou em siléncio. Ao
que parece, muitos ja a conheciam tocando e, por isso, “gritavam” palavras de incentivo e de
concordancia, motivados por sua apresentacdo. De certa forma, rompia-se com as atitudes
anteriores de negacdo, 0 que sugeria que, possivelmente, outras propostas poderiam ter
reflexos afirmativos na pesquisa. Surgiram, também, indicios de que o fato de as mdsicas
serem conhecidas facilitava a aproximagdo com os alunos, que se envolveram com a
atividade.

Como os alunos ndo demonstraram motivacao ou interesse por realizarem as préaticas a
partir de seu préprio repertorio ou de seus conhecimentos, nas quais pudessem ser trabalhados
os contetdos que haviam indicado nos questionarios, optou-se pela busca de alternativas
compativeis com sua disposicao e interesse.

Insistiu-se em se realizar atividades que propiciassem a observacdo de evidéncias de
possiveis habilidades e dominios musicais basicos que 0 grupo viesse a possuir, assim como
daqueles que, se acreditava, pudessem iniciar um processo de sensibilizacdo para a escuta
musical. Por outro lado, ao mesmo tempo, a proposta significava uma tentativa de aproxima-
los do jogo e da brincadeira musical. Para tanto, além da atividade de escuta da amiga tocando
flauta, inicialmente se propuseram jogos nos quais eram exigidas atencdo, concentracdo e
escuta.

Por exemplo, realizou-se, entre outros, o jogo conhecido como “telefone sem fio™*.
Foi jogado com as criancas sentadas, evitando-se, assim, maiores dispersdes. Entretanto para
dar maior carater ludico e gerar estimulo ao evento, realizou-se como que uma pequena
disputa colaborativa, sem vencedores, entre 0s dois grupos. Registrou-se grande entusiasmo e
participacdo na atividade; notou-se que havia atencdo e concentracdo, dado que as mensagens
de ambos os grupos chegaram praticamente sem modificagcdes ao final, apontando indicios,
portanto, da existéncia de uma escuta atenta, quando os alunos estavam motivados para tal.

Realizou-se, também, uma atividade de escuta ecolégica, exercicio que Schafer (1991,

“2 Ambos os temas de Ludwig van Beethoven: “Ode a Alegria” Tema do Gltimo movimento da Sinfonia n. 9 em
ré menor, op. 125, "Coral". Pour Elise: Bagatela, em 14 menor (Wo O 59) para piano‘Fiir Elise’, conhecida
também como ‘Para Elisa’.

*% Jogo tradicional, de dominio publico no qual se forma uma fila de pessoas e se fala uma pequena mensagem
ao ouvido do primeiro, que passa ao proximo individuo, e assim sucessivamente, até que a mensagem chegue a
altima pessoa, que, finalmente, a pronuncia em voz alta; assim, o resultado final pode ser comparado a
mensagem inicial, o que permite avaliar se a corrente humana foi efetiva, e se a mensagem chegou ou ndo na
integra.
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2001) indica como “escuta da paisagem sonora”. Com muito custo conseguiu-se que 0S
alunos fizessem o maximo de siléncio possivel, por um breve tempo. Neste periodo solicitou-
se que, primeiro, cada aluno escutasse 0s sons mais préximos — em si mesmo e a seu redor.
Segundo, gque escutassem 0s sons mais distantes — dentro e fora da sala, na rua. Em seguida
todos relataram os sons ouvidos e se deram conta de que, muitas vezes, no cotidiano, ndo
estdo preocupados em ouvi-los; muitos afirmaram que, anteriormente, nem se haviam
percebido da presenca desses sons.

Portanto, apesar da questdo da falta de interesse em participar, ou da desmotivacéo -
ou a falta de apropriacdo das atividades por parte dos alunos -, ser uma situagdo que persistia
no grupo, foi possivel desenvolver a¢fes que trabalhassem de modo paulatino os contetidos
musicais e 0s jogos. Por meio dessas experiéncias foi possivel avaliar de maneira mais
profunda, e constatar, os potenciais de fazer mdsica que a sala e os individuos observados
possuiam, demonstrando-se, assim, que o nivel de experiéncia e conhecimento musical formal
e informal do grupo, em geral, era inferior aquele que o pesquisador havia presumido, ao se
iniciar a pesquisa.

Nesse sentido, também, outra providéncia que se tomou consistiu em preparar alguns
questionarios que foram enviados por escrito para serem respondidos pelos pais ou
responsaveis, e pelos alunos. Buscava-se obter informacdes etnomusicoldgicas, assim como,
ter acesso, tanto ao nivel de conhecimento musical que possuiam, quanto aos estilos que lhes
interessavam, assim como ao seu repertorio de jogos e brincadeiras.

Os questionarios estdo apresentados no Anexo | — tabelas A, B, C, D e Anexoll.
Durante uma das sessdes foram distribuidos 25 exemplares que deveriam ser respondidos em
casa e entregues na sessdo seguinte. Como ndo retornaram no prazo previsto, deram-se novos
prazos. Finalmente, desse total distribuido, foram devolvidas preenchidas 6 (seis) copias.
Uma das meninas ndo quis levar o seu para casa, afirmando sua falta de interesse em

responder. Os outros nem devolveram, nem apresentaram justificativas.

(Ver Anexo | — Tabela A).

As perguntas de 1 a 4b pedem informacgdes sobre a procedéncia dos pais ou
responsaveis. Levantou-se que as profissdes dos pais estdo ligadas as seguintes ocupacoes:
doméstica; técnica de enfermagem; mecanico; auxiliar de instrumentais Cirargicos;
Supervisor de Profisséo (sic); Consultor de Vendas.

Os locais de residéncia sdo na cidade de S&o Paulo, sendo que a maioria vive préximo
a escola e alguns, em bairros distantes. As origens dos pais dos alunos estdo ligadas aos
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estados de Séo Paulo — Capital e interior — Rio de Janeiro; Parana e Minas Gerais. As origens
dos avds dos alunos estdo, também, relacionadas a S&o Paulo, Rio de Janeiro, Parana, Mato
Grosso, Bahia. As familias sdo descendentes de pessoas naturais do Brasil, de Portugal, da
Italia, Suica e Alemanha.

As perguntas de 5 a 8c solicitam que os alunos escrevam a respeito de quais jogos e
brincadeiras realizavam até os 12 anos e, depois, de 12 anos a 17 anos. As respostas em geral
apontam o0s seguintes: Amarelinha, passa anel, pular corda, pega-pega, esconde-esconde,
boneca, jogo da velha, detetive, além de futebol e video game.

Os locais onde aprendeu esses jogos? A maioria respondeu: na escola e na rua,
seguido de: em casa e no campo de futebol.

Com quem aprendeu?: com 0s pais, com 0s colegas, irmaos, professores.

Com quais brinquedos — objetos manipulaveis — brincava na infancia?: Boneca (de
pano, ou plastico), casinha, quebra-cabeca, carrinhos (madeira, plastico), peteca (palha de
milho e pena de galinha), bola, video game.

Quem fabricava ou construia os brinquedos? Em geral, eram industrializados. No que
se refere as bonecas, uma das alunas diz que era a avé que as fazia. Outra resposta informa
que os carrinhos eram feitos pelo préprio respondente.

As perguntas 9 e 9b questionam se tiveram aulas de musica entre 4 e 14 anos e como
eram essas aulas: Dois responderam que sim e que eram: coral, tocar flauta doce, ou o
professor trazia as letras das musicas e eles cantavam, acompanhando as muasicas que ouviam
no radio (sic). Os outros responderam que nao.

A pergunta 10 quer saber como ocupam e por quanto tempo suas horas de lazer. As
respostas: Televisdo: de 1 ha 2 hs; 3 hs; 6 hs. / Radio: de 7 a 8 hs; 2 hs /Internet: 3 hs; 8 hs;
ndo tenho./ Leituras diversas: 3 hs; 5 hs; 1h.

A pergunta 11 questiona quantas horas ou vezes por més saem de casa para algum
entretenimento. As respostas; Ao teatro: nunca (resposta geral) / Cinema: 3; 2; (vezes por
més, foram as respostas gerais)/ Passeios: 5; 4; 3 (vezes por més, foram as respostas gerais) /
Visitas familiares: 2; 1; 4 (vezes por més, foram as respostas gerais) / Atividades livres: 2hs; 3

vezes por semana; 4 vezes; 1 vez por més.

No segundo questionario, dirigido aos pais, foram feitas as seguintes perguntas:

(Anexo | - Tabela B)

1). Acredita que seja importante a aula de Ed. Musical como disciplina obrigatéria para seu
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filho(a) na escola?

Um respondeu que ndo. Um néo respondeu. Os outros que sim.

- “Se for para manter meu filho longe de coisas ruins, sim, se ndo como extra seria
melhor”; “Sim. Acredito, porque a mdsica nos traz bem-estar, alegria, movimento e eu acho
que com a musica é mais facil o aprendizado. Eu acho muito interessante”.
1a) Explique um pouco mais sua resposta, dando seus motivos

- “Como extra se a escola funcionasse em periodo integral.”; “Para aprender muitas
coisas legais.”; “Acho mais importante outras disciplinas para melhor se preparar para uma
faculdade.”; “Porque gosto muito de musica, me faz muito bem. Entdo acredito que para os
alunos seria 6timo.”

2). Quais as atividades relacionadas com a mdsica o(a) senhor(a) acredita que sejam
importantes para os alunos da educacdo fundamental (6 a 14 anos)? Por qué? (explique um
pouco mais)

“Em grupo coral; (para) estimular conhecimentos em Varios tipos de cultura. Seria importante
0 conhecimento de outras culturas através da musica (sic).”; “Aprender a cantar e tocar
instrumentos. Pois estimula a curiosidade dos alunos”; “Canto, danga. Porque com o canto e a
danca aprende-se com alegria; [ela] ajuda a desinibir e, talvez, focalize um interesse maior do

aluno para a escola” (ver Anexo I, Tabela B).

No outro questionario, foram feitas perguntas aos alunos, a respeito dos jogos e
brincadeiras. Essa questdo ja havia sido registrada anteriormente, em outro questionario a
respeito desse assunto, em sala de aula. Em ambos 0s questionarios ha uma concordancia em
seus contetdos, ndo havendo discrepancias significativas nas informagdes contidas em um ou

outro, como se pode notar observando-se 0s questionarios citados.

(Ver Anexo | — Tabela C)
1) Vocé atualmente brinca mais sozinho(a) ou em grupo? 1b) Como isso acontece?
As respostas gerais foram: “Sozinho” e “em grupo”. “Na escola”; “em casa”
2) Quais jogos, jogos musicais ou brincadeiras vocé e seus amigos da escola realizam?
Pega pega, futebol, esconde-esconde, Tocar flauta / violdo; futebol; detetive /
queimada; volei; boneca; roda
3) Assinale em que locais da escola vocé realiza esses jogos que escreveu?
Patio (escola), quadra de esportes; sala de aula; parquinho

3b) Em que momento?
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Na aula de artes; no recreio; na aula de educacéo fisica
4) Voce utiliza meios de comunicacdo de massa (TV, Réadio, Internet)? Quais?
Sim: TV, Internet, Réadio, celular
5) Qual é o nimero de pessoas da sua familia?
10; 6, 5; 4
Houve, ainda, outro questionario dirigido aos alunos, no qual se fizeram as seguintes
perguntas (ver Anexo | - Tabela D).
1) Vocé ja leu algum livro sobre muisica, jogos e brincadeiras musicais? Qual(is)?
A maioria dos alunos respondeu que ndo. Um respondeu que sim, mas ndo se lembra
de que livros; um respondeu “jogos” (sic)
2) Que tipo de musica vocé costuma escutar?
Respostas: samba e masica nacional e internacional; Psai e Rock; Sertanejo, Pop.
3). Quais CDs de musica vocé conhece?
Revelacdo, Exalta Samba, rita Iée (sic), Sertanejo, Pop ; CDs da llana e musicas da
Maria Gades (sera Maria Gadu?); Fank (sic); Luan Santana, Justin Bieber, Hori, Guns n’
Roses, Selena Gomes.
4) Vocé conhece algum CD ou DVD de jogos e brincadeiras musicais cantadas? Quais?
Todos responderam: néo
5) Recorda-se do titulo ou do autor desses livros ou CDs e DVDs?
Todos responderam: néo

6). Vocé teria interesse em realizar oficinas de jogos e brincadeiras musicais na escola? Por
qué?

Sim. Porque se distrai mais da aula, um descansos (sic)

Sim, pois eu adoro musicas

Sim. Por qué acho divertido e muito legal. E faz a gente aprender novas musicas e
brincadeiras (sic)

Sim. Porque eu acho legal

Dois responderam: ndo

7) Vocé teria interesse em ter aula de masica na escola? Por qué?
Sim. Com musica antigas e novas (sic)
Sim por que eu gosto de musica (sic)
Sim. Por qué aprendemos novas masicas e acho muito divertido. (sic)
Um respondeu: ndo
Um respondeu: Mais ou meno (sic)

O ANEXO Il - Sécio-Biografico — Educativo — Musical, ndo trouxe nenhuma

informagéo que modificasse as anteriores e que fosse significativa.
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Constatou-se, pelas respostas da pesquisa, que o repertorio musical que escutam esta,
em geral, relacionado a programacao que os meios de comunicacdo de massa propdem, como
por exemplo: Pop, Internacional, Repi (sic), Rihanna, entre outros.

Observa-se, também, pelas respostas a pergunta nimero 6, que existiria uma
incoeréncia entre estas e suas atitudes em sala, pois a maioria dos entrevistados dizia ter
interesse em realizar oficinas de jogos e brincadeiras musicais, dando diferentes motivos. Por
outro lado a oficina ja estava sendo realizada e, aparentemente, ndo tinham consciéncia disso,
sugerindo que, para eles, ndo existia associagdo entre aquilo que entendiam como jogos e
brincadeiras e 0 que estavam realizando.

De certo modo, isso reforgaria 0 que o pesquisador vem apontando a respeito da
possivel ideia que possuiam de educacdo tradicional, com formatos pré-estabelecidos.
Envolveria, também, a questdo do seu desconhecimento daquilo que vem da tradicdo oral,
reforcando que ha indicios de que primam, como validos, quesitos que sdo conhecidos a partir
da midia de massa.

A partir dessas observacoes, entende-se que, para aprofundar o presente estudo, torna-
se importante que sejam tratados outros elementos, transversais, que se relacionam com

objetos desta pesquisa, interferindo-se direta ou indiretamente.

2.2 COM QUANTOS PAUS SE FAZ UMA CANOA?

Onde esta a Margarida — OI§, olé, ola.
Onde Esta a Margarida — OI&, seus cavaleiros.
Ela estad em seu castelo - Olé olé ol&
Mas muro é muito alto - OIé olé ol&
Vou pondo uma pedra - OIé olé ol&
Vou tirando uma pedra - OIl€ olé ola
(Brincadeira popular — Dominio Publico)
Apesar de se entender que a mdsica e as outras atividades humanas ndo estdo
separadas e, portanto, deveriam ser estudadas e analisadas conjuntamente de modo a verificar
suas interferéncias e interagdes — como em uma rede de relagdes -, optou-se por descrever
certas circunstancias observadas na pesquisa, e seus questionamentos, de forma paralela, neste
segundo ponto. Tal proposta visa a que se possa aprofundar o olhar, mesmo que parcialmente,
em certos recortes, como por exemplo, as questdes comportamentais/atitudinais, surgidos no
desenrolar das sessdes.
Neste ponto, portanto, retoma-se aquele momento da pesquisa em que se decidiu que

as sessOes de observacdo aconteceriam na sala de aula e ndo, mais, na sala alternativa.
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Resolveu-se de modo paralelo, verificar se os fatos relacionados com o comportamento e
atitudes dos alunos, ocorridos nas atividades eram pontuais ou estariam relacionados a uma
situagdo mais ampla. Partindo dessa inquietacdo, foram observados outros momentos do dia-
a-dia da escola, tanto em sala, como durante as trocas de professores, nos corredores, entre
outros. Realizaram-se, a0 mesmo tempo, conversas com professores e a Coordenagdo sobre
este tema.

Apurou-se que tal comportamento ocorria ndo somente nas sessdes da pesquisa, porém
em inimeras aulas de diferentes disciplinas, mesmo naquelas citadas comumente pelos alunos
como “mais importantes, como, por exemplo, matematica, (grifo nosso)”. Encontraram-se
situacOes parecidas durante as trocas de professores entre as aulas, com os alunos saindo de
suas salas e criando grande agitacdo nos corredores, acontecimentos que apresentavam
indicios da existéncia de um comportamento habitual de desorganizagdo, ndo necessariamente
atrelado as intervencOes deste pesquisador.

Existiam evidéncias de que a questdo da “indisciplina (grifo nosso)” — desorganizagéo
- estava bastante generalizada. Notou-se, também, que estas questbes, em alguns casos,
podiam estar vinculadas a relacdo aluno/professor, e ndo somente a sala de aula
especificamente, fato que se verificou na observacdo de algumas aulas, realizadas com o0s
alunos pesquisados, em que se podia ver, nas acfes das criancas, concentracdo e até mesmo
siléncio, registrando-se atitudes de respeito e demonstracdes de afeto entre alunos e professor.

Os indicios dessa dindmica puderam ser registrados em um dos primeiros dias da
pesquisa, durante o trabalho desenvolvido por um professor com os alunos sentados nas
escadarias do patio. Haviam saido de uma atividade em outro local e se encaminhavam a sala
de aula. Tinham que passar por uma grande escadaria, quando o professor resolveu parar e
pedir a todos que se sentassem e, nesse momento, aproveitou para desenvolver os conteddos
de sua matéria, por meio de perguntas, respostas e reflexdes.

Observou-se que o professor se dirigia a turma de maneira afetuosa e ndo necessitava
levantar a sua voz por problemas de indisciplina; a fala de cada aluno era respeitada pelos
outros, num ambiente de descontragdo e interacdo produtiva. Registraram-se momentos de
expressdes de carinho entre professor/aluno, indicios de que a relacdo, a0 menos
momentaneamente, em casos especificos, pode haver sido construida com base na confianca
mUtua.

Havia confianca suficiente até mesmo para que o pesquisador fosse solicitado a tocar e
apresentar a “rabeca”, instrumento musical que trazia consigo, o que aconteceu ali mesmo, em

um ambiente de expectativa e curiosidade, sem transtorno da situacdo, com questionamentos
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pertinentes sobre o instrumento e sua forma de tocar.

Corroborando essas argumentacdes, cita-se o0 resultado de uma rapida pesquisa que
ocorreu em uma das sessdes, em que se apresentou e se elaborou o tema da autoridade do
professor, tema este surgido espontaneamente em sala.

Durante uma das sessdes em que havia muita agitacdo, os alunos foram questionados
pelo pesquisador sobre suas atitudes de indisciplina e da falta de interesse de participacao
deles proprios, os alunos e, das atitudes autoritérias, ou ndo, que, em resposta, 0s professores
apresentavam. Eles responderam que havia professores que gritavam muito e eram bravos e

outros que ndo gritavam.

(Anexo 111)

Realizou-se, entdo, um questionario onde foi perguntado se eles, alunos, preferiam os
professores “bravos” ou os professores “que davam trabalhos legais™**? E por qué? Dos 22
alunos que entregaram as respostas escritas, 21 indicavam de forma consensual que os alunos
preferiam aqueles professores que, em sua maneira de entender, eram considerados “legais”.
Foram dados varios motivos que esclareciam suas posturas, entre eles: “porque ndo fica

gritando com a gente”; “da trabalhos legais”; “passam trabalhos divertidos”.

Surgiram nessas respostas, expressdes que apontam indicios da necessidade de que, na
relacdo aluno/professor, exista carinho, respeito matuo, a ndo utilizacdo de violéncia por
ambas as partes, bem como que as aulas sejam criativas; acusaram, também, a necessidade de
comprometimento do professor com o aluno e que, esses elementos atuariam como
promotores da organizacio e da sustentacdo de uma aula saudavel®.

Acredita-se importante informar que a Escola, por meio da direcdo, dos coordenadores
e professores, busca desenvolver ambientes e gerir programas que tratem e discutam tais
fendmenos. Nesse sentido, observaram-se dois eventos que evidenciam atitudes de auto-
organizac&o. O primeiro foi a realizacdo da Feira de Ciéncias, montada em conjunto com

professores e alunos de vérias salas e, 0 segundo, a preparacdo das Olimpiadas esportivas,

** Termos utilizados pelos proprios alunos e aplicado pelo pesquisador na enquete apresentada.

> Comenta-se que esse fendmeno poderia estar relacionado a indmeros fatores, que poderiam vir a ser
investigados em estudos posteriores, a partir de diferentes critérios como: a autoridade na escola e na sociedade,
ma compreensao do significado de liberdade, que acaba virando falta de limites, mau habito, violéncia social e
familiar, satde social e individual, entre outros. Entende-se que, devido aos objetivos do presente estudo, ndo
cabe desenvolver tais tematicas aqui, mas apenas sentir sua presenca no grupo trabalhado.

%6 Esse conceito sera desenvolvido no capitulo 3 do presente estudo. Para maior detalhamento ver Morin (2011a)
Capitulo 2, O desenho e a interacdo complexos. O Esboco e o projeto complexos, subtitulo A auto organizagao
(p. 29-33).
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coordenadas e produzidas pelos préprios alunos, de diferentes salas e anos escolares.

Em condicOes diferentes, mas pertinentes, pdde-se registrar situagdes que
apresentaram a mesma evidéncia. Observou-se que em horarios de intervalos ou de aula vaga,
sem o professor - durante interacdes de jogos e brincadeiras em que sdo solicitados limites
implicitos em sua realizacdo ou em suas regras -, 0s alunos da sala pesquisada se mobilizavam
no péatio e se organizavam em diversas atividades livres como: futebol, vélei, queimada, entre
outros, ou ainda realizavam o dever — tarefa — de alguma disciplina.

Desse modo, pois, em relagdo ao conjunto de agdes solicitado para a continuidade da
pesquisa, seguiu-se buscando formas de aproximacédo com a realidade dos alunos, por meio de

estratégias que serdo descritas nos proximos pontos.

2.2.1 Convivéncia com o meio: acfes para a autonomia

A seguir, propde-se verificar a existéncia, ou ndo, de situacbes que indiquem a
presenca de autonomia nas acdes e propostas dos alunos pesquisados, assim como a
possibilidade de se trabalhar atividades que despertem neles questdes relacionadas a esta
natureza.

Assim como nas brincadeiras e jogos descritos anteriormente, pode-se observar a
presenca desses dominios nas atividades do grupo pesquisado, que ocorreram da seguinte
maneira durante algumas das sessdes.

Durante uma dindmica em grupos, realizada em sala de aula, algumas criangas de um
dos grupos iniciaram, espontaneamente, um jogo conhecido como “a danga das cadeiras”.
Apesar de ndo ser exatamente aquilo que o pesquisador havia proposto, serviu-lhe como
oportunidade para registrar atitudes esponténeas e a realizagdo de um jogo musical que
envolve presteza, atencdo, orientacdo espacial e ritmica, audicdo focada, entre outros
elementos.

Os alunos colocaram em circulo algumas cadeiras, sempre em namero inferior ao dos
jogadores, com o encosto voltado para o centro, tocando-se, enquanto 0s assentos voltavam-se
para fora do circulo. Enquanto um dos participantes, isolado, realizava um ritmo com as méos
e a voz, 0s outros dangavam — circulavam - ao redor das cadeiras. Quando o ritmista parava
subitamente de realizar o ritmo, e o som, todos deviam tentar se sentar nas cadeiras,
permanecendo em pé aqueles que ndo encontrassem uma cadeira vazia. Recorda-se que as
pessoas eram em nimero maior do que as cadeiras disponiveis, assim como, somente poderia

se sentar um jogador por cadeira. Antes que o ritmista retomasse seus comandos aqueles que
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ndo conseguiram se sentar, saiam do jogo e tinham que esperar 0 jogo recomecar para
também retornar. Aqueles que permaneceram voltavam a dancar, ao se reiniciarem 0s
comandos do ritmista.

Notou-se que houve aparente mudanca de comportamento dos alunos durante a
realizacdo do jogo. Surgiu uma competicdo interativa, diferente daquelas em que o0s
enfrentamentos continham violéncia e agressividade. As disputas continuavam, mas 0 jogo
dava direcionamento a essas disputas. Percebeu-se criatividade em seus movimentos, mostras
de envolvimento dos participantes, atitudes e agdes corporais que indicavam estado de alerta e
demonstravam, aparentemente, suas habilidades ritmicas e de escuta, inerentes as
necessidades do jogo. Detectaram-se expressdes de alegria, prazer e diversdao e,
principalmente, de respeito matuo, diferente das atitudes muitas vezes apresentadas em sala
de aula. Observou-se, por meio de suas reagdes, um envolvimento grande, que apontava para
a provavel analise de que, para os alunos, ndo havia uma finalidade Ultima no jogar, a ndo ser
0 préprio jogar.

Outras situacBes registradas puderam dar indicios da presenca de redes de
conversacOes e autonomia, no grupo de alunos. llustram-se tais argumentacfes a partir de
observacdo realizada no patio, em atividades livres, durante uma aula que havia sido
cancelada. Além de essa circunstancia permitir o seu registro, constituiu-se, também, em uma
situacdo facilitadora da aproximacdo do pesquisador com os alunos, gerando condigdes de
integracdo e comunicagéo.

Os alunos estavam separados em grupos espontaneos, por série ou amizade e
realizavam diferentes jogos, desde os mais comuns, como futebol ou correr um atras do outro,
como, também, algum jogo elaborado, como uma grande roda formada entre meninos e
meninas - somente da sala da pesquisa - na qual se jogava com uma bola pesada, que devia
ser langada de um para outro e ndo se podia deixar cair; quem a deixasse cair sofreria algum
tipo de penalidade, como, por exemplo, sair da roda, ir para tras da roda. Era uma espécie de
mistura de queimada e volei.

Dois garotos confeccionavam avides de dobradura de papel, lancando-os ao ar e
correndo atrés, inventando, assim, suas proprias brincadeiras.

Algumas meninas — que pertenciam a sala observada na pesquisa — estavam reunidas
em pequenos grupos e aproveitavam o horario livre para fazer um trabalho de artes, que seria
entregue a seu professor. Passavam todo o tempo entretidas e desfrutavam daquilo que
faziam, ndo somente como um trabalho obrigatério, mas como algo que lhes despertava

interesse, em um ambiente ludico, com indicios de sociabilidade.
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Alunos de diferentes séries estavam juntos no mesmo horario no patio, mas nao se
misturavam; esse comportamento foi explicado ao pesquisador, afirmando-se que, as vezes,
algumas séries se relacionam entre si, para atividades comuns, como, por exemplo, jogar
queimada ou futebol.

A maior parte dos alunos demonstrou, ao menos, mediana habilidade para os jogos em
geral, habilidades essas que, por contraposicdo, deram indicios de que as dificuldades de
realizacdo dos jogos musicais apresentados nas primeiras sessoes poderiam estar relacionadas
com o seu desconhecimento por parte dos alunos, indicando uma possivel inexisténcia de
atividades semelhantes, em momentos anteriores das vidas dessas criancas, hipoOtese esta
levantada nesse momento e corroborada em parte pelos questionarios — formal (ver Anexo | —
Tabela D) e informal (ver Anexo 1V) — realizados com o grupo e descritos anteriormente.
Observaram-se expressdes de motivacdo, interesse, alegria e prazer na realizacdo das praticas

registradas.

2.3 EM BUSCA DOS TESOUROS - MUSICA E SER HUMANO

“sair de um estagio de recusa™"’

Nesse momento da pesquisa, dados os resultados promissores de algumas propostas e
estimulos, foram pensadas novas acdes pedagdgico-musicais direcionadas a desenvolver e
reforcar as atividades musicais apreendidas, sensibilizar e preparar outras necessidades
musicais. Como se havia notado uma predisposicao para sair do estado de negacdo em direcéo
a aceitacdo do jogo e da brincadeira, dispuseram-se novos encaminhamentos.

Alguns desses partiram da prépria escola. Em conversa com o Coordenador, este
solicitou que o pesquisador assumisse as aulas das Ultimas sess6es, devido a que o professor
de artes ndo poderia realiza-las. Reforgou que, para o grupo, isso poderia ser interessante,
pois, no seu entender, havia crescido o respeito dos alunos pelo pesquisador, principalmente
nesse momento em que o conheciam melhor, e devido ao fato que, ao longo da pesquisa,
havia sido construida uma relacdo de cumplicidade e envolvimento entre ambos.

Assim, com essas novas disposicdes, no decorrer da pentltima sessdo foi proposto ao
grupo de alunos, em sala de aula, que se realizasse novamente 0 jogo musical Ua tata (ver

llustragdo D, Fonte 1, p. 91), também conhecido como Guli Guli (ver llustracdo D, Fonte 2, p.

*" Refere-se a frase da professora Maria Rosa de Sousa Pereira citada na Revista Direcional Escola, (n° 60, ago.
2010, online), ao tratar da inclusdo na Escola. A frase completa: “E quando o aluno comecga a produzir, fazer
atividades e a agir, saindo de um estagio de recusa”.
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151-152) que integra melodia, ritmo e gestual (movimentos de mé&os e bracos).

Havia-se comecado seu aprendizado na sessdo anterior a partir da audicdo do CD e das
primeiras tentativas de sua realizacdo pelo grupo. Naquele momento, foram apresentados os
movimentos, esclareceu-se o texto e praticou-se a melodia. Muitos ndo gostaram e ndo se
entusiasmaram muito no primeiro contato, colocando-se em postura ndao participativa, como

em outras ocasioes.

ILUSTRACAO D - Fonte 1 - TADEU, E. Ua Tatad e Aram Sam Sam n. 18. In. . Pandalelé:
Brinquedos cantados. Sdo Paulo: Palavra cantada, 200?. 1 CD

Entretanto, nesta nova sessdo, o grupo todo participou e a professora de Educacédo
Fisica, presente, estava bastante entusiasmada, devido ao que podia observar: as exigéncias
fisicas, motoras, de atencdo e motivacional que ali se trabalhava, e como estavam sendo
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desenvolvidos dentro dos parametros de habilidades dos alunos.

Em certo momento, alguns alunos do fundo da sala se levantaram e comegaram a fazer
a brincadeira em pé. A principio, a professora insistiu, de maneira enérgica, para que eles se
sentassem, mas o0 pesquisador argumentou que ndo haveria problema que ficassem em pé
pois, de certa forma eles estavam criando uma coreografia complementar ao jogo, que permite
essa possibilidade. Apesar de parecer desordem, as criancas estavam envolvidas com o jogo,
criativamente. A professora concordou e a atividade continuou. Houve um envolvimento
geral; cada um a realizava de acordo com suas proprias habilidades individuais, e quanto mais
desafios eram colocados, mais ativos e entretidos eles ficavam, pois, 0 jogo permite a incluséo
de maiores dificuldades como movimentos diferentes, ou velocidade de execugéo.

Pbde-se observar a presenca de varios elementos inerentes aos jogos e brincadeiras
musicais: a atencdo e a concentracdo duraram um periodo maior nessa sessdo e ndo ocorreram
conversas paralelas. A classe como um todo participou e, notava-se um ambiente alegre, com
atitudes participativas e descontraidas. Foi uma sessdo na qual mais fluida e amplamente se
pode realizar uma proposta de atividade.

No ultimo encontro notava-se certo desconforto com o encerramento da pesquisa e 0
término das atividades. Alguns fatos se impunham: os alunos ficariam novamente sem
professor de artes, e isso nitidamente os incomodava; ja se havia construido uma relacéo
inicial, que ndo se romperia, necessariamente, contudo, o pesquisador ndo voltaria com suas
atividades, que seriam descontinuadas. Tratou-se de lhes explicar que os trabalhos do
pesquisador necessitavam terminar, e que a escola ja estava aguardando um novo professor de
artes.

Muitos alunos demonstraram seu descontentamento dizendo que ndo queriam que
terminassem 0s encontros, ou afirmando que gostariam que esses continuassem. Outros se
expressaram de forma mais rebelde, ndo querendo realizar uma despedida muito prolongada,
0 que se entendeu como uma maneira de cortarem rapidamente as relagbes, o que pode vir a
indicar a existéncia de possiveis lagos de afetividade construidos. Nessa sessdo escutaram-se
musicas preparadas pelo professor e se realizaram alguns jogos solicitados por eles.

Alguns meses depois, antes do inicio das férias escolares, realizou-se uma visita a
escola para observar mais uma vez os alunos e se despedir. Encontraram-se a alguns dos
alunos da sala que participaram da pesquisa. Estavam no péatio, em atividades livres, jogo de
bola, pebolim, praticamente sem aula. Varios estavam preparando materiais e atividades para
serem apresentados no festival de fim de ano, que ocorreu posteriormente a visita.

Ocorreram conversas informais, onde se relataram questdes cotidianas da escola: sobre
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suas notas, suas faltas, os companheiros que ja ndo estavam mais na escola. Uma das meninas
com, aproximadamente, 10 (dez) anos, falou sobre as musicas e brincadeiras e comentou que
ela e seus amigos ja se achavam grandes para isso. Alguns perguntaram por que as aulas ndo
tiveram continuidade, afirmando que eles gostavam, sim, das sessdes. Buscou-se relembrar
que o pesquisador ndo era o professor de artes, e que 0 prazo da pesquisa havia acabado.

Posterior ao periodo de observacdo da pesquisa de campo, procurou-se 0S
representantes administrativo e docente com a finalidade de obter retornos e reflexos da
pesquisa, em seus ambientes. N&o foi possivel encontrar os professores para um fechamento e
avaliagdo junto a eles, pois no primeiro momento estavam em conselho com questdes
académicas e administrativas, ou alguns, ja ndo estavam mais na escola, inviabilizando seu
contato.

Contudo, em conversa com um dos Coordenadores*® que acompanhou a investigaco,
interou-se que a escola havia sofrido mudancas administrativas, como a designacdo da
Diretora e de outro Coordenador - préximos ao processo da pesquisa -, a outros cargos, fora
da escola. Pdde-se compreender, entretanto, que ndo se modificaram os fundamentos
direcionadores do projeto politico-pedagdgico da escola, apesar das reorganizacbes
estruturais.

Pdde-se, a partir dessa entrevista, confirmar que as observacdes e proposicoes
apontadas no presente estudo ganham forca e coeréncia ao dialogar com essa proposta
politico-pedagdgica. Como exemplo, recordam-se as inquiricdes feitas a respeito da
problematica da inclusdo efetiva do aluno, ou ainda, sobre a forma como é encarada e
enfrentada a questdo da desorganizacdo destes, apresentadas anteriormente e que, segundo o
entrevistado, depende muito da postura e proposta de cada professor, e das necessidades que
cada matéria apresenta.

O professor Francisco Cardoso (informacdo verbal, 2012)*°, afirma que “os
professores sdo alertados de que tem que assumir aulas com alunos de incluséo, assim podem
decidir se querem ou ndo”, pois acredita que esse professor deve ter “resolvido as questdes do
preparo dos conteidos basicos da matéria, em sua formacdo de professor, de tal modo que
possa se preocupar em resolver as situagdes de sociabilidade que existem na sala de aula”.

O entrevistado (informacdo verbal, 2012) esclarece, ainda, que o projeto politico-

pedagogico contempla que, entre as funcbes da escola, encontra-se:

“® Informagéo verbal, recolhida em entrevista realizada com o professor Francisco Cardoso, coordenador do
Ensino Médio da escola pesquisada, em 07 mai. 2012.
“ Informacéo verbal, recolhida em entrevista realizada com o professor Francisco Cardoso, coordenador do
Ensino Médio da escola pesquisada, em 07 mai. 2012.
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[realizar] os contelidos da educagdo basica, ndo deixar de lado a parte de
assistencialismo [alimentacdo, inclusdo dos alunos, orientacdo de
especialistas, entre outros], e preparar o aluno para a vida profissional e
universitaria, possibilitando desse modo, a mudanca de sua condicdo
originaria, [familiar e social].

Por condicdo originaria é possivel de se entender, de acordo com suas afirmagdes
(CARDOSO, informacéo verbal, 2012)*° que, muitos alunos que estudam na escola s&o
oriundos de familias de baixa renda, ou entdo de grupos familiares desintegrados, ou vivem
em situagdes de risco, de violéncia familiar, alguns sob tutela do estado, outros em processo
de reintegracdo familiar, com requisicdo de tutelas realizadas por irmdos, ou ainda, outras
situagdes mais graves.

As mudangcas aludidas significam que, em muitos casos, 0s pais ndo tiveram acesso a
educacdo, ou somente a seus niveis basicos, situacdo apontada nos questionarios apresentados
neste estudo, sendo a escola, portanto, uma das poucas possibilidades de acesso a uma
ascensdo econdmica e social.

A partir dessa conversa com 0s coordenadores se viabilizou novo contato com 0s
alunos no dia 09 maio de 2012, pois grande nimero destes, que participaram da pesquisa,
continuava estudando na mesma sala, agora na 62 série (sétimo ano). O professor de Artes, por
sua vez cedeu parte da aula, possibilitando, assim, um encontro no qual foi solicitado as
criancas que respondessem a um ultimo questionario Neste constavam quatro perguntas que
estavam dirigidas a avaliacdo do processo e manifestacdo de suas impressdes a respeito do

desenvolvimento das atividades.

Em resposta a esse Ultimo questionario obteve-se, resumidamente, o seguinte quadro.

(ver Anexo VI)

1. Voceé gostou de ter participado da pesquisa com o professor Paulo? O que vocé achou?**

10 gostaram, acharam legal, muito interessante, divertido

2 gostaram mas, acharam que teriam gostado mais, se fosse mais a nosso nivel (nossa idade)
ou porque ele cantava musica de crianca

6 gostaram pouco ou mais ou menos, e 0 motivo era que as masicas eram muito infantis

4 ndo gostaram, porém, somente uma deu motivo: as coisas eram muito de crianca

2. O que vocé mais gostou? Por qué?
11 responderam que gostaram dos “fantoches” (histérias contadas com bonecos) e histdrias
contadas — que geralmente eram musicadas.

% Informagéo verbal, recolhida em entrevista realizada com o professor Francisco Cardoso, coordenador do
Ensino Médio da escola pesquisada, em 07 mai. 2012

L As respostas das questBes de nimero 1, 2 e 3 ndo correspondem ao nimero de criancas, pois, algumas
responderam sobre mais de um item.
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6 criancas responderam que gostaram dos jogos e brincadeiras
4 responderam que gostaram das musicas

1 respondeu que gostou de ir para a sala de espelho (multiuso)
1 respondeu ndo para tudo

1 respondeu que ndo gostou de nada

3. O que vocé ndo gostou? Por qué?

1 respondeu: Eu néo gostei que durou pouco tempo

7 que ndo gostaram da musica por considera-las infantis

3 que ndo gostaram da muasica por considera-las chatas ou porque ndo era legal
2 simplesmente responderam que ndo gostaram da masica, sem explicar

1 que ndo gostou das brincadeiras por considera-las infantis

1 que ndo gostou da bagunca

1 que ndo gostou da brincadeira do monjolo

3 responderam simplesmente ndo, ndo lembro, ndo gostei de quase nada

1 sem resposta

4. Voceé lembra algum jogo ou alguma brincadeira que aprendeu? E vocé continua jogando ou
brincando esse jogo?

As respostas das 10 criancas que se lembraram foram: O tatu tal a toca®?, O teatrinho
de fantoches, e os instrumentos musicais / S6 lembro do fantoche. / Sim / Eu lembro do jogo
que ele deu que a gente fez uma roda e cada um teve que inventar uma parte da histria que
ele comegou a contar / S6 lembro dos fantoches / Me lembro quando o professor contou a
historia do Saci / Eu lembro mais ou menos / Eu lembro quando o professor pedia pra nos
fazermos uma roda e brincarmos de ciranda, cantando. Também lembro das can¢des que ele
ocultava (? (Sic) sera escutava?) e os teatros que muitos nao ligavam. / Da musica de quando
vocé foi visitar sua tia em Marrocos / As musicas.

As respostas das 10 criancas que nao se lembraram foram: Nao. NGs ndo aprendemos
nenhum jogo. / 4 responderam N&o / 2 responderam N&o me lembro / N&o lembro de nada /
N&o lembro de nenhum jogo ou brincadeira / N&o eu ndo lembro de nem um jogo.

1 ficou sem resposta

A partir da pesquisa entabulada, foi possivel observar que a maioria gostou de haver
participado das atividades, ainda que, alguns, com ressalvas, que se relacionavam diretamente
as respostas da questdo 3. Estas estavam direcionadas, principalmente, a alguns jogos,
brincadeiras ou musicas, considerados por eles como infantis ou ndo apropriados para sua
idade. Entretanto, gostaram muito das acdes realizadas por meio de conteldos transversais
como as contagdes de histdrias que se utilizaram de recursos como “fantoches”, nos quais
estavam incluidos, também, os jogos e as musicas da tradicao.

Apresentou-se, entretanto, uma incoeréncia nas respostas, pois, as muasicas e
brincadeiras consideradas pelas criancas como infantis eram semelhantes em contedo e

forma aquelas utilizadas durante as contagdes de histérias e, tanto umas como outras, estavam

%2 Trava lingua da tradicdo oral brasileira, modificado e musicado pelo pesquisador: Tatu taua toca tuete tai, tem
tanto tatu na toca, na toca ndo tem tatul.
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dentro da classificacdo etaria apropriada e recomendada para elas.

As respostas da quarta questdo apontam para pontos significativos, pois, metade das
criancas descreveu que se lembrava de uma ou mais atividades realizadas, o que levanta a
possibilidade de que estas tenham sido significantes para elas, marcando, ainda que
levemente, suas personalidades, ficando registradas em suas memdrias. A outra metade ndo se
lembrava, ou dizia que ndo havia aprendido; contudo, essas respostas permitem um
questionamento: sera que as criangas, realmente, ndo se recordam, verdadeiramente ndo foram
impressionadas? Pois, se assim fosse, como poderiam haver respondido as questdes
anteriores, com afirmacdes tdo pontuais como aquelas que dizem que as cangbes eram de
criancinhas, ou ainda que gostaram dos fantoches, ou como aquela que diz que ndo gostou da
brincadeira do monjolo, onde cita 0 nome da brincadeira?.

Ou seja, essa observacao nos indica que o fato de dizerem “ndo gostamos” pode estar
relacionado a diversas questdes como: desconhecimento, ma adaptacdo para a idade,
preferéncia por gostos artisticos veiculados pela midia, falta de contato com estas atividades
na comunidade ou na familia, como vem sendo dito no presente texto, 0 que ndo significa que
ndo hajam sido impressionadas, ou afetadas, por elas. Nesse sentido também € bastante
marcante a resposta de uma das criangas que respondeu: “Eu ndo gostei que durou pouco
tempo”.

Desse modo, apds tais observagdes, entende-se que 0 constatado aporta novos
materiais e evidéncias que apdiam diretamente os enunciados e propositos deste estudo, vindo
reforcar, empiricamente, as fundamentacfes tedricas apresentadas por meio dos autores que
embasam o0s pensamentos neles apresentados.

Finalizando, assim, avalia-se que, no decorrer deste capitulo, conseguiu-se descrever
pontos relevantes, registrados durante o desenvolvimento da pesquisa empirica. Deu-se a
conhecer, e foram aprofundadas, situacGes que envolveram 0s jogos e brincadeiras musicais
imbricados com a acdo da educacdo musical, sem, contudo perder o fio que alinhava essas
acOes a reflexdo de uma pratica social.

Tratou-se, igualmente, de se ordenar esse conjunto de informag6es de modo que possa
ser analisado, no préximo capitulo, a partir de critérios relacionados aos pensamentos que
servem de fundamento ao presente estudo. Nele, propde-se que sejam verificadas e avaliadas
as redes de interaces e interferéncias que se desenvolveram com o grupo de alunos, da sala
observada, e como interagiram seus protagonistas diante das relacdes de complexidade, em

um ambiente avaliado de modo sistémico.



Figura 3: Quino - Potentes, prepotentes e impotentes, 2012
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REFLEXOES A RESPEITO DA PESQUISA DE CAMPO

Educacdo musical: dependéncia com o meio, inacabamento®, incerteza,
possibilidades de transformacédo, autonomia e ética

3.1 CONSTRUINDO UMA CANOA - Lancando—se ao mar

“O senhor... mire, veja: 0 mais importante e bonito,
do mundo, é isto: que as pessoas ndo estdo sempre
iguais, ainda ndo foram terminadas - mas que elas véao
sempre mudando. Afinam ou desafinam, verdade
maior. E 0 que a vida me ensinou. Isso que me alegra
montao.“

Guimaraes Rosa — Grande Sertdo: Veredas

Neste capitulo, propde-se elaborar o material registrado e apresentado a partir da
observacdo de campo, analisa-lo e discuti-lo sob os pontos de vista da Educacdo Musical, em
particular, da Educagdo geral e dos Estudos Sociais, permeados, principalmente, pelo
pensamento relacionado a teoria da complexidade, proposto por Morin (2011a, 2011b), no
que se refere a sua aplicacdo na Educacdo, e pelo pensamento sistémico desenvolvido por
Maturana (1998, 2001) e Maturana; Verden-Zoller (2004), autores ja apresentados na
Introducéo deste estudo.

Parte-se do pensamento segundo o qual o ensino e a aprendizagem da musica ndo se
ddo de forma linear, porém, ocorrem no interior de uma rede de conversagcdes — cultura — de
modo que, ao se organizar uma proposta, deve-se considerar todo o contexto que sera afetado,
também, em outras areas, direta ou indiretamente. Deve-se, outrossim, levar em conta o
individuo e seu meio e, como ambos se interferem mutuamente.

Portanto, pretende-se que sejam verificados critérios que congreguem, no ambito
humano, o ensino e a aprendizagem da musica as visdes da dependéncia com o meio, 0
inacabamento, a incerteza, as possibilidades de transformacdo, além da autonomia,
autoconhecimento e conhecimento do outro. Embasou-se no pensamento daqueles autores que

sdo a fundamentacdo deste estudo, por sua visdo que sugere a necessidade de se propiciar

%% paulo Freire (1996, p. 50) utiliza a nomenclatura “inacabamento”. Cita-se “O inacabamento do ser humano.
Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é préprio da experiéncia vital”.
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relagbes humanas organizadas em forma de rede de comunicagfes, apoiadas na preocupacao
com o outro, 0 que constitui, por sua vez, um caminho que se necessita trilhar auxiliado pela
preocupacao ética.

Antes de cumprir essa tarefa, porém, surge a necessidade de responder a pergunta que
vem ressoando durante todo percurso deste estudo: qual é a educacdo musical, em ambito
estrito, e qual é a educacdo em ambito geral a que se faz referéncia? Uma educagdo musical
para qué? Entende-se que seja uma pergunta aberta, mas, importante para uma pesquisa de

cunho tedrico-pratico como esta que vem sendo elaborada.

3.1.1 Jogar, brincar — fatores de humanizagéo

E justamente através desses ritmos [das
brincadeiras] que nos tornamos senhores de
nés mesmos.

Walter Benjamin (1985, p. 252)

A observagdo desses primeiros encontros com os alunos levantou questionamentos
importantes para este estudo, questes essas relativas a musica e aos jogos musicais, ao ser
que os utiliza e a forma pela qual o conhecimento dessas atividades se mantém no tempo.

Como foi possivel ver nas descricdes das atividades, apresentadas no capitulo 2, as
criancas demonstraram pouco conhecimento e experiéncia em relagdo aos ritmos, a cancao -
melodia e letra -, a0s movimentos corporais e ao préprio jogo musical. As evidéncias apontam
que, provavelmente, ndo vivenciaram 0 jogo como um momento de sociabilidade, de
reconhecimento de si e do outro e, de modo especial, como uma relacdo que se da no
presente, questdo, esta, interligada com o brincar e a masica, que por sua vez, também,
acontecem no momento presente.

De acordo com Maturana; Verden-Zoller (2004, p. 124) “as consciéncias individual e
social da crianga surgem mediante suas interagdes corporais com as maes, numa dinamica de
total aceitacdo mutua na intimidade do brincar”. O desenvolvimento de esse ser dependera,
entdo, dos

atos e condutas possiveis que um organismo desenvolve de fato ao longo de
sua historia individual. [...] Desse modo, uma crianca necessariamente
chegara a ser, em seu desenvolvimento, o ser humano que sua historia de
interagbes com sua mae e 0S outros seres que a rodeiam permitir,
dependendo de como sua corporeidade se transforme nessas interacGes.
(MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 125)

Na civilizacdo Ocidental, devido a inumeros fatores histdricos, sociais, culturais,
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politicos, entre outros fatores,

pertencemos a uma tradicdo cultural que por longo tempo separou corpo e
mente, corpo e espirito, corpo e alma. [...] Como resultado [...] vivemos no
Ocidente [...] uma continua desvalorizacdo do corpo, por sua incapacidade
de alcancar as alturas de nossas almas idealizadas.

[...] outra caracteristica da [nossa] cultura ocidental moderna [...] que
também contribuiu para nossa inconsciéncia frente a nossa corporeidade ¢ a
sua orientagdo quase total para a producdo e a apropriagdo

[...] essa negacdo do corpo é acompanhada por um continuo impulso para a
separacdo e a oposicdo do observador e observado, de ser humano e
natureza. (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 125-127-126)

Na sala de aula se registraram acgdes dos alunos que ilustram essas asseveragoes:

situagdes de agressividade, de falta de consciéncia corporal, de falta de consciéncia de si e do

outro, de falta de atencéo, de desinteresse ou, entdo, de interesse associado a algum resultado

conhecido — “mas para que serve esse jogo?” “Por qué temos que fazé-lo?”, “é para nota?”,

“Essa brincadeira é coisa de criancinha”. Observou-se, ainda, sua atracdo por atividades

musicais culturalmente direcionadas, como aquelas veiculadas pela midia de massa — que, de

alguma maneira, transmitem a ideia de que servem para valorizar elementos como fama e

reconhecimento, e que ndo deixam de ter validade em sociedades e culturas atuais -, dando

indicios de que

associamos nossa identidade ao resultado da atividade [resultado das acGes],
produtiva ou ndo [...] Em consequéncia, vivemos uma vida na qual nao
Vemos nosso presente como seres humanos, ja que sempre olhamos para
além dele [futuro ou passado], com o objetivo de encontrar nossa identidade
nos produtos da atividade intencional. (MATURANA; VERDEN-ZOLLER,
2004, p. 127-128)

Assim sendo, encontraram-se indicios de que o grupo observado esta incorporado a
“redes de conversacdes — culturas -7 (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 11-14)

gue seguem uma

Orientagcdo para a producdo e a apropriacdo [que] nas relagbes humanas
também traz consigo o continuo propdsito de controlar o outro e, portanto, a
insensibilidade em relacdo a ele. [...] o proposito de controle implica
necessariamente a negacdo do outro, seja pela exigéncia de obediéncia, por
meio de um argumento racional que é indiferente em relacao a ele, seja pela
ameaca. (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 128)

De acordo com esses mesmos autores (2004, p. 14), essas redes de conversagdes

surgem, e comecam a Se conservar na aprendizagem
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[...] @ medida que as criancas aprendem a viver [em um modo] novo de
emocionar e a crescer nele, [tornando-0] o ambito no qual seus proprios
filhos viverdo e aprenderdo a viver a rede de conversagdes que constitui o
novo modo de convivéncia.*

Expostas algumas posicOes tedricas deste estudo, volta-se, agora, a0 questionamento:
as atitudes e acOes das criangas ndo serdo resultado do modo como vivem e se relacionam
nessa rede de conversagdes? Elas ndo estardo repetindo — ou agindo de acordo com — aquelas
emocdes que foram desenvolvidas e mantidas no seu ambiente cultural, familiar, comunitério,
escolar?

Como resposta a essas inquiricdes, apontam-se dados registrados no decorrer da
pesquisa que corroboraram com essas inquietacdes, e que deram indicios da presenca da
manutencdo dessa rede de conversagdes na comunidade escolar. Como exemplo (ver paginas
74, 75, 76) citam-se, por um lado, suas atitudes em relacdo as propostas de mudancas de
organizagdo da sala, solicitadas pelo pesquisador, em que se pode notar a dificuldade que
tinham em modificar seus habitos e organizacdes. Verificou-se que recusavam realizar
mudangas em suas rotinas; que rejeitavam aquilo que era novo; que preferiam manter as
referéncias tradicionais em questdes escolares e de ordem geral, que preservavam em seu
cotidiano.

Por outro lado, a partir da analise dos questionarios é possivel apresentar, de modo
indireto, indicios de que esta rede se manteve entre as geracGes, em duas situacbes
antagbnicas, como pode ser visto nos Anexos V e IV, descritos na paginas 77 e 78. Em
primeiro lugar; pOde-se constatar que 0s jogos e brincadeiras musicais tradicionais nédo
estavam presentes no repertério cotidiano desses alunos, nem no de seus pais ou parentes
proximos e nem, tampouco, na comunidade escolar. Dentro do universo global conhecido
dessas atividades, apenas 0s que se realizavam na escola foram citados nas respostas das
criancas ou de seus familiares. Esses dados deram indicios de que, apesar de existir a rede de
conversacOes, no que se refere ao aspecto apresentado, ndo houve manutencdo de seus
elementos, ou de suas emocdes, em base ao que se pode apreender do pensamento de
Maturana.

Em segundo lugar, observaram-se evidéncias de que a relagdo dos alunos, e de seus

> Recordando que para Maturana; Verden-Zéller (2004, p. 9) “aquilo que constitui a linguagem como fenémeno
biolégico relacional é a coexisténcia de interacdes recorrentes, sob a forma de um fluxo recursivo de
coordenagBes de coordenagBes comportamentais consensuais” e que Maturana chama de “linguajear”. O
conceito de “conversar” advém de que “Ao viver, fluimos de um dominio de ages a outro, num continuo
emocionar [vivenciar as emocBes] que se entrelaca com o nosso linguajear. A esse entrelagamento chamamos de
conversar”
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familiares mais préximos com a midia de massa possibilitava que esta exercesse influéncia na
formacdo individual e coletiva. Tais evidéncias sao reforcadas pela constatacdo dos periodos
que as criangas e seus familiares disponibilizavam para se relacionar com esses meios de
comunicacdo e, pela presenca de cantores e determinados géneros de mdsica por eles
veiculados, no cotidiano das criancas. Registraram-se, portanto, indicios da existéncia da rede
de conversacOes e de sua manutencdo por meio da atuacao da midia.

Ao se aceitarem essas premissas, devem ser verificados 0os mecanismos usados para a
manutencdo dessa rede de conversacgdes e para perceber que papel o brincar representa nessa
malha de interacdes.

Segundo Maturana; Verden-Zéller (2004, p. 136)

A aceitacdo mitua ndao pode ocorrer como uma forma espontanea e
sustentada de viver com o outro se ndo houver auto-aceitacdo e, portanto,
auto-respeito. Por sua vez, a auto-aceitacdo e o auto-respeito ndo podem
surgir como caracteristicas da ontogenia da crianca na relacdo materno-
infantil se esta ndo fluir na mutua e total aceitacdo corporal implicita na
operacionalidade das interagbes n&do-intencionais da brincadeira (grifo
N0ss0).

Os autores colocam o brincar como elemento interativo para 0s seres humanos.

Falando sobre a sexualidade o autor a situa

como [...] uma coexisténcia na harmonia amorosa de convivéncia no co-
emocionar. [...] como coexisténcia amorosa e estética, num modo de
conviver no qual o cuidado com as criangas pode surgir como um prazer
sensual e espiritual, quando se leva a vida como uma escolha e ndo como um
dever [...] e para que isso aconteca [...] a relagdo materno-infantil tem de ser
vivida no brincar, numa intimidade corporal baseada na total confianga e
aceitacdo mutuas, e ndo no controle e na exigéncia. (MATURANA,
VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 16)

De acordo com esse pensamento, tais condigdes propiciam o surgimento do

Eu — ou o si mesmo- [que] é a identidade de um individuo numa
comunidade, [...] que surge [...] na distincdo de uma corporeidade [...].
Devido a essa forma de constituicdo do Eu, ele e a consciéncia corporal
seguem juntos, e ndo ha [...] possibilidade de auto-identidade na consciéncia
de si mesmo sem consciéncia corporal. (MATURANA; VERDEN-
ZOLLER, 2004, p. 137-138)

E possivel de se entender, assim, que na vivéncia da brincadeira materno-infantil se

encontre o germe da sociabilidade, pois,

[...] ao surgirem a consciéncia de si e a auto-aceitagéo da crianga — conforme
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esta é percebida e acolhida pela mée, no presente de um contato corporal
intimo em total aceitacdo — ela [a mae], surge como outro Eu na realizacdo
dessa mesma aceitacdo mutua mde-crianca. Entdo comeca, na crianca, a
préxis da dindmica social como a dindmica da mutua aceitagdo [amor] na
convivéncia. (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 138)

Nessa concep¢do, quando se fala de maternidade, entende-se que é “uma relacao
permanente de cuidado que um adulto adota com uma crianca. Ela pode ser realizada tanto
por um homem como por uma mulher.” (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 137).
Entende-se, por extensdo, que seria pertinente pensar que essa maternidade (grifo nosso)
poderia estar associada a figura do professor, ou mesmo a escola como um todo, ou ainda,
com o pesquisador que viabiliza uma vivéncia, presumidamente perdida dos jogos. Esses
elementos viriam a representar o papel de imagem materna ao propiciar situacoes de cuidado
com os alunos.

Sendo essa proposicdo aceita, seria possivel compreender que a interagdo mae-filho,
associada a um professor, ou a escola, ou ao pesquisador, poderia vir a suprir, talvez
complementar, a falta que se venha constatar desse tipo de relacdo na familia e na
comunidade. Seria gerada, assim, uma nova oportunidade de vivéncia dessa dinamica da mutua
aceitacdo corporal, que, possivelmente, existe em menor grau, ou com lacunas, na relacdo
direta mée/filno, permitindo, desse modo, que se reestruturasse a manutencdo da rede de
conversagoes.

Pbde-se encontrar indicios que sustentam essas afirmacdes ao se estudar 0s
questionarios> aplicados. Por um lado ndo se encontrou clareza nas respostas quanto a
existéncia dessa dindmica da mdtua aceitacdo corporal mae/filho entre os alunos e seus
familiares, pois, ndo existem alusGes diretas sobre a tematica (ver Anexo 1 — Tabela A; B; C).
Indiretamente poderia ser entendido que, em alguns casos, sim, encontram-se essas
dindmicas. Cita-se, como exemplo, a resposta da mae de um aluno ao afirmar que a “avé fazia
as bonecas” com que ela brincava, ou as respostas de outros pais/maes, informando que
aprenderam um ou outro tipo de jogo com “os pais”, com “os irmaos”, “em casa”, “na
escola”, e que esses eram realizados “na escola”; “em casa”, “na rua”, “com colegas”.
Também constam respostas sobre a iniciativa de passeios e visitas a familiares.

Por outro lado, ao se buscar nos registros das observac@es, encontraram-se indicios da
vigéncia da manutencdo da rede de conversacgdo nas relacdes de alguns professores com seus
alunos — além de poder ser detectada, de certa maneira, na relacdo das criancas com o

pesquisador, durante as brincadeiras e jogos realizados. Também, apontaram-se tais indicios

> VVer descricdo desses questionarios nas paginas 81 a 84
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em algumas propostas globais que a escola vem desenvolvendo, descritas no capitulo 2, entre
elas, a da Feira de Ciéncias e a Olimpiada esportiva, €, no modo como € tratada a questdo da
inclusdo dos discentes, ali.

Recorde-se, aqui, que alguns professores conseguiam congregar seus alunos ao seu
redor, em ambientes onde se podiam notar sinais de respeito e consideragdo mutuos.
Registrou-se o fato em que um professor desenvolveu uma atividade com os alunos sentados
nas escadarias do pétio (ver pagina 86).

Observou-se que o professor se dirigia a turma de maneira afetuosa e ndo necessitava
levantar a sua voz por problemas de indisciplina; a fala de cada aluno era respeitada pelos
outros, num ambiente de descontracdo e interacdo produtiva. Registraram-se momentos de
expressdes de carinho entre professor/aluno, indicios de que a relacdo, ao menos
momentaneamente, em casos especificos, pode haver sido construida com base na confianca
matua.

E importante recordar que muitos alunos que ali estudam vivem em abrigos e, ao se
tocar no tema da incluséo de alunos, cite-se a entrevista com o Coordenador, senhor Cardoso
(informacéo verbal, 2012)*°, no qual expde as condices de trabalho que os professores desta
escola sdo alertados ao assumirem suas aulas, ver pagina 93, para que assim “[possam] se
preocupar em resolver as situagdes de sociabilidade” ali existentes.

Pode-se apreender, a partir dessa observacdo, que existe forte indicio de que as
relacbes entre professor e aluno, como pratica nas relacbes humanas, necessitam bases
estruturadas na confianca mdtua, na afetividade e em situacdes prazerosas, estreitadas em uma
convivéncia regida pelos principios da ética.

De acordo com o0 que se exp0s, existe a possibilidade de que o brincar, a brincadeira,
0S jogos ndo intencionais estejam diretamente relacionados com essa maternidade que gera - a
partir da interacdo da corporeidade -, a auto-aceitacdo e o auto-respeito, fundamentais para a
aceitacdo mutua. Essas proposicdes sdo apoiadas pelo que se pode observar na relagdo de
alguns professores e alunos da escola e, também, na pesquisa sobre a questdo dos professores
“bravos”, apresentada no Anexo |11, descritas nas paginas 87.

Essa idéia é reforcada aqui, pois, a partir desses fundamentos, encaminham-se 0s
pensamentos que poderdo trazer evidéncias que sustentam as respostas as inquietacdes que o
presente estudo tem apresentado.

Para tanto, faz-se necessario enfatizar que, essa interacdo mae-filho - que, de acordo

% Informagéo verbal, recolhida em entrevista realizada com o professor Francisco Cardoso, coordenador do
Ensino Médio da escola pesquisada, em 07 mai. 2012
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com o0 apontado anteriormente, poderia estar associada a relacdo com um professor, com a
escola e com o pesquisador -, necessita de condigdes essenciais para se consolidar: uma delas
é a aceitacdo mUtua; a outra € a sua vivéncia no tempo presente. Tais condi¢cbes podem ser
observadas, também, na vivéncia da masica, do brincar e do jogar, em que s6 ha
jogo/atividade musical compartilhados, caso sejam mutuamente aceitos e vividos no aqui e

agora. Encontra-se em Maturana; Verden-Zoller (2004, p. 137) que

Na realidade, a total aceitacdo corporal matua na relagdo mae-filho ndo pode
acontecer quando a mae vé a crianca ou o bebé como um futuro adulto, ou
guando vive suas interacdes ou relagbes com eles como parte de um
processo educativo. [...] Quando a mae esta atenta ao futuro [ou ao passado],
dos seus filhos engquanto interage com eles, na realidade ndo os encontra na
interacdo. Isso acontece porque sua emocao e paixao ndo estdo no encontro,
mas sim em algo diferente. Quando uma mée que faz algo com seus filhos
esta atenta aos resultados do que esta sendo feito, ela na verdade nédo os Ve,
nao esta com eles no presente da intimidade corporal de seu fazer comum.

Apreende-se que, tanto a situacdo de insensibilidade na interagdo com seus filhos,
quanto a de ndo os ver, passariam como fatores irrelevantes no desenvolvimento da crianca,

caso fossem ocasionais, porém,

[...] quando essa situagdo persiste no cotidiano de suas relagdes com seus
filhos, estes se tornam sistematicamente invisiveis para ela. As criangas ndo
vivem seus corpos como validos na relacdo, e ndo tém modos de aprender
sua corporeidade como constitutiva de sua identidade no que fazem. Em
consequéncia, ndo tém possibilidades de crescer em autoconsciéncia nem em
desenvolver respeito por si mesmas. (MATURANA;VERDEN-ZOLLER,
2004, p. 137)

Nessa fala, encontram-se indicios de que aquilo que se observou em sala de aula
poderia ser entendido como a manutencdo de redes de conversagfes, como foi visto nas
paginas 86, 87, embasadas no tipo de relacbes emocionais originadas e conservadas em nossa
sociedade ocidental, edificadas de geracdo em geracao, ha alguns séculos.

Uma das possiveis consequéncias dessa auséncia do tempo presente na relacao
cotidiana das criangas com seus pais — por se viver em acdes futuras ou passadas -, poderia ser
a pouca vivéncia de elementos musicais, tais como: a falta de ritmo e de coordenacdo
sensorio-motora, entre outros, ocasionada pela perda da experiéncia musical. Pdde-se
observar esse contexto na realizacdo das atividades de jogos e brincadeiras musicais, descritas
no Capitulo 2.

Outra provavel consequéncia seria o desconhecimento, ou o esquecimento de alguns

jogos e brincadeiras tradicionais, ja que a rede de conversacdo sofreria modificacdes pela
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mudanca de teor nas conversacdes, como se pdde observar pelas respostas aos questionarios
(Anexos 1V e V), desenvolvidos nas paginas 77 e 78, e (Anexos | e 1), paginas 81 a 84.

Os indicios dessas prerrogativas sdo corroborados, também, pelo registro da fala de
uma das alunas (M.), descrita na paginas 75 e 76, que, ao realizar uma atividade, declarou em
voz alta diante da sala, apoiada por varios amigos: “Nés ndo gostamos e ndo entendemos [0S
jogos e brincadeiras] porque ndo conhecemos e ndo sabemos o que o professor [pesquisador]
quer [que facamos, aonde quer chegar].

O exposto levanta algumas consideracdes: a primeira diz respeito a possibilidade de
que essas criancas ndo gostem e ndo entendam as atividades porque, por motivos Varios,
realmente as desconhecam. A partir dessa observacdo seria possivel questionar se existe, ou
ndo, uma abertura — ou curiosidade — para conhecé-las, por parte das criancas.

Paulo Freire (1996) dedica um capitulo a respeito do conceito de curiosidade e sua
importancia. Para o autor (1996, p. 86) “O exercicio da curiosidade a faz [a crianca] mais
criticamente curiosa, mais metodicamente ‘perseguidora’ do seu objeto. Quanto mais a
curiosidade espontanea se intensifica, mas, sobretudo, se ‘rigoriza’, tanto mais epistemolégica
vai se tornando”.

A segunda consideracédo levanta o questionamento a respeito de o grupo ter, ou nao,
pratica de convivéncia nos processos que geram conhecimento. Retomando-se, brevemente, o
tema da curiosidade®” e relacionando-o com o conhecimento, Freire (1996, capitulo 2.2, p. 53-
55), ao elaborar a ideia de homens e mulheres como seres inacabados, faz a seguinte reflexéo:

[...] a inconcluséo que se reconhece a si mesma implica necessariamente a
insercdo do sujeito inacabado num permanente processo social de busca.
Historico-sdcio-culturais, mulheres e homens nos tornamos seres em que a
curiosidade, ultrapassando os limites que lhe sdo peculiares no dominio vital,
se torna fundante da producéo do conhecimento. Mais ainda, a curiosidade €
ja conhecimento. Como a linguagem que anima a curiosidade e com ela se
anima, é também conhecimento e ndo s6 a expressao dele.

Portanto, as expressdes: “ndo gosto”, “ndo conheco” e “ndo tenho interesse em
conhecer — 0 novo, o diferente -, pois ndo estd no meu repertorio, ndo esta na midia”, apontam

para “o gostar somente daquilo que se conhece” (grifos nosso), fendmeno que, talvez, possa

> Apesar de se considerar uma tematica importante, o conceito ndo podera ser levado a discussdo por motivos de
recorte deste estudo.
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ser compreendido a partir do conceito de “verossimilhanga” (MAGNANI, 1998)°.

Alguns fatos corroboram esse pensamento: um deles estd nas respostas dos
questionarios, quando os alunos afirmam que escutam musicas e cantores relacionados com a
midia de massa. O outro se refere aquela situacdo em que as criancas “gritavam” palavras de
incentivo e de concordancia e, apresentaram motivacdo, ao escutar sua amiga tocando na
flauta temas classicos, reconhecidos por eles.

A terceira consideracdo refere-se ao indicio da falta de contato das criancas com 0s
elementos da tradicdo oral. Estes ultimos deveriam estar vinculados a familia, @ comunidade,
aos anos fundamentais da escola, porém, sua falta talvez possa ser entendida como uma
mudanca do conversar no interior das redes de conversacOes, fazendo um paralelo com o
pensamento de Maturana; Verden-Zéller (2004). Em outras palavras, um processo de cambio
no interior da cultura.

Percebe-se que visiveis mudancas culturais se inserem no cotidiano das pessoas e
ajudam a construir uma realidade diversa daquela que se vem discutindo até agora, a partir do
advento de fendmenos como a urbanizacdo, a internet, a midia de massa, entre outros
elementos.

Ao analisar os questionarios (Anexo IV e V), nota-se que alguns dos jogos citados
pelas criancas podiam ser vistos ha algumas décadas atras, nas ruas, jogados por outras
geragOes. Por diferentes motivos, hoje em dia, estdo localizados no interior de instituicdes,
como por exemplo, as de ensino; ainda assim, séo citados apenas uns poucos exemplos que
permaneceram. Insiste-se que, ao se observarem 0s questionarios, surgem indicios de que
grande parte de um vasto repertério de jogos e brincadeiras ndo esta presente no cotidiano dos
alunos e, por extensdo, deduz-se que, provavelmente, ndo esteja no cotidiano das geracoes
atuais.

Entende-se que ndo se pode perder de vista que o brincar segue vigente no interior
dessas redes de conversagdes que sdo as culturas, e — quem sabe? — se a sua vivéncia nao
poderia significar a diferenca entre uma sociedade calcada na dominacdo e na apropriacao,
como a que se V€ agora, e uma sociedade mais colaborativa e autoconsciente. Fala-se, aqui,

embasada nas proposi¢cdes de Maturana; Verden-Zoller (2004) - de uma vivéncia do brincar,

%8 Magnani (1998, p. 54-55) No livro Festa no pedago: Cultura popular e lazer na cidade, José Guilherme C.
Magnani afirma que “[...] € necessario que o discurso produza alguma ressonancia junto aqueles aos quais se
dirige, caso contrario nada significara, ou melhor, podera ter sentido, mas ndo ‘fara sentido’ (grifo do autor) —
sera inverossimil — para os receptores. [...] Se a verossimilhanca, do ponto de vista de sua producéo, é o resultado
de mecanismos que operam no interior do discurso, € bom lembrar que a condicdo de sua realizacdo, para o
receptor, é a existéncia de uma relacdo de conformidade entre as significagBes expressas e o sistema de
representagdo: como ja foi afirmado, um discurso sera verossimil para aqueles que de uma forma ou outra
compartilham suas premissas.”
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entendida como dindmica da corporeidade mae-filno, que acontece na confianca da auto-
aceitacdo e da aceitacdo mutua — emoc¢do do amor -, no presente dessa relacdo, que gera
autoconsciéncia e confianga em si mesmo.

Observaram-se evidéncias dessa dindmica na Escola e, mais especificamente, nas
atitudes de certos professores que conseguiam congregar seus alunos ao seu redor, em
ambientes onde se podiam notar sinais de respeito e consideracdo matuos, como no caso que
se citou, do professor realizando atividade com os alunos na escada, descrito na pagina 86.

Para apoiar esse pensamento cite-se artigo que trata da inclusédo de alunos, encontrado
na Revista Direcional Escola (n° 60, ago. 2010, online), especializada em temas de educacéo

escolar. De acordo com a publicagéo

a equipe pedagogica da Escola Romeu de Moraes, [0 professor] tem que ser
um professor especial, pois além de “estar preparado e possuir conhecimento
técnico, é preciso, sobretudo, boa vontade. ‘Tem que querer’, finaliza o
coordenador Francisco dos Santos. No artigo segue-se afirmando que: “[...] o
principal desafio reside em um trabalho continuo e persistente de formacédo
do educador, em direcdo aquilo que a professora Maria Rosa de Sousa
Pereira define como ‘o olhar do resgate’. ‘E quando o aluno comeca a
produzir, fazer atividades e a agir, saindo de um estagio de recusa’, explica.
Por meio deste olhar, mobilizam-se os educadores, os préprios alunos e a
comunidade no sentido de fazer com que a inclusédo repercuta nos ambitos
social, cultural, emocional e, claro, também intelectual. Assim, merece
destaque o trabalho feito junto aos estudantes para que aprendam a conviver
com a diversidade, incluindo a cultural’.

Pode-se apreender, portanto, a partir dessa observacdo, que existe forte indicio de que
as relacdes entre professor e aluno, como préatica nas relacbes humanas, necessitam bases
estruturadas na confianga mdtua, na afetividade e em situagdes prazerosas, estreitadas em uma
convivéncia regida pelos principios da ética.

Este pensamento se reforgca no presente estudo pelo texto de Maturana; Verden-Zoller
(2004, p. 16), citado anteriormente, e que coloca o brincar como elemento interativo para 0s
seres humanos.

Ao verificar os dados contidos nos questionarios socio-biograficos (Anexo | — Tabelas
A, B, C, D e Anexo Il, analisados nas paginas 81 a 84 e Anexos IV e V, analisados nas
paginas 77 e 78) foi possivel encontrar informacGes que corroboram a argumentacdo que vem
se desenvolvendo, a respeito da possivel falta de vivéncia do brincar e do jogar — em especial
daqueles musicais -, na comunidade de alunos estudada e, em particular, nas geragdes dos
familiares dos alunos.

Essa constatacdo detecta evidéncias de que, se por um lado as aquisigdes culturais e
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sociais - as redes de conversagdes apontadas por Maturana; Verden-Zoller (2004, p. 11) - sdo
conservadas de geracdo em geracdo por meio das relagcdes de corporeidade materno-infantis,
por outro lado, mesmo que se esteja inserido em um paradigma patriarcal, comum a todos
nés, da sociedade ocidental, existe a possibilidade de que alguns elementos desse paradigma,
como 0s jogos e brincadeiras musicais da tradicdo, no caso dos alunos observados, ou ndo
estiveram presentes nas geragOes anteriores e ndo foram conservados, perdendo-se
gradualmente ao longo das geragdes ou, em outras circunstancias, ndo puderam ser realizadas
as relagbes de corporeidade materno-infantis (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p.
137), frustrando o aprendizado da corporeidade que assimila os conhecimentos.
Paralelamente, puderam-se observar algumas situagdes que sugerem que, de modo
mais velado, essa vivéncia da corporeidade, a vivéncia dos jogos e brincadeiras ainda
poderiam estar presentes nas emocdes e nas acdes das criancas, dentro de um ambiente de
autonomia surgida na autoconfianga e no autoconhecimento que, tem-se a impresséo, poderia
ser mais bem observado e re-apropriado ao se equacionar a posic¢ao de educador/aluno.
Portanto, propGe-se verificar na proxima secao, a presenca de tais vivéncias na escola

pesquisada, e analisa-las, com a finalidade de se avaliar as proposi¢des apresentadas.

3.2 COMO NAVEGAR? APRENDAMOS JUNTOS

Como se pdde analisar nas paginas anteriores, nos primeiros encontros se verificou, de
modo primério e geral, a pouca experiéncia formal dos alunos com mdsica. Foi possivel,
concomitantemente, avaliar e prever o que aconteceria em grande parte dos encontros
posteriores, naquilo que se refere as questdes comportamentais/atitudinais. Expressa-se aqui,
especialmente, a atitude entendida pelo pesquisador como grande atividade, agitacao,
desordem, observada entre os alunos, e que foi expressa como desorganizagdo, ou
indisciplina, por parte do corpo docente, inspetores e coordenacdo, durante as propostas de
vivéncias.

Essa indisciplina foi um acontecimento marcante e recorrente em todo o periodo da
investigagdo, acarretando alguns fatores “aleatdrios e imprevistos”, como os denomina Morin
(20114, p. 89), que surgiram a partir desses mesmos comportamentos.

Retomando-se, portanto, essa questdo registrada na primeira secdo deste estudo,
indica-se a necessidade de se questionar, a partir das evidéncias observadas, se a desatencdo e
a falta de concentracéo e de habilidades apresentadas pelos alunos ao se realizarem os jogos
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propostos ndo estariam relacionadas ao préprio desconhecimento do jogo e a pouca vivéncia
musical desses alunos - tematica que voltara a ser abordada mais adiante -, que, somadas,
gerariam o desinteresse gradativo pela atividade, originando paulatinamente focos de
desorganizagdo em um movimento crescente, que se autopotencializaria.

N&do se pode deixar de apontar, porém, que existe a possibilidade de se olhar o
fenbmeno por outro viés. Retomando-se a questdo da reavaliacdo da estratégia da pesquisa
apreende-se, a partir de Morin, que

Estamos num universo do qual ndo se pode eliminar o acaso, 0 incerto, a
desordem. Nés devemos viver e lidar com a desordem.

A ordem? E tudo o que é repeticdo, constancia, invariancia, tudo o que pode
ser posto sob a égide de uma relacdo altamente provavel, enquadrado sob a
dependéncia de uma lei.

A desordem? E tudo o que é irregularidade, desvios com relacdo a uma
estrutura dada, acaso, imprevisibilidade.

Num universo de pura ordem, ndo haveria inovacao, criacao, evolucdo. Ndo
haveria existéncia viva nem humana.

Do mesmo modo nenhuma existéncia seria possivel na pura desordem,
porque ndo haveria nenhum elemento de estabilidade para se instituir uma
organizacdo. (MORIN, 2011a, p. 89)*°

Caso se entenda, portanto, a ideia de desordem/ordem como uma relagdo
ordem/desordem/organizacédo, diferente do “paradigma simplificador, mecanicista, que pde
ordem no universo, expulsa dele a desordem”, e no qual a “ordem se reduz a uma lei, a um
principio, [...] [que] separa o que estd ligado (disjuncdo), ou unifica o que é diverso
(reducéo)” (MORIN, 2011a, p. 59), talvez, fosse possivel criar situagdes de organizacdo a
partir da desordem observada. Essa foi a hipdtese langada, ap6s esses sucessivos embates em
relacdo ao comportamento da classe pesquisada durante as atividades.

Como se mostrou anteriormente, e é pertinente recordar, paradoxalmente, esses
mesmos alunos participavam de atividades livres, muitas vezes sem a orientacdo de um
adulto, em situacdes que envolvem auto-organizagdo, concentracdo, atencdo, além de uma
relativa disciplina, minima, imbricada com as praticas (ver pagina 89). Surgem, a partir desta
constatacdo, outras evidéncias de que, mesmo sem a figura da autoridade — o professor ou o
pesquisador — eles sdo capazes de exercitar as suas atividades de auto-organizagcdo por meio
do jogo.

Retomando, assim, caso se considere que “A desordem esta, pois, no universo fisico,
ligada a qualquer trabalho, a qualquer transformacéo” ndo se poderia pensar que a desordem

da sala de aula é um processo em direcdo a organiza¢do? Ou, a0 menos, que pudesse indicar

% Para aprofundar este tema ver Morin (2011a, p. 89), Cap. Viver e lidar com a desordem.
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um caminho em direcdo a essa organizacdo? Porém, para que esse processo se desenrolasse

nio deveria o educador — e também a sociedade®®

- estar preparado para conhecer, entender
e tratar essa desorganizacao, como um fenbmeno que contém muitos fatores envolvidos, além
da questdo comportamental? Como se apreende do pensamento de Morin (2011a, p. 62) tal
desorganizacao é uma turbuléncia, um fendmeno que necessita organizar-se de tal modo, que
a energia empregada na desordem seja, aos poucos, organizada e canalizada, até se
transformar em um turbilh&o, um fenémeno organizado.

A partir dessa reflexdo, torna-se viavel compreender o processo no qual se encontra a

sala de aula pesquisada e, mais significativa, a ideia de que

A complexidade da relacdo ordem/desordem/organizacdo surge, pois,
guando se constata empiricamente que fenémenos desordenados s&o
necessarios em certas condicGes, em certos casos, para a producdo de
fendmenos organizados, os quais contribuem para o crescimento da ordem.
(MORIN, 2011a, p. 63)

Sob outro angulo se compreende também que

0 nosso modo de viver — vale dizer, nossa condigdo humana -, ocorre no
modo como nos relacionamos uns com 0s outros € com o0 mundo que
configuramos enquanto vivemos [...] [e existimos] como seres humanos ao
viver imersos no conversar. (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p.
9)

Segundo estes autores, tal configuracdo se da por meio da

linguagem, [...] e quando isso aconteceu [...], 0 viver na linguagem [...]
surgiu entrelacado com o emocionar, [...] [pois] é a emocdo que define a
acdo. [...] De modo que, ao aparecer 0 humano o que de fato surgiu [...] foi o
conviver no conversar, que se manteve [...] como modo de convivéncia.
(MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 9-10)

Em assim sendo, a forma como “nds, humanos”, convivemos hoje € o resultado de
nosso conversar e emocionar, e essa forma de conviver e existir na linguagem é conservado

pelo viver no conversar (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 10).

Se assim podem ser entendidas as relagdes humanas, ndo seria imprudente que se

8 Abrindo-se um paréntese, pergunta-se, entao, se ndo seria possivel que a situagdo vivenciada ajudasse a pensar
e propor opcOes para a questdo da disjuncdo das disciplinas, pois, assim como se separam as disciplinas musica,
artes, portugués, fisica, “nés vamos estudar o homem biol6gico no departamento de biologia [...] e vamos
estudar o homem cultural nos departamentos de ciéncias humanas e sociais. [...] Esquecemos que um nao existe
sem 0 outro, ainda mais que um é o outro ao mesmo tempo, embora sejam tratados por termos e conceitos
diferentes.” (MORIN, 20114, p.59).

% para a disjuncdo das disciplinas ver Morin (2011a, p.12): “As realidades-chaves sdo desintegradas. Elas
passam por entre as fendas que separam as disciplinas. As disciplinas das ciéncias humanas ndo tém mais
necessidade da no¢do de homem.”
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pensasse que a forma pela qual os alunos - e todos nos, os professores, pais, comunidade -
configuram suas relacdes € o resultado de sua forma de conversar e das emoc¢des que definem
suas acdes. Melhor dizendo, é a forma como esses alunos conversam com 0 mundo com o
qual eles se relacionam e que conserva sua historia e seus valores de geracdo em geracao, por
meio de uma rede de conversacio (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p.10-11-12).
Pensando-se de outro modo, a situacdo de desorganizacdo na sala de aula néo seria a
repeticdo da maneira como os alunos entendem — ou vivenciam - 0s modos de conversar no
mundo atual, neste em que eles — e todos — estdo vivendo? Pois, de acordo com Maturana;
Verden-Zoller (2004, p. 14-15) “[essa] rede de conversagcdes” se conserva porque se manteve
por meio das circunstancias especificas do modo de viver dessa comunidade - mantido de
geracdo em geracdo por meio da aprendizagem das criangas, como ver-se-a em seguida -; “e

por isso o viver da comunidade se torna dependente dessa rede.”

3.2.1 Aprumando o barco: rumo a autonomia e a ética

H& uma brincadeira popular de roda, “Onde esta a Margarida”®

(ver llustragéo E),
em que as criancas com idade préxima aos 5 anos de idade ja conseguem participar
sozinhas®®. Brincou-se na geracdo deste pesquisador e por muitas geracdes passadas, porém,
ao que parece, no presente é pouco realizada pelas criancas, ou entdo é organizada junto com
adultos em situacGes escolares, as vezes com profissionais de teatro e musica que
desenvolvem atividades ludicas.

Apesar de ndo ter sido utilizada nas atividades com os alunos, propds-se descrevé-la,
por ser uma brincadeira na qual muitas questdes pertinentes a pesquisa podem ser observadas
nas acdes das criangas, ao realizé-la. Entre essas, destacam-se: o fato de esta brincadeira ser,
ao mesmo tempo, musical e dramética; ela desenvolve uma dramaturgia; expGe a necessidade
de aceitacdo do outro no jogar e incentiva a sociabilidade e a colaboracdo, destinadas a
construir ou desconstruir os “muros” (grifo nosso); além destas, ja mencionadas, ha, ainda, a
realizacdo de regras; a coordenagdo sensorio-motora e o incentivo ao aperfeicoamento de
diversas habilidades, entre outras questdes. Notam-se, aqui, indicagdes do grau de

complexidade inerente a natureza desse jogo e da autonomia que 0s sujeitos envolvidos

82 Que é a versdo da historia “Rapunzel” dos Irm&os Grimm (GRIMM; GRIMM, 2005, p. 261), popularizada e
transformada em jogo dramatico de roda em Portugal e no Brasil.

% Por ser da tradicdo popular existem variantes na forma de brincar, cantar e dancar. Forma-se a partir de uma
crianca como centro - a Margarida — outra que é o principe [menina ou menino], algumas criancas que dividirao
a tarefa de serem os cavaleiros ou pedras. Todas dancam e cantam em roda e, de acordo com a mdsica as pedras
vao sendo colocadas, pelos cavaleiros, em uma roda menor feita em volta da Margarida, até que esta fique
fechada em seu castelo, ou retiradas da roda menor para que finalmente Margarida seja encontrada pelo principe.
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necessitam ter, para poder realiza-lo.

Ao brincar, as criancas assumem papéis e discutem se querem ou ndo ser a pedra ou 0
cavaleiro; tém liberdade de entrar e sair do jogo a qualguer momento — mesmo sabendo que,
as vezes, infringem algumas das regras com essa atitude -; tomam a iniciativa de fazer a roda,
de forma espontanea e, mesmo 0s menores, entendem o quanto é importante ser uma pedra ao
redor da torre da Margarida. Ou seja, dao indicios de vivenciarem as emoc¢des pertinentes a
sua autonomia, dentro de condi¢des que a atividade propde.

Assim como nesse jogo, foram observadas, na pesquisa, atividades que estdo
associadas aos seus conteudos, sendo em todos os critérios, em partes deles. Citam-se, como
exemplos, 0 jogo das cadeiras®, realizado pelas criancas em sala de aula; 0s meninos que
construiam juntos avides de papel no patio; ou as meninas que se auxiliavam para fazer as
maquetes juntas, ou ainda o jogo de “queimada e volei” em grupo; todas situacdes relatadas
na pagina 89. Também se encontraram nos questionarios (Anexo 1 — Tabela A) algumas
brincadeiras sociais e participativas, que os pais haviam realizado quando criangas, como
“casinha”, “boneca”, “pega-pega”, que também possuem estruturas que se podem associar ao
jogo descrito.

Do exposto até aqui, apreendem-se varios fatores e elementos que tém relagdo com o
presente estudo, tais como: a iniciativa para executar a proposta e modifica-la criativamente; a
atencdo e a concentragdo apresentadas em maior ou menor grau, individualmente ou pelo
grupo; a disposicéo para realizar os movimentos e agdes exigidos, assim como a utilizagdo de
diferentes habilidades requeridas; a alegria, o envolvimento e o despojamento ali expressados;
a aparente aceitacdo de si mesmo e do outro, compartilhando uma acdo consensual e
espontdnea. Esses fatores e elementos evidenciam possiveis congruéncias com o
desenvolvimento humano no grupo, com sua relagdo na linguagem e com a autonomia.

Essa mostra de complexidade de relagdes aponta para os diversos niveis de
autoconsciéncia e autoconhecimento — pertinentes a um ser humano autdbnomo — que cada um
dos individuos necessita, de modo particular, para atuar ali. Entende-se, aqui no presente
estudo, que autoconsciéncia e autoconhecimento “surgem na crianga com o desenvolvimento

de sua consciéncia corporal, quando ela aprende (sic) seu corpo e o aceita como seu dominio

% Nessa brincadeira também existem variantes na forma de brincar, cantar e dancar. Basicamente, forma-se a
partir de cadeiras colocadas em circulo formando uma roda central, com os assentos dispostos para fora, sempre
em ndmero menor que os participantes. Estes se posicionam girando ao redor das cadeiras, dancam e cantam em
roda comandados por um lider que nédo esta na roda. Quando este lider, subitamente, para de cantar, ou de marcar
0 ritmo, ou de tocar seu instrumento as pessoas devem sentar-se nas cadeiras o mais rapido possivel. Quem nao
conseguir um assento devera sair da brincadeira e esperar que esta recomece. Ganha aquele que consegue sentar
na ultima cadeira (ver pagina 88).
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de possibilidades, ao aprender a viver consigo mesma e com 0s outros na linguagem”
(MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 228), sendo que para Maturana (1998, p. 18)
“a linguagem é fundante da condicdo humana”®.

Desse modo, aquilo que se argumentou até o momento levanta as seguintes questdes:
nas atitudes e acdes apresentadas e assumidas pelos alunos nas atividades realizadas, ndo seria
possivel encontrar indicios da presenca dos dominios da autoconsciéncia e do
autoconhecimento, em diferentes niveis individuais? A partir do observado, ndo seria possivel
entender que esses dominios estariam relacionados ao desenvolvimento humano, por meio de
sua relacdo, dada na linguagem? Assim como, se as atitudes e acgdes viabilizadas pela
presenca desses dominios nos individuos do grupo, ndo apontariam para situacées no ambito
da autonomia?

Caso se aceitem tais proposiches, a autonomia se apresentard como conceito
fundamental no presente estudo, devido a estar relacionada a pergunta: qual educacao musical
se quer desenvolver e para qué? - levantada no inicio deste trabalho, pois, envolve-se com o
cerne da questdo que o direciona. Poderia se inquirir se a autonomia ndo seria um dos sentidos
ao qual a educagdo musical deveria orientar o sujeito?

Aqui surge a necessidade de se compreender duas situaces antes de prosseguir. A
primeira é que, por um lado, essas Ultimas constatacdes se encontram em 0posi¢cdo ao
observado algumas paginas atras, na descricdo de sessdes anteriores, em que 0 mesmo grupo
apresentou questdes de agressividade, de falta de consciéncia corporal, de falta de consciéncia
de si e do outro, de falta de atencdo e de interesse. Por outro lado, € importante se entender
que existe uma relagcdo dinamica entre os individuos e o grupo, geradora de grandes variacfes
de atitudes, comportamentos e expressdes, no interior da prépria relagdo, observadas a cada
sessdo, permitindo que, de atividades ou manifestacbes semelhantes, resultem observagdes
contrastantes.

Colocando-se de outro modo, entende-se que O grupo possa apresentar atitudes
agressivas, inquietas e de indisciplina em certas situagdes ou alguns momentos e que, em
outros, 0 mesmo grupo apresente atitudes ndo agressivas, tranquilas e organizadas, sem,
contudo, observarem-se razdes aparentes para tais mudancgas.

Essas constatacfes se remetem aos termos “principio dialdgico e realidade complexa”.
Morin (2011a, p 73-74) apresenta alguns “principios para pensar a complexidade”. O

principio l6gico aparece

% Maturana (1998, p. 19) propde que “O peculiar do humano [...] [esta] na linguagem e no seu entrelagamento
com o emocionar.”
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quando duas légicas sdao conflitantes [...] sdo complementares mas também
antagonicas. [...] O que digo a respeito da ordem e da desordem pode ser
concebido em termos dial6gicos. A ordem e a desordem sdo dois inimigos:
um suprime o outro, mas ao mesmo tempo, em certos casos, eles colaboram
e produzem organizacdo e complexidade. O principio dialégico nos permite
manter a dualidade no seio da unidade. Ele associa dois termos a0 mesmo
tempo complementares e antagdnicos.

Morin (2011a, p.68) afirma, também, que

na visdao complexa, quando se chega por vias empirico-racionais a
contradigdes, isto ndo significa um erro, mas o atingir de uma camada
profunda da realidade que, justamente por ser profunda, ndo encontra
traducdo em nossa logica. Desse modo, a complexidade é diferente da
completude [...] [pois], ndo se podem isolar os objeto uns dos outros. No fim
das contas, tudo é solidario. [...] Além disso, vocé tem o senso do carater
multidimensional de toda realidade (grifos nossos).

Esclarecidos os conceitos, voltando-se a relacdo dinamica e a variacdo de atitude do
grupo e, mantendo-se como referéncia o pensamento de Morin (2011a, p. 21), questiona-se:
ao se entender 0 grupo como organismo e, portanto, como um sistema aberto, ndo seria
possivel verificar um “paradoxo”, um “principio dialégico”, portanto, uma realidade
complexa?

Nesse sentido, para Morin (2011a, p. 22)

[...] duas consequéncias capitais decorrem da idéia de sistema aberto: a
primeira é que as leis de organizacdo da vida ndo sao de equilibrio, mas de
desequilibrio, recuperado ou compensado, de dinamismo estabilizado. [...] A
segunda consequéncia, talvez ainda maior, é que a inteligibilidade do
sistema deve ser encontrada, ndo apenas no proprio sistema, mas também na
sua relacdo com o meio ambiente, e que esta relacdo ndo é uma simples
dependéncia, ela é constitutiva do sistema. A realidade esta, desde entéo,
tanto no elo quanto na distingdo dentre o sistema aberto e seu meio
ambiente. (grifos do autor)

Morin (2011a, p. 43) indica ainda que

[partindo] do conceito de sistema aberto [...] evitamos a disjuncdo e a
anulacdo do sujeito e do objeto, [...] que até em seu carater mais elementar
implica a presenca consubstancial do meio ambiente, isto é, na
interdependéncia sistema/ecossistema.

Nesse contexto, ndo seria possivel observar, comparar e tratar os dois fen6menos
opostos que se encontram no objeto? Apreende-se que o objeto se comporta de modo
diferente ao observador, de acordo com o olhar deste ultimo, que também se modifica ao
observar o0 objeto, ou seja, ha indicios da existéncia de uma “interdependéncia do sujeito e do
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objeto” (MORIN, 2011a, p.18). Reafirma-se a importancia desses conceitos e
questionamentos, porém por motivo da abrangéncia da tematica e dos objetivos do presente
estudo, ndo se realizaré a discussdo, deixando-a em aberto.

A segunda situacédo, decorrente da anterior, sugere que se reflita na possibilidade de
que, com o passar das sessOes, realizara-se uma mudanca no olhar dos alunos em relacédo ao
pesquisador, e de forma reflexa realizara-se um cambio no olhar do pesquisador, em relacéo
aos alunos. Portanto, ao que tudo indica, ndo seria prudente pensar que a forma de olhar do
pesquisador estava diferente daquela forma inicial da pesquisa e, que no momento dessas
observacOes este olhar incidia sobre pontos que antes ndo estavam em evidéncia, e que a
relacdo cotidiana os ia evidenciando?

Por outro lado, por meio das mesmas inquiri¢@es, por outra acdo reflexa, seria possivel
pensar que a forma de olhar dos alunos estaria, também, focalizada em pontos diferentes
daqueles inicias. Ou seja, ndo existiria uma interacdo observador e observado que modificaria
tanto este como aquele, como uma resultante da observacao?

Em se aceitando tal aporia, seria possivel entender que existem indicios de que tanto
pesquisador como alunos ja ndo eram mais 0s mesmos, em sua esséncia, desde que a pesquisa
teve inicio, viabilizando-se, assim, a analise diferenciada do comportamento dos alunos, em
duas situacdes diferentes.

Em consequéncia de tais reflexdes, ao se retomar a busca por uma compreensédo ampla
do conceito — ou dos conceitos - de autonomia e, se possivel, tentar viabilizar sua elaboragéo
de forma pertinente com o presente estudo, verificou-se que, de modo congruente com 0s

pensamentos suscitados, Maturana (2001, p. 52-55) prop6e que

[...] a organizacdo autopoiética [...] [é o sistema pelo qual] os seres vivos se
caracterizam por — literalmente - produzirem de modo continuo a si proprios.
[...] A caracteristica mais peculiar de um sistema autopoiético é que ele se
levanta por seus proprios corddes, e se constitui como diferente do meio por
sua propria dindmica — [de] fato os seres vivos sdo unidades autbnomas -, de
tal maneira que ambas as coisas [sistema e meio] sdo inseparaveis, [...].

Encaminhando-se, agora, para outro conceito importante, as redes de conversagoes,

Maturana; Verden-Zoller (2004, p. 9) entende que
aquilo que constitui a linguagem como fenémeno bioldgico relacional é a
coexisténcia de interacdes recorrentes, sob a forma de um fluxo recursivo de

coordenagfes de coordenagdes comportamentais consensuais. Doravante
chamaremos esse processo de linguajear.

Assim, ao viver no conversar — entendido como entrelacar das emocdes com o
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linguajear — e na linguagem, gera-se a rede de conversacOes — a cultura — que se conserva
“[...] por meio das circunstancias especificas do modo de viver dessa comunidade; e por isso 0
viver da comunidade se torna dependente dessa rede” (MATURANA; VERDEN-ZOLLER,
2004, p. 14-15).

Nesse sentido, registraram-se situacdes que dao indicios da presenca dessas redes de
conversagfes no grupo de alunos. llustram-se tais argumentacfes a partir de observacao
realizada no péatio, em atividades livres, durante uma aula vaga — a aula havia sido cancelada.
Além de essa circunstancia permitir o registro, constituiu-se, também, em uma situacao
facilitadora da aproximacdo do pesquisador com os alunos, possibilitando situacfes de
integracdo e comunicacao (ver pagina 89).

Nos registros apresentados se verificaram evidéncias das relacbes de autonomia e
dependéncia em sua rede de relacBes. Pergunta-se, pois, se tais relacbes ndo sdo passiveis de
se encontrarem presentes nas vivéncias das criangas e do grupo durante as atividades do jogo,
exposto anteriormente?

Entende-se que, a partir de sua visdo de complexidade, o que Morin (2011a, p. 33)

sustenta a respeito da auto-organizacao corrobora os enunciados anteriores, pois

[...] a0 mesmo tempo que o sistema auto-organizador se destaca do meio
ambiente e dele se distingue, por sua autonomia e sua individualidade, ele se
liga ainda mais a este pelo aumento da abertura e da troca que acompanham
todo progresso de complexidade: ele é auto-eco-organizador. Enquanto o
sistema fechado ndo tem qualquer individualidade, nenhuma troca com o
exterior, e mantém relacbes muito pobres com o0 meio ambiente, 0 sistema
auto-eco-organizador tem sua propria individualidade ligada a relagdes com
0 meio ambiente muito ricas, portanto dependentes. Mais auténomo, ele esta
menos isolado. O meio ambiente esta de repente no interior dele e, [...] joga
um papel co-organizador. O sistema auto-eco-organizador [...] ndo pode se
concluir, se fechar, ser autossuficiente.

Mais adiante o autor reforca essa ideia afirmando que

A nocdo de autonomia humana é complexa ja que ela depende de condi¢oes
culturais e sociais. Para sermos ndés mesmos necessitamos aprender uma
linguagem, uma cultura, um saber, e é preciso que esta prépria cultura seja
bastante variada para que possamos escolher no estoque das ideias existentes
e refletir de maneira autbnoma. Portanto, essa autonomia se alimenta de
dependéncia; nés dependemos de uma educacédo, de uma linguagem, de uma
cultura, de uma sociedade, dependemos claro de um cérebro, ele mesmo
produto de um programa genético, e dependemos também de nossos genes.
(MORIN, 20114, p. 66)

Apreende-se dessas antinomias que 0s seres Vivos s80 autdbnomos, por esse motivo,
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pouco isolados e, assim, dependentes do meio onde vivem. Apreende-se, igualmente, que 0s
seres vivos estdo continuamente em transformac&o®®, portanto é possivel sustentar, apoiados
por Freire (1996, p. 50), que “o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da
experiéncia vital. Onde ha vida ha inacabamento”.

Com base nessas premissas é possivel que seja encaminhada a questdo da relacdo

jogos musicais e educacao.

3.3 OS TESOUROS REVELADOS

AcOes pedagdgico-musicais: Desenvolvendo e reforcando as atividades musicais
apreendidas. Da negacdo a aceitacdo do jogo e da brincadeira. Encaminhamentos para outras

necessidades musicais.

Ao se analisar o exposto no subtitulo 2.3 - Em busca dos tesouros — musica e ser
humano -, apreende-se que, em tais parametros, 0s seres vivos — e nesse sentido os seres
humanos — sdo, em sua natureza, autbnomos e necessitam se transformar para conviverem
com seu meio. Pode-se compreender, ainda, que, possivelmente, estas situaces sejam viaveis
em fungdo do inacabamento do ser vivo, natureza essa que, pretende-se verificar, seria
congruente com as acOes de aprender/ensinar, encontradas nas relacdes de conversacdes,
humanas.

Para Freire (1996, p. 50-51)

ensinar exige consciéncia do inacabamento. [...] Aqui chegamos ao ponto de
que devéssemos ter partido. O do inacabamento do ser humano. Na verdade,
0 inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da experiéncia vital.
Onde ha vida ha inacabamento. Mas sé entre mulheres e homens [seres
humanos] o inacabamento se tornou consciente.

Nota-se implicitamente nessa afirmagcdo que a consciéncia do inacabamento é da

ordem humana, e esta consciéncia levou o “ser humano a invencao da existéncia, a partir dos

% Maturana (1998, p. 28) entende que “A célula inicial que funda um organismo constitui sua estrutura inicial
dinadmica, aquela que ird mudando como resultado de seus proprios processos internos, num curso modulado por
suas interagcBes num meio, segundo uma dinamica histérica na qual a Unica coisa que os agentes externos fazem
¢ desencadear mudancas estruturais determinadas nessa estrutura. O resultado de tal processo € um devir de
mudancas estruturais contingente com a seqiiéncia de interagdes do organismo, que dura desde seu inicio até sua
morte como num processo histérico, porque o presente do organismo surge em cada instante como uma
transformacdo do presente do organismo nesse instante. O futuro de um organismo nunca esta determinado em
sua origem. E com base nessa compreenséo que devemos considerar a educacio e o educar”.
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materiais que a vida oferece, gerando-se o mundo. A experiéncia humana no mundo muda a
qualidade com relacdo a vida animal inicial” (FREIRE, 1996, p. 50, grifos do autor), e traz
consigo a experiéncia da consciéncia, 0 que, possivelmente, permite ao ser humano transitar
entre as suas tomadas de decisdes, de modo autbnomo.

Ao se examinarem, portanto, essas condi¢cdes de dependéncia em relacdo ao meio, de
inacabamento, de possibilidades de transformacao e de autonomia - naturezas imbricadas com
a existéncia dos seres humanos -, ndo seria possivel encontrar nelas, algumas das condi¢cdes

que viabilizam os mecanismos do ensino e da aprendizagem?
Para se ponderar tal questionamento se observou em Maturana (1998, p. 29) que

O educar se constitui no processo em que a crian¢a ou o adulto convive com
0 outro e, ao conviver com 0 outro, se transforma espontaneamente, de
maneira que seu modo de viver se faz progressivamente mais congruente
com o do outro no espaco de convivéncia. O educar ocorre, portanto, todo o
tempo e de maneira reciproca. Ocorre como uma transformacéo estrutural
contingente com uma histéria no conviver, e o resultado disso é que as
pessoas aprendem a viver de uma maneira que se configura de acordo com o
conviver da comunidade em que vivem. A educagdo como ‘sistema
educacional’ configura um mundo, e os educandos confirmam em seu viver
0 mundo que viveram em sua educacao.

De modo complementar, para Morin (201la, p. 87), esses mecanismos Sao
compreendidos a partir de um movimento de retroacdo, que se da na interacdo dos individuos

com a sociedade. Para o autor

A sociedade [...] é produzida pelas interagcbes dos individuos que a
constituem. A propria sociedade, como um todo organizado e organizador,
retroage para produzir os individuos pela educacédo, a linguagem, a escola.
Assim os individuos, em suas interacdes, produzem a sociedade, que produz
os individuos que a produzem. Isto se faz num circuito espiral através da
evolucdo historica.

O mundo est4 presente no interior de nossa mente, que esta no interior de
nosso mundo.

[...] o todo esta no interior da parte que esta no interior do todo! [...] Isso é
verdade para a sociedade: desde a infancia ela se imprime enquanto todo em
nossa mente, através da educacdo familiar, a educacdo escolar, a educacao
universitaria. (MORIN, 2011a, p. 87-88)°’

De acordo com o pensamento dos autores citados, encontram-se indicios de que a
viabilizacdo dos mecanismos de ensino e de aprendizagem possa estar relacionada aquelas

condicbes préprias da natureza humana, ou seja, de dependéncia em relacdo ao meio,

87 Reforcando essa ideia do inacabado encontra-se em Morin (2011a, p. 6) que “O pensamento complexo
também é animado por uma tensdo permanente entre a aspiracdo a um saber ndo fragmentado, ndo
compartimentado, ndo redutor, e o reconhecimento do inacabado e da incompletude de qualquer conhecimento.”
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inacabamento, possibilidades de transformacéo e autonomia.

Assim sendo, surge um novo questionamento: tais condi¢cdes encontram-se presentes
nos patamares de qualquer ser vivo, porém, o processo de ensino e aprendizagem dos seres
humanos ndo estaria relacionado, ademais, a “consciéncia da existéncia” que ocorre para além
do “suporte®® do dominio animal, para além da vida” (FREIRE, 1996, p. 50) no dominio
humano, num dominio ético?

Nesse sentido, Freire (1996, p. 50-51) prop6e que

[...] A invengdo da existéncia (necessita) [...] a linguagem conceitual, a
inteligibilidade do proprio suporte de que resultaria inevitavelmente a
comunicabilidade do inteligido, o espanto diante da vida mesma, do que nela
ha de mistério (grifos do autor).®

Afirma, também, que

A invencdo da existéncia envolve a linguagem, a cultura, a comunicacdo em
niveis mais profundos e complexos do que o que ocorria no dominio da vida,
[...] o suporte veio fazendo-se mundo e a vida, existéncia, na proporcao gque
0 corpo humano vira corpo consciente, captador, apreendedor,
transformador, criador de beleza e ndo ‘espago’ vazio a ser preenchido por
contetidos. (FREIRE, 1996, p. 50-51)

Portanto,

a “‘espiritualizacdo’ do mundo, a possibilidade de embelezar como de enfear
0 mundo [...] inscrevia mulheres e homens como seres éticos. Capazes de
intervir no mundo, de comparar, ajuizar, de decidir, de romper, de escolher,
capazes de grandes acOes, mas capazes também de impensaveis baixezas e
de indignidade. SO os seres que se tornaram éticos podem romper com a
ética. [...] Quer dizer, ja ndo foi possivel existir sem assumir o direito e o
dever de optar, de decidir, de lutar, de fazer politica (grifos do autor).
(FREIRE, 1996, p. 51-52)

Em concordancia com essas propostas se encontra no pensamento de Morin (2011a, p.
12) que,

Em funcdo [do] fenbmeno de auto-eco-organizacdo, extraordinariamente
complexo, €é evidente que os fendbmenos antropossociais ndo poderiam
responder a principios de inteligibilidade menos complexos do que estes
requeridos desde entdo para os fenbmenos naturais.

% Freire (1996, p. 50) “O suporte é o espaco, restrito ou alongado, a que o animal se prende “afetivamente’ tanto
quanto para resistir; € 0 espago necessario a seu crescimento e que delimita seu dominio. E o espaco em que,
treinado, adestrado, ‘aprende’ a sobreviver [...] (grifos do autor).”

% Freire (1996, p. 50). “No suporte, os comportamentos dos individuos tém sua explicacio muito mais na
espécie a que pertencem os individuos do que neles mesmos. Falta-lhes liberdade de opcéo. Por isso, ndo se fala
em ética entre os elefantes (grifos do autor).”
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De modo coerente com 0 exposto, apreende-se que a ética estaria presente no interior
das relacbes humanas, no espago da convivéncia. Portanto, ao se dialogar acerca da educacéo,
nao seria possivel pensar, por extensdo, que esta deveria se desenvolver centrada nessas bases
comuns, no &mbito da ética?

Nesse sentido Maturana (1998, p. 74) aponta que

As relagbes humanas acontecem sempre a partir de uma base emocional que
define o &mbito da convivéncia. Por isso, a convivéncia de pessoas que
pertencem a dominios sociais e ndo-sociais distintos requer o
estabelecimento de uma regulamentacdo que opera definindo o espaco de
convivéncia como um dominio emocional declarativo que especifica os
desejos de convivéncia e, assim, o espago de acdes que o realizam.

Como consequéncia,

A preocupacdo €tica se constitui na preocupacdo com o outro, da-se no
espaco emocional e tem a ver com sua aceitagdo, qualquer que seja o
dominio no qual esta se dé. Por isto a preocupacdo ética nunca vai além do
dominio de aceitagdo do outro em que ela se da. Ao mesmo tempo,
dependendo de aceitarmos ou ndo o outro como um legitimo outro na
convivéncia, seremos ou ndo responsaveis frente a nossas interacées com ele
ou ela, e nos importardo ou ndo as consequéncias que nossas agdes tenham
sobre ele ou ela. (MATURANA, 1998, p. 84) °

Paralelamente, Morin (2011b, p. 73-83) situa a educacdo no “interior da aventura
incerta, [...] de um mundo incerto”, que deve “ensinar a enfrentar a incerteza, [...] com base na
ética da compreensao”.

O autor estende esse pensamento ao formular que “a ética propriamente humana, ou
seja, a antropoética, deve ser considerada como a ética da cadeia de trés termos
individuo«sociedade<espécie, de onde emerge nossa consciéncia e 0 nosso espirito
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propriamente humano (MORIN, 2011b, p. 93, grifo do autor)

® Em contraponto com essa ideia, pode-se encontrar na seguinte passagem de Maturana (1998, p. 21) que
propde que o “fendmeno de competicdo que se da no ambito cultural humano, e que implica a contradicdo e a
negacdo do outro, ndo se da no ambito bioldgico. Os seres vivos ndo humanos ndo competem, fluem entre si e
com outros em congruéncia reciproca, ao conservar sua autopoiese e sua correspondéncia com um meio que
inclui a presenga de outros, ao invés de nega-los. Se dois animais se encontram diante de um alimento e apenas
um deles o0 come, isso ndo é competicdo. N&do €, porque nao € essencial, para 0 que acontece com 0 que come,
que o outro ndo coma. No ambito humano, ao contrario, a competicdo se constitui culturalmente, quando o outro
ndo obter o que um obtém (isso) é fundamental como modo de relagdo” (grifo do autor).

™ Morin (2011b, p. 93) propde que “a concepcdo complexa do género humano comporta a triade
individuo«sociedade«espécie. [...] As interacBes entre individuos produzem a sociedade, e esta retroage sobre
os individuos. A cultura, no sentido genérico, emerge destas interacdes, retine-as e confere-lhes valor.
Individuo«sociedade<—espécie sustentam-se, pois, em sentido pleno: apdiam-se, nutrem-se e retinem-se. [...]
Estes elementos ndo poderiam, por consequéncia, ser entendidos como dissociados: qualquer concepgdo do
género humano significa desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das participa¢des comunitarias e
do sentimento de pertencer a espécie humana. No seio dessa triade complexa, emerge a consciéncia.”
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Segundo o autor, nesse caminho surge a “ética do género humano, [..] ou

antropoética” que antevé que

A educacdo do futuro devera ser o ensino primeiro e universal, centrado na
condicdo humana. [...] Estes [seres humanos] devem reconhecer a
diversidade em sua humanidade comum, ao mesmo tempo, reconhecer a
diversidade cultural inerente a tudo que € humano. [...] Conhecer o humano
é, antes de tudo, situa-lo no universo, e ndo separa-lo dele. [...]

Dai decorre a necessidade de destacar, em qualquer educacgdo, as grandes
interrogacOes sobre as possibilidades de conhecer. Pér em pratica estas
interrogagfes constitui o oxigénio de qualquer proposta de conhecimento.
[...] [assim] a incerteza, [da mesma forma] que mata o conhecimento
simplista, é o desintoxicante do conhecimento complexo. (MORIN, 2011b,
p. 43, 29)

3.3.1. Os tesouros compartilhados

Alecrim, alecrim dourado
Que nasce no campo sem ser semeado
(Cancéao de Dominio Publico)

Assim, percorridas algumas rotas, enquanto recortes necessarios, pensa-se que se
estruturaram algumas possiveis condicdes basicas para que se possa elaborar uma
compreensdo daquilo que se propds ao se iniciar o estudo e que se encaminhou para responder
a pergunta primeira: uma educacdo musical para qué?

Pensa-se também, que, possivelmente, elaborou-se uma base comum para a
compreensdo, conceito entendido aqui nas duas acepgdes propostas por Morin (2011b, p.82),
“tanto no sentido da compreensdo intelectual, da inteligibilidade do texto, [...] como no
sentido humano que comporta um conhecimento de sujeito a sujeito e que inclui [...] um
processo de empatia, de identificagcdo e de projecdo”. Compreensdo entre pesquisador/alunos;
compreensdo de suas projecdes na elaboracdo de seus discursos enquanto observadores
observados; compreensdo das variaveis interligadas do fendmeno alunos/jogos musicais, na
elaboracdo de complexidades, no interior de suas relagdes.

Percorridas tais rotas, pelas quais se pretendeu levantar reflexdes por meio do presente
estudo, reflexdes essas referentes ao fendmeno — movimento - de ensinar e de aprender a
masica, congregado aos ambitos humanos da dependéncia com o meio, inacabamento,
incerteza, possibilidades de transformacéo e autonomia, que, em concordancia com os autores
estudados, sugerem a necessidade de relagdes humanas embasadas na preocupagdo com o

outro, 0 que constitui, por sua vez, a preocupagdo com relaces apoiadas na ética.
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Buscou-se, também, rever algumas condi¢des de ensino e de aprendizagem musical
em situacdes ludicas. A partir das evidéncias encontradas na investigacdo, aponta-se que 0
fenbmeno mereceria ganhar novos estudos préaticos e tedricos, assim como, a necessidade de

se aprofundarem os ja existentes. Como afirma Fonterrada (1997, p. 16)

se compreendermos melhor os modos pelos quais as criangas e jovens de
hoje se relacionam com o mundo e se conseguirmos nos despojar de alguns
preconceitos e ampliarmos nosso conhecimento de obras e praticas
pedagdgicas contemporaneas, poderemos conciliar [...] ideias, aparentemente
antagonicas [presentes na educacdo musical].

Assim, finalizando, pode-se encontrar nas palavras de Loureiro (mar. 2004, p. 67), eco
as reflexdes do presente estudo quando expbe que

Nao ha, na verdade, um Unico caminho a ser seguido, que possa garantir,
com seguranca, a eficiéncia da pratica da educacdo musical. Nado ha
imunidade para qualquer atividade ou método. As criticas e o0s
questionamentos devem ser encarados como essenciais e fundamentais para
0 aprendizado do novo, assim como um constante aprimoramento e busca de
renovagao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao se iniciar o presente estudo, deparou-se com a necessidade de responder a uma
pergunta norteadora: qual € a educagdo musical, em ambito estrito, e qual € a educacdo em
ambito geral a que se faz referéncia? Uma educacdo musical para qué? Apesar de ampla,
essa questdo se apresentou como quesito anterior - ou paralelo -, & prépria definicdo dos
objetivos que se pretendia tracar, e fundamental para orientar a investigacdo. Desde o
principio havia consciéncia de que, somente com a compreensdo de qual educagdo geral e
musical se esta tratando e “para qué” serve, para qué realiza-la, ou desenvolvé-la, é que seria
possivel, de forma consensual, a discussdo dos supostos aqui apresentados.

Tais reflexdes evidenciaram parametros que, no entender deste pesquisador, s&o
importantes para a vivéncia de uma educacdo musical ampla e aberta, independentemente de
sua finalidade de formacdo de musicos atuantes ou de ouvintes sensiveis a musica.

Neste contexto, apresentou-se a hipotese de que a educacdo musical, em um ambiente
permeado pelo autorrespeito e o respeito matuo, conduzida pela acdo do brincar, contribui
para o desenvolvimento integral do ser humano, sendo que 0s jogos e 0 espirito criativo sao
mediadores dos mais adequados para promové-lo.

Para sua verificacdo, avaliaram-se critérios e conceitos que relacionam a educacao e a
existéncia dos seres humanos as condicdes de dependéncia em relagdo ao meio, 0
inacabamento, a incerteza, as possibilidades de transformacao, a autonomia e a ética. Uma vez
verificados e discutidos, encontram-se indicios de que esses elementos estdo relacionados
com a viabilizacdo dos mecanismos de ensino e aprendizagem, assim como, as condicfes
proprias da natureza humana.

Apesar do presente trabalho ndo possuir cunho estritamente filosofico, certas reflexdes
suscitadas pelo desenrolar do estudo sugeriam que algumas de suas fundamentacgdes tinham
proximidade com essa area do pensamento - ou ao menos flertava com ela -, devido a postura
interrogativa do autor diante da prépria investigacao.

Mencionado de outro modo, a abordagem do fendmeno pesquisado esteve apoiada,
ainda que indiretamente, por um pensar filosofico - que norteou atitudes e escolhas -,
constituido por valores, o que permitiu conectar, de acordo com a afirmacdo de Fonterrada
(2008, p. 11), “diversos elementos que [compuseram] o conjunto de pressupostos a respeito da
natureza e do valor” tanto da educagdo, como dos jogos e brincadeiras musicais, e dos
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conceitos estudados aqui.

Tais questionamentos foram gerados por situacdes transversais, originadas, por sua
vez, na relacdo que se estabeleceu entre pesquisador e sujeito da pesquisa e, também, do
comportamento de auto-avaliacdo constante, proposta pelo responsavel da presente pesquisa.
Tanto as situacdes transversais como a relacdo supramencionada foram pré-requisitos para
este estudo de caso, em que se utilizou uma abordagem qualitativa para as analises, conforme
foi descrito na Introducéo. Aponta-se que essa proposicédo esteve presente, desde a escolha do
embasamento tedrico, encontrado no pensamento de Maturana (1998, 2001), e Maturana;
Verden-Zoller (2004), que, apesar de ndo serem fil6sofos, apresentam uma posicdo
epistemoldgica significativa em seus trabalhos, que se coaduna perfeitamente com as questdes
desta pesquisa e 0s anseios do pesquisador.

Inicialmente, indicou-se a necessidade de se refletir sobre a prépria pesquisa, pois,
antes de se propor um trabalho puramente tedrico, optou-se por embasa-lo, também, em
observacgdes empiricas, que acabaram por levantar problemas especificos, em suas realidades,
com consequencias intrinsecas a isso. O contato direto com as criangas, alunas da escola
publica onde a investigacdo ocorreu, sua expressividade, espontaneidade, suas reacfes
participativas ou de confronto, originaram situacfes a vezes paradoxais, que geraram, a cada
momento, dindmicas complexas que vieram a evidenciar e corroborar os enunciados tedricos
e vice-versa.

Entendeu-se que a opgéo por colocar o olhar investigativo do pesquisador ndo somente
na andlise final do processo, mas no desenvolvimento do préprio processo, foi favoravel e
benéfico a propria pesquisa. Como se havia refletido desde as primeiras observagdes - devido
a multiplos fatores intervenientes, com consequéncias diretas nas decisbes tomadas e
estratégias escolhidas e que exigiram novas analises e mudancas adaptativas, - as
transformagdes que o estudo sofreu agiram, também, de modo interativo nas relacGes
pessoais, no interior do binbmio pesquisador/criancas. Essas agdes geraram, por sua vez,
mudancas significativas e significantes em ambos os lados do bindmio, de tal forma que seus
olhares sobre o fendmeno, também, se modificaram.

N&o se pode deixar de anotar que, pelo fato de ndo ser esta uma pesquisa de carater
puramente objetivo, ocorreram investigacdes amplas, que, em muitas situacdes,
transcenderam as propostas dos jogos e de musicalizagéo.

E importante esclarecer que essa forma de se entender a pesquisa suscitou questdes de
ordem existencial, que mereceram ser verificadas, pois, em muitos momentos, as relacdes

pesquisador/criancas ndo se deram de forma simples, ou orgénica, com empatia natural.
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Foram observadas, descritas e analisadas situacdes ilustrativas do processo de reconhecimento
do pesquisador por parte das criangas, fato que se realizou com o passar do tempo e com a
proximidade que se entabulou no decorrer da pesquisa de campo. Estabeleceu-se, a principio,
uma relacdo pesquisador/alunos até certo ponto precéria, porém, com a quebra da postura de
negacdo, apresentada de modo geral pelos alunos e a flexibilizacdo de propostas, por parte do
professor, pdde-se chegar a uma situacdo de respeito, aceitacao e colaboracdo mutuos.

Avaliou-se que essas perspectivas geraram situacdes ndo estaveis, hibridas, flexiveis,
que possibilitam processos nos quais o erro (grifo nosso) € um fator importante, pois, esta
presente no trabalho experimental (SCHAFER, 1991, p. 282) e pode atuar em favor das
mudangas do pensamento.

A andlise do desenvolvimento da pesquisa evidenciou ao pesquisador que, em alguns
casos, a experiéncia pode se tornar penosa a ele, dificultando a compreensdo do seu préprio
caminho no estudo, levando-o, a vezes, ao erro ou a falsas suposicdes. Paradoxalmente, ficou
evidente, também, que quando ndo se alcancam as expectativas pessoais restam duas
possibilidades: ou a experiéncia falha, carregando consigo a pesquisa, ou esta Ultima se
reorganiza com base em uma visdo aberta ao “novo e inesperado” e reapropria a primeira,
apoiada pela “estratégia [que] elabora um ou varios cenéarios” (MORIN, 2011a, p. 90).

Esse paradoxo permitiu que se levasse para o interior da experiéncia a proposta tedrica
ordem/desordem/organizacdo, dando lugar a que fosse vivenciada na pratica. Assim, mesmo
quando certas expectativas ndo eram alcancadas, esse fato possibilitava que se realizassem
analises mais amplas dos fendmenos que se apresentavam. Tais situacdes de complexidade
tiveram reflexos, também, na forma de se estruturar a presente dissertacdo. Seu texto sofreu
inimeras modificacles, tanto no contetdo das consideragdes escritas, quanto na ordem dos
pensamentos expressos e na estrutura dos capitulos, 0 que se mostrou necessario a fim de
atualizar as consideragoes.

O estudo apresentou compreensdes a respeito dos jogos e brincadeiras, sobretudo,
aprofundou-se naqueles com qualidades musicais, tanto os pertencentes a tradicdo, a oralidade
e 0S imaginarios populares, como o0s surgidos das linhas contemporaneas de pensamento da
educacdo musical, surgidos das novas necessidades de execucdo e fruicdo da musica e suas
manifestacdes, a partir do século passado.

O jogo e a brincadeira musicais foram considerados tanto como tema do estudo social,
quanto tema da educacgdo geral e da musical. Dentro desses aspectos, se reconheceram neles
tracos interdependentes de culturas, conteidos transversais, como 0s sd0 as cantigas de roda,

0s contos, as lendas e historias. Com base nos questionarios, observaram-se indicios de que
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estes conteddos podem ser motivadores e intermediadores das atividades musicais, por
criarem ambientes ludicos.

Observaram-se as criangas em diversas situacdes de jogos e brincadeiras, espontaneos
ou dirigidos, e verificou-se de que maneira elas se relacionavam, grupal e individualmente,
com eles, além de se levantar quais eram os pontos de referéncia dos alunos em relacdo a
essas atividades.

\erificou-se o conceito de repertorio, sua importancia e sua implicacdo na educacao
musical e nas questdes relativas ao ensino e a aprendizagem. Com base em bibliografia
especializada, avaliaram-se os pontos que vinham ao encontro das necessidades do fazer
musical, tais como compor, tocar e fruir de modo criativo. Embasado nos registros, verificou-
se 0 modo pelo qual alguns jogos se encontravam presentes nos contextos observados e 0s
motivos que determinaram que outros jogos nao estivessem presentes.

Com base nessas avaliacfes e nos autores estudados, surgiram indicios de que as
analises e discussOes a respeito de ensino e aprendizagem deveriam ser colocadas no “como”
se elaboram os processos das atividades e a¢Bes, assim como, também, deveria se estabelecer
0 “para qué” se esta elaborando tal repertdrio.

No presente trabalho, considerou-se a natureza da masica como linguagem expressiva,
aceitando-se, porém, que essa compreensdo ndo seja unanime entre os educadores. Para
endossar essa perspectiva fundamentou-se em uma concepcao de fundo fenomenoldgico, que
teve por base o pensamento de Fonterrada (1991), que transpds para a musica a compreensao
daquilo que se entende por linguagem, nas obras de Merleau-Ponty e Hans George Gadamer.

A linguagem musical, para o presente estudo, envolve elementos como movimento,
palavra, drama, expressao, consciéncia, aceitacdo do outro e mitua, entre outros, concepcdo
que traz consigo a preocupacgao com a crianga, o jovem e o adulto e seu desenvolvimento.

Para reforgar essa proposicdo, recorreu-se ao pensamento de Maturana (1998, p. 18-
19), para quem “a linguagem € fundante da condigdo humana” e, por aproximacdo, buscaram-
se vinculos entre os fendmenos, com base na constatacdo de que, tanto a linguagem verbal,
como a linguagem musical fazem parte dessa natureza humana, constituindo o meio no qual o
ser humano vive, ou seja, sua rede de conversagdes

As dificuldades inerentes, ou surgidas durante o processo de observacdo da presente
pesquisa, apontaram indicios da necessidade de se colocar o foco da educacdo musical nos
elementos que aprofundam as questdes de criatividade, da constituicdo do sujeito musical, da
masica, da aceitacdo do outro, da aceitacdo mutua e da compreensdo, entre outros possiveis

aspectos.
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Nesse sentido, portanto, encontraram-se indicativos da viabilidade de dialogo entre as
propostas de composi¢cdo da musica contemporanea como propulsoras de situacGes criativas
de ensino e aprendizagem, com aquelas oferecidas pela musica da tradi¢do oral popular, assim
como com 0s repertorios consagrados, tonais.

Com o presente estudo, pdde-se responder a pergunta motivadora, relacionada com a
Brinquedoteca, pois, constataram-se evidéncias de que esta se apresenta como espaco e
ambiente propiciador e propicio ao desenvolvimento do brincar, do jogar, da mlsica, das
atividades interativas e transversais, tais como 0s jogos musicais e a contacdo de historias,
entre outros. Torna-se, assim, a brinquedoteca, um espaco de possivel inter-relacdo com a
educacgdo musical, facilitadora do desenvolvimento de suas propostas.

Tomando-se por base 0s registros e questionarios realizados, observaram-se evidéncias
da prolongada auséncia da musica na escola, fato que gerou marcas profundas na instituicdo e
seus membros, em diferentes niveis estruturais. As consequencias puderam ser notadas, por
exemplo, ao se verificar a pouca experiéncia formal com musica que os alunos apresentavam;
a pouca habilidade musical e corporal observada; o desconhecimento ou distanciamento do
repertério, tanto musical, quanto dos jogos e brincadeiras tradicionais, 0 que aponta para 0
fato de que o repertorio musical que escutam esta relacionado a programacao que 0s meios de
comunicacdo de massa apresentam. Portanto, verificaram-se indicios de que, com sua
auséncia, perdeu-se a experiéncia da masica, tanto individualmente, quanto nas comunidades.

Registrou-se na escola e se notou nos questionarios a falta de familiaridade, tanto dos
pais quanto das criancas, com 0s jogos e brincadeiras tradicionais e com as atividades ludicas
que nao fossem aquelas, poucas, realizadas na escola.

A vista desse conjunto de realidades acima descritas, propds-se, entdo, a seguinte
questdo: as atitudes e acOes das criancas ndo serdo resultado do modo como vivem e se
relacionam nessa rede de conversaces? Eles ndo estardo repetindo — ou agindo de acordo
com — aquelas emocgdes que foram desenvolvidas e mantidas no seu ambiente cultural,
familiar, comunitario, escolar?

Além do que foi dito, verificou-se, também, que os alunos tinham grande dificuldade
em modificar seus habitos e organizacgdes; havia recusa em realizar mudangas em sua rotina;
rejeicdo aquilo que era novo; que os alunos possuiam referéncias tradicionais em questes
escolares e de ordem geral, as quais persistiam no seu cotidiano. Evidenciou-se que, quanto a
estes aspectos, havia manutencao da sua rede de conversacoes.

Com base nas respostas aos questionarios, pode-se afirmar que estas apresentaram

indicios de que esta rede se manteve entre as geracdes, em situacfes antagdnicas, embora, por
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vezes, de modo indireto. Em primeiro lugar, constatou-se que 0s jogos e brincadeiras musicais
tradicionais ou contemporaneos ndo estavam presentes no repertorio cotidiano dos alunos,
nem no de seus pais ou parentes proximos nem, tampouco, na comunidade escolar.
Evidenciou-se que, apesar de existir uma rede de conversacfes, no que se refere ao aspecto
apresentado, ndo houve manutencdo de seus elementos, que se esvaneceram. Em segundo
lugar, mencione-se a relacdo dos alunos e de seus familiares mais proximos com a midia de
massa, 0 que fortalecia a sua influéncia na formacéo individual e coletiva, além de fornecer
indicios da existéncia da rede de conversacdes e da atuacdo da midia em sua manutencao.

Além disso, constatou-se, também, que existe forte indicio de que o brincar, a
brincadeira, 0s jogos ndo intencionais estejam diretamente vinculados com a relacdo mae-
filho que gera — com base na interagcdo da corporeidade -, a auto-aceitacdo e 0 auto-respeito,
fundamentais para a aceitacdo mutua. No decorrer da pesquisa, surgiram evidéncias de que a
falta dessa relacdo na familia ou na comunidade poderia ser suprida por outros meios, como,
por exemplo, os vinculos com um professor, com a escola ou com o préprio pesquisador.
Poderia ser gerada, assim, uma nova oportunidade de vivéncia dessa dindmica de mitua
aceitagdo corporal, possibilitando-se, possivelmente, que se reestruturasse a rede de
conversacgoes.

Observaram-se evidéncias de que a questdo da “indisciplina (grifo nosso)” estava
bastante generalizada, na escola. A desorganizacdo foi recorrente em todo o periodo da
investigagdo, acarretando fatores “aleatorios e imprevistos”, como os denomina Morin
(20114, p. 89). Notou-se que esta questdo, em alguns casos, poderia estar vinculada a relacéo
aluno/professor, e ndo somente a sala de aula, especificamente. Esse fato pdde ser verificado
em aulas realizadas com os alunos pesquisados, em que estes eram capazes de manter-se em
estado de concentracdo e siléncio, registrando-se, também, atitudes de respeito e
demonstracdes de afeto entre alunos e professor. Esse conjunto de atitudes foi tomado como
indicios da possibilidade de serem criadas situacdes de organizacdo a partir da desordem
observada, com base na ideia de desordem/ordem como uma relacdo
ordem/desordem/organizagédo (MORIN, 2011a).

Apreendeu-se que as relagdes entre professor e aluno, como pratica nas relagdes
humanas, necessitam bases estruturadas na confianca mutua, na afetividade e em situacfes
prazerosas, estreitadas em uma convivéncia regida pelos principios da ética. Varios fatores e
elementos apontam possiveis congruéncias com o desenvolvimento humano no grupo, com
sua relacdo na linguagem e com a autonomia.

Com o desenvolvimento das sessdes realizou-se uma mudanca no olhar dos alunos em
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relacdo ao pesquisador, e, de forma reflexa, houve, também, um cdmbio no olhar do
pesquisador em relacdo a eles. A forma de olhar das criancas estaria, também, focalizada em
pontos diferentes daqueles iniciais, o que levanta a observacdo de que tanto pesquisador como
alunos ja ndo eram mais 0s mesmos, em sua esséncia, desde que a pesquisa teve inicio.

No periodo final da pesquisa observaram-se as seguintes atitudes nas criancas:
iniciativa propria para executar propostas e modifica-las criativamente; atencdo e
concentracdo, em maior ou menor grau, apresentadas pelo grupo e individualmente; a
disposicdo para a realizacdo dos movimentos e ac¢Oes exigidas, assim como a utilizagdo de
diferentes habilidades requeridas; além da alegria, do envolvimento e do despojamento ali
expressados; a aparente aceitacdo de si mesmo e do outro, compartilhando a¢fes consensuais
e espontaneas.

Com o presente estudo conseguiu-se responder a pergunta geradora da problematica:
quais sao as imbricacdes entre 0s jogos e brincadeiras musicais e a educacdo musical, com
suas implicacdes na sensibilizacdo e nas habilidades musicais das criancas do ensino
fundamental? Com base nas observacdes e registros, nos questionarios, nas entrevistas aos
professores, aos coordenadores e aos alunos, pdde-se realizar uma fotografia panoramica da
tradicdo popular da musica, dos jogos e brincadeiras na escola pesquisada.

As imbricacGes entre jogos e brincadeiras musicais e educacdo musical encontradas na
pesquisa, embasadas nos indicios, sdo aquelas relacionadas com questdes técnicas musicais
criadas pela acdo de jogar e brincar — ritmo, melodia, movimento, repertério, entre outros -;
com a sensibilizacdo — escuta musical, gosto, fruicdo, execucdo, entre outras -; assim como,
com as habilidades musicais - coordenacdo motora, corpéreo-sinestésica, atencdo, entre
outras. Ha indicios de que se imbricam, também, com elementos de natureza social e com o
desenvolvimento humano como: auto-respeito e respeito matuo, afetividade, flexibilidade,
compreensdo, autonomia, ética

O observado leva a se ponderar sobre a necessidade de se realizar a iniciagdo musical
com criangas mais novas, de tal modo que possam chegar ao ensino fundamental com
diferentes vivéncias musicais, assim como, com diversificados repertorios.

Finalizando, considera-se que este estudo alcangou os objetivos pretendidos, pois,
possibilitou que se realizasse a verificacdo, o levantamento e que se aprofundasse a
investigacdo da possivel existéncia da muasica, dos jogos e brincadeiras da tradicdo na escola
estudada. Permitiu que se registrasse que, em algumas situagdes, 0s jogos e brincadeiras
musicais, tradicionais ou contemporaneos, ndo estavam presentes no repertorio dos alunos e

na comunidade, efetivamente, situagdes essas verificadas e analisadas nos capitulos 2 e 3. Por
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outro lado, registrou-se a presenca de outros jogos e brincadeiras, nas atividades das criancas
pesquisadas.

Com base no observado, elaboraram-se reflexdes suscitadas durante a investigacéo,
sobre questdes de ordem relacional, atitudinal e social dos alunos, com suporte nas situagdes
de jogos e de atividades ludicas tanto ali existentes, quanto aquelas apresentadas pelo
pesquisador, entendidas como temas sociais, da educacdo e da educagdo musical.

Pdde-se verificar 0 modo como as criangas pesquisadas se relacionavam, grupal e
individualmente em situagdes espontaneas ou propostas de jogos e brincadeiras, como,
também, em circunstancias sdcio-musicais, propondo-se analises dos reflexos dessas relacdes
embasadas nos pensamentos sistémicos e complexos. Detectou-se que as criangas continuam
realizando atividades ludicas, jogos e brincadeiras, com grande envolvimento, em situacdes
onde ndo havia uma finalidade Gltima no jogar, a ndo ser o proprio jogar (grifo nosso).

Analisou-se o grupo investigado na perspectiva das suas relagcbes enquanto sistemas
ndo lineares, e de complexidade tanto consigo mesmas, com seu cotidiano, com sua
comunidade escolar, com seus familiares, quanto com o pesquisador, elemento externo com
quem interagiram durante a pesquisa.

Permitiu que se analisasse, também, a viabilidade de sua utilizacdo em aulas de
educacdo musical e arte-educacao, no ensino fundamental.

Entende-se que seja necessaria a realizacdo de outros estudos acerca da tematica
apresentada, tanto com os varios elementos e critérios observados, aprofundados e discutidos,
como aqueles que, com certeza, surgirdo em novas investigacdes, para, assim, se organizarem
conhecimentos sélidos nesse dominio, que possui grande potencial de desenvolvimento, na
presente época.

Pretende-se encaminhar o material elaborado a docentes da area de Educacdo Musical,
para exame e avaliacdo critica, ampliando o alcance de sua influéncia. Espera-se que esta
investigacdo venha a contribuir para a reflexdo e para o desenvolvimento da educacdo
musical, assim como, para a formacdo humana de professores conscientes da importancia de

sua atuacdo na formacéo dos alunos.
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