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Resumo. Este trabalho pretende apresentar uma possivel abordagem tedrica para as questdes
que o conhecimento musical cotidiano impde a Educacdo Musical Formal. A intencdo é
propor uma leitura interpretativa desse conhecimento, a partir dos fundamentos tedricos das
obras de Agnes Heller, Berger & Luckmann e Lev Vigotski. A partir dessa fundamentacao
tedrica, pretende-se analisar a natureza e as especificidades da esfera social cotidiana e do
conhecimento musical cotidiano a ela pertencente, situando o lugar e o papel desse
conhecimento no processo formal de ensino-aprendizagem de musica. Utilizando alguns dos
conceitos desses teodricos ligados ao materialismo historico, discute-se como esse
conhecimento musical informal/espontaneo pode ser abordado do ponto de vista tedrico
(filosofico e socioldgico); qual a importéncia dele para as criangas; qual sua funcdo e suas
influéncias no aprendizado formal de musica; e como tem sido tratado, ou considerado, nos
curriculos das escolas formais. Para delimitar o que é cotidiano e conhecimento cotidiano
foram utilizados os conceitos de Heller das esferas cotidiana e ndo-cotidiana da vida social
humana e formas de pensamento cotidianas; para problematizar a questdo do aprendizado
espontaneo cotidiano e sua importancia para a formacao do individuo foi utilizado o conceito
de socializacdo primaria de Berger & Luckmann; para discutir a questdo da relacdo entre o
conhecimento cotidiano, o desenvolvimento cognitivo e o aprendizado escolar, séo utilizados
0s conceitos de apropriacdo, aprendizagem e desenvolvimento de Vigotski; para situar essas
questdes na area da educacdo e da pedagogia sao utilizados alguns pressupostos da Pedagogia
Histdrico-Critica, aqui representada pelas as ideias dos filosofos Dermeval Saviani e Newton

Duarte.

PALAVRAS-CHAVE: cotidiano, aprendizagem musical cotidiana, conhecimento musical

cotidiano, ensino-aprendizagem espontaneo/informal, Educacdo Musical.



Abstract. This work intends to introduce a possible theorist approach for the questions that
the everyday music knowledge imposes to Formal Music Education. The purpose is to
propose an interpreting reading about this knowledge, using the theorist foundation of authors
Agnes Heller, Berger & Luckmann and Lev Vigotski. From this theorist foundation, this
works intends to analyze the particularizations of everyday life and its musical knowledge,
situating the place and function of this knowledge to the formal music teaching-learning.
Using some concepts of this authors related of the historic materialism, examines how this
informal music knowledge can be approached by the theorist view (philosophical and
sociological); what this importance to the children; what its influence and function to the
formal music learning; and how it has approaching by the formal music education. The
Heller’s concepts of social everyday space and everyday forms of thoughts were used to
situate what is everyday life and everyday knowledge; the Berger & Luckmann’s concept of
primary socializing was using to situate the importance of spontaneous everyday learning to
the human formation; the Vigotski’s concepts about learning and development were using to
examines the relations between the everyday knowledge, cognitive development and formal
education; at last, this work uses some concepts of the Critic-Historic Pedagogy, represented
here by education philosophers Dermeval Saviani and Newton Duarte, to situate these

questions in the educational area.



INTRODUCAO

Este trabalho nasceu de questionamentos surgidos da pratica pedagdgica da autora,
educadora musical em escolas publicas de ensino fundamental da cidade de Itatiba, interior de
Sao Paulo. Seu tema central refere-se a inter-relagdo entre o conhecimento musical informal —
que as criangas adquirem espontaneamente no cotidiano — e a aprendizagem formal de musica
que acontece na escola, sob a orientacdo de um curriculo. Refere-se, ainda, a como se pode
abordar teoricamente essa questao e discute como o conhecimento musical cotidiano tem sido
considerado pelo ensino formal e quais concepcBes tedrico-filosoficas tém servido para
“interpreta-lo”, conduzindo a elaboracdo dos curriculos, conteudos e métodos, bem como as
proprias pesquisas dentro da 4rea de educacéo musical e cotidiano’.

A discussdo aqui proposta refere-se a Educacdo Musical inserida no curriculo das
escolas de ensino fundamental, publicas ou particulares e, portanto, como uma disciplina do
ensino regular. Nessa perspectiva é que se utiliza o termo “programas formais de educacgéo
musical” como correspondente aos curriculos de contetdos programados das aulas de musica
— quando estas existem inseridas na grade do ensino fundamental. Este trabalho portanto,
pretende discutir o que acontece no ensino de masica nas escolas de ensino regular e ndo nas
escolas especificas de ensino musical, pois, para essas, a problematica do conhecimento
musical cotidiano surge de forma diferenciada.

O termo conhecimento musical cotidiano seré aqui utilizado para designar todo tipo de
conhecimento musical que todos — criangas, jovens e adultos — adquirem espontanea e
informalmente em seu cotidiano. Inclui os conhecimentos sobre repertério musical,
instrumentos musicais, tipos de mausica (géneros, estilos), sobre compositores, praticas
musicais e situacbes soécio-culturais de performance (das escolas de samba no carnaval, por
exemplo); inclui ainda conhecimentos especificos, tais como o dominio técnico de
instrumentos ou da voz cantada, o dominio do corpo em relacdo ao fazer e fruir musicais,
habilidades de escuta e expressdo musical, além do dominio de conceitos tedrico-musicais
propriamente ditos.

Como se trata de um trabalho tedrico e ndo pratico, que aborda a questdo da dimenséo
cotidiana da vida social humana, com suas formas de conhecimento e pensamento, e cuja

intencdo é discutir a natureza e as especificidades do conhecimento musical cotidiano, neste

! Os autores tém se referido as areas de ‘educacéo e cotidiano’ e ‘Educacéo Musical e cotidiano’ como areas de
conhecimento delimitadas. Parece que o estudo do cotidiano se constitui hoje numa area de conhecimento
especifica, pelo menos no ambito da sociologia. Parece que essa concepgdo tém sido absorvida pela Educacao.



trabalho ndo se delimita uma faixa etaria especifica para a discussédo. A partir da propria
abordagem tedrica escolhida, pressupde-se que todo ser humano, desde 0 nascimento até sua
morte, insere-se na vida cotidiana de uma sociedade e que, portanto, carrega consigo,
independentemente de sua idade ou grupo social, conhecimentos e formas de pensamento
configuradas pelo viver cotidiano, inclusive conhecimentos musicais espontaneos e suas
formas de escuta. Tanto uma crianga de 5 anos (que estaria, provavelmente na educagéo
infantil), como um jovem de 15 anos (ensino médio) ou um adulto de 40 anos (EJA),
transitam por um universo musical cotidiano e possuem seus conhecimentos musicais
espontaneos/informais. Como a intencdo deste trabalho é abordar e discutir, a partir das
especificidades da dimensdo cotidiana da vida social humana, a natureza das formas de
conhecimento, pensamento e aprendizagens musicais, suas formas de escuta e seu lugar no
processo de ensino-aprendizagem formal de musica, ndo ha como se delimitar uma faixa
etaria ou um grupo social. Essa delimitacdo podera ser realizada se, porventura, este trabalho
tedrico servir para fundamentar futuras pesquisas praticas.

Muitos questionamentos nascidos de minha préatica pedagdgica motivaram a realizacao
desse trabalho: qual o lugar que a mdsica, as praticas musicais® e a apreciagdo musical
ocupam na vida cotidiana das criancas e jovens de hoje? Qual o sentido da musica para eles?
O que é? Para que serve? Como considerar a bagagem musical cotidiana que as criancgas
trazem para dentro da escola? Como se deu sua formacdo musical pré-escolar, informal, e
como essa formacdo interfere em sua postura diante das praticas musicais escolares e na
compreensdo do sentido dessas praticas formais? Qual o papel da midia nessa formacéo
musical? Qual o papel das praticas musicais familiares ou coletivas (igreja, grupos musicais
comunitarios, tais como: escola de samba, rodas de choro etc.) nessa formacdo? Em uma
sociedade tecnoldgica, marcada pela velocidade, pela imediaticidade, pelo pragmatismo, pelo
consumo de bens culturais, pelas multiplas possibilidades de “se passar o tempo”, como se
tem ouvido/apreciado musica? Ou: qual o espaco e o papel da apreciacdo musical,
considerada como uma forma de se pensar, de se refletir sobre e de se conhecer musica, no
cotidiano tecnoldgico e midiatizado de hoje? Qual o papel, o espaco e o significado das artes
— da masica em especial — no cotidiano das criangas de hoje? Qual o papel da Educagéo
Musical para situar esse espaco e esse significado no cotidiano das criancas e da sociedade
como um todo? Qual o papel da Educacdo Musical na formacdo do ser humano de hoje?

Como os educadores musicais tém encarado e respondido a essas questdes?

2 Entende-se aqui como “praticas musicais” todas as acdes humanas relacionadas com a producéo, execugio,
divulgagdo e recepgdo de musica.



Sdo muitas questbes, que ndo serdo respondidas neste trabalho, mas que tém pontuado
as minhas reflex@es na pratica musico-pedagdgica dentro do sistema pablico de ensino. Foram
questdes que surgiram das dificuldades presentes no desenvolvimento desse ensino em uma
sociedade multicultural, multifacetada e dominada pelos meios de comunicagao de massa.

Em sala de aula, como educadora musical, senti necessidade de criar um vinculo entre
as criancas e o fazer musical das aulas. Esse ensino destinava-se a alunos agrupados em
turmas mistas de criancas e pré-adolescentes de 8 a 16 anos, que cursavam, portanto,
diferentes séries do ensino fundamental e que, a0 mesmo tempo, apresentavam caracteristicas
de maturidade e de conhecimento completamente diversas. Contudo, apesar dessa
heterogeneidade, suas referéncias musicais eram muito semelhantes, homogéneas até, pois
que configuradas pelos padrdes midiaticos. Dessa forma, tanto criangas de 8 anos, como pré-
adolescentes de 12 ou jovens de 14-16 anos compartilhavam os mesmos gostos, habitos de
escuta e repertério de estilos. Quando havia diferencas, estas se davam mais por questdo de
género (meninas e meninos costumavam diferir em alguns aspectos de gosto, repertorio e
preferéncias sobre estilos musicais). Por exemplo: masicas que eram temas de filmes, novelas
e seriados da TV eram apreciadas tanto por meninas, quanto por meninos, de todas as idades,
e geralmente constituiam um bom material de inicio para o processo do fazer musical escolar.
Ja as musicas e praticas musicais relacionadas a artistas e grupos do universo musical
implicavam respostas musico-emocionais diversas em meninos e meninas. Alguns cantores e
cantoras (principalmente representantes dos estilos sertanejo e pagode) e grupos como KLB e
Rebeldes (rock), por exemplo, eram muito apreciados pelas meninas, mas, em geral,
rejeitados pelos meninos, independentemente da idade. Estes se mostravam mais interessados
em repertdrios ligados a grupos de rap, funk, e a cantoras cuja imagem artistica possui um
apelo mais sensual.

Assim, ndo bastava simplesmente apresentar um repertério musical pronto ou
atividades previamente formatadas para que essas criangas as realizassem, se elas ndo estavam
estivessem motivadas para tal, se elas ndo vissem significado nessas praticas, se, portanto, as
atividades musicais da escola ndo estivessem, de alguma forma, relacionadas ao que as
criangas entendiam por musica. Era preciso considerar o conhecimento musical cotidiano dos
alunos; quais eram suas representacGes simbolicas, sécio-culturais sobre o que é musica e
sobre o que é “fazer musica”. Dessa forma, existia a necessidade de, justamente para criar o
vinculo entre os alunos e o fazer musical escolar, investigar as caracteristicas de seu universo
musical cotidiano; investigar quais eram seus gostos, praticas musicais de que participavam

ou conheciam, suas preferéncias, habitos de escuta, idedrio musical (representacdes sobre



cantar, tocar, ser masico), para, a partir desse conhecimento, elaborar as praticas a serem
realizadas em sala de aula. Tal procedimento procurava estabelecer uma ponte entre a
realidade musical cotidiana dos alunos e as praticas musicais escolares, de maneira a envolver
os alunos no fazer musical (ouvir, cantar, tocar flauta doce), para, posteriormente, ampliar e
conduzir seu processo de “educagdo musical”.

O projeto de Educagdo Musical do qual a pesquisadora era responsavel tinha como
objetivo principal formar, nas escolas, a partir de aulas extracurriculares realizadas no periodo
contrario ao das aulas regulares, grupos musicais que cantassem e tocassem flauta doce, além
de instrumentos de percussao quando disponiveis. As criancas e jovens chegavam ao projeto
ansiosos por aprender logo a tocar e a cantar. Contudo, suas expectativas sobre ‘o0 que’ e
‘como’ cantar e tocar eram bastante diferentes do que a escola oferecia; pode-se dizer que
eram inteiramente configuradas pelos padrdes midiaticos e muito distantes do fazer musical
imediato e possivel da sala de aula. Exemplificando: os alunos geralmente queriam “tocar
aquela masica da novela”, do filme, do seriado da TV. Queriam simplesmente “sair tocando e
cantando”, como seus idolos pop stars.... Entdo, uma das maneiras encontradas para procurar
resolver esse problema foi buscar, no repertério dos alunos, masicas que podiam ser cantadas
e tocadas por eles e que, por meio de pequenos arranjos para voz e flauta, permitissem uma
execucdo adequada por parte dos alunos, sem descaracterizar as musicas. Assim, por
exemplo, para iniciar o aprendizado da flauta doce, cuja primeira nota a ser aprendida é o Si4,
buscava-se pecas que, executadas em tonalidades que contivessem o Si na harmonia principal
(B, Bm, G, E, Em), ficassem confortaveis para a voz e pudessem conter pequenos trechos,
como introducdo e/ou interludios, para que os alunos pudessem tocar e cantar a “sua musica”.
Dessa forma, além de cantar, os alunos podiam também *“tocar” sua musica, executando o Sl4
nesses pequenos trechos (geralmente em forma de pedal), com o acompanhamento harménico
e melddico feito pelo teclado/piano. Ao mesmo tempo, as caracteristicas da musica eram
estudadas (estilo, instrumentacdo, forma, qualidade da performance dos masicos e do
intérprete, além de caracteristicas intrinsecas como melodia, harmonia e ritmo, que os alunos
chamam de “batida” ou “levada”) de maneira a chamar a aten¢do dos alunos para maneiras
mais atentas e conscientes de audi¢do. A partir dessa estratégia pedagdgica de aproximacao e
ampliacdo do conhecimento musical cotidiano dos alunos, estes aprendiam a tocar
rapidamente e, como se sentiam fazendo sua propria musica, ndo rejeitavam as propostas
“diferentes”, as quais, ndo raro, lhes entusiasmava e cativava ainda mais, como pecas da

MPB, barrocas, indigenas, folcldricas e “étnicas” que fizeram sucesso entre 0s grupos.



Além disso, o ensino da flauta doce se dava inteiramente alicercado na pratica musical
e apoiado nas referéncias auditivas, mais que nas referéncias tedricas ou da leitura escrita
musicais. Embora os principais conceitos a respeito do som (intensidade, altura, timbre,
duracdo) e da musica (melodia, forma, harmonia, ritmo) fossem trabalhados simultaneamente,
o foco sempre era o fazer musical integral, isto é, o aluno devia sentir-se tocando, fazendo
masica e ndo apenas estudando ou treinando um instrumento musical. Dessa forma, a audi¢do
e a observagdo baseadas na atencdo, a repeticdo e a imitacdo eram 0s recursos pedagdgicos
mais utilizados, tal como acontece nos processos cotidianos ou espontaneos de aprendizagem
musical®. A utilizacdo de tais recursos era feita com a intencéo, justamente, de aproximar o
fazer musical escolar das préaticas e processos cotidianos de aprendizagem musical, os quais
tendem a ser diferentes dos processos formais que, geralmente, se concentram no aprendizado
da leitura e da escrita musicais e no treinamento técnico desconectado da pratica musical
significativa ou de uma situacéo sécio-cultural de performance significativa®.

A intencdo dessa abordagem pedagogica era, pois, conseguir levar os alunos a superar
as dificuldades iniciais do dominio técnico do instrumento, por meio de uma pratica musical
significativa, que ndo envolvesse somente a repeticdo de exercicios técnicos
descontextualizados e ndo-musicais. O estudo da flauta doce era feito a partir de um repertério
motivador para os alunos, elaborado especialmente para cada grupo, conforme suas
necessidades técnicas e preferéncias musicais. Quanto mais os alunos dominavam o
instrumento, quanto mais possibilidades de execugdo musical eles tinham, mais se tornavam
abertos e receptivos a executar (e a ouvir) masicas diferentes das de seu repertério cotidiano.
E esse tipo de desenvolvimento musical € relatado por varios projetos musico-educacionais,
reforcando a idéia de que as praticas musicais sistematicas tém o poder de transformar e
ampliar as referéncias musicais das pessoas, bem como suas formas cotidianas de escuta e de
relacionamento com a musica’.

O que foi descrito ndo é muito diferente do que muitos professores utilizam para
enfrentar o problema do ensino e da pratica musical nas escolas em uma sociedade que

apresenta tantos recursos tecnoldgicos para se fazer musica, na qual tudo parece tdo “natural”

® Arroyo, 1998; Marques & Montandon, 2006; Mendes, 2004; Pinto, 2002; Ramalho, 1999; Rios, 1995; Ramos
& marino, 2002; Rosa, 2002; Souza et all, 2002.

* A respeito das situagdes socio-culturais de performance, ver Capitulo 4.

® Autran, 2008; Bertunes & Figueiredo, 2004; Bréscia, 2003; Biindchen & Specht, 2004; Ciarlo, 2004; Costa,
2008; Jolly et all, 2002; Passos et all, 2004; Pessoa, 2008; Vieira & Ledo, 2004.



no uso desses recursos, mas que a escola ndo tem condi¢des materiais e nem de conhecimento
de acompanhar®.

Os questionamentos surgidos em sala de aula, na préatica pedagdgica, conduziram esse
trabalho em direcdo a uma busca tedrica sobre a questdo do conhecimento informal e sobre
como esse conhecimento pode ser (ou tem sido) abordado nos programas formais de
Educagdo Musical. Levou a uma busca por referenciais tedricos que pudessem ajudar a
caracterizar o que é cotidiano e o que é musica (pratica social? arte? mercadoria de consumo?
arte funcional?) e a responder a questdo sobre qual o papel e a importancia da Educacgéo
Musical para a formacéo do ser humano de hoje.

Assim, evidenciou-se a necessidade de se adotar um enfoque socioldgico e histérico
da pratica musical e de seu aprendizado, para compreendé-los enquanto atividades humanas
historicamente contextualizadas e ndo somente nos seus aspectos estruturais/internos ou
técnicos/estéticos. A busca por um referencial tedrico coerente, que pudesse amparar as
reflexdes sobre o conhecimento e a aprendizagem informal de mdsica, levou, por sua vez, a
necessidade de se encontrar autores cujas concepcdes sobre a génese da natureza humana, das
atividades humanas e do desenvolvimento, formacao e educacao humanas fossem compativeis
entre si. Portanto, a escolha dos autores deveu-se ao fato de que suas obras baseiam-se na
concepcdo materialista-dialética e histdrica da natureza humana. E justamente essa concepcao
de ser humano que norteara a conducdo das discussdes pretendidas por esse trabalho; essa
concepcdo guiard as discussdes sobre a natureza do conhecimento informal (espontaneo,
cotidiano), a natureza do conhecimento formal (escolar), o lugar e o significado de ambos no
psiquismo infantil e o papel da escola (da educacdo formal e da arte) no desenvolvimento
cognitivo da crianca, bem como na sua formagéo enquanto individuo representante do género

humano’.

® Muitos trabalhos na &rea da Educagdo Musical abordam esse problema, principalmente no que diz respeito a
formacdo dos professores de musica pelos cursos de licenciatura que ainda se baseiam nos moldes do ensino
tradicional de musica: Arroyo, 2002 e 2006; Campos, 2000; Conde & Neves, 1984; Fernandes, 1998; Freire,
1992 e 2008; Glaser & Fonterrada, 2007; Gohn, 2002 e 2007; Green, 1997; Grossi, 2004 e 2008; Hargreaves,
2005; lazzetta & Kon, 2003; lazzetta, 2001; Koellreutter, 1997; Loureiro, 2001; Lucas, 1992; Maciel, 2004;
Mojola, 1998; Nogueira, 1998; Penna & Arroyo, 2007; Piedade, 2008; Pinto, 2002a e 2002b; Schafer, 1991;
Small, 2006; Swanwick, 2003; Walker, 2007.

" Baseado na obra de Agnes Heller, Newton Duarte faz uma distincéo entre género humano e espécie humana.
Por espécie humana o autor compreende o conjunto das caracteristicas biologicas especificas do ser humano que
sdo herdadas biologicamente; por género humano o autor entende o conjunto de caracteristicas comportamentais
especificas do ser humano que ndo sdo herdadas biologicamente da espécie, mas sim construidas e adquiridas
por meio do processo historico de objetivacao e apropriagdo: “Género humano é uma categoria que expressa a
sintese, em cada momento histdrico, de toda a objetivacdo humana até aquele momento™ (Duarte, 1992, p.14).



Assim, considerando as praticas e conhecimentos musicais, bem como a prépria
Educagdo Musical do ponto de vista sociolégico — como fendmenos e/ou préaticas sociais
humanas (GREEN, 1997) — este trabalho pretende, a partir das idéias de trés autores do
materialismo dialético: a fildsofa hungara Agnes Heller (1977; 2004), os soci6logos Berger &
Luckmann (1983) e o psicélogo L. Vigotski (1999; 2002; 2004; 2005), propor uma
fundamentacdo tedrica que permita a “leitura interpretativa” da questdo do conhecimento
musical cotidiano e do universo musical cotidiano ao qual esse conhecimento pertence
(idedrios, praticas e experiéncias musicais, valores, atitudes e comportamentos relacionados a
idéia de musica). As obras de Heller, Berger & Luckmann, e Vigotski, além das obras de
Duarte (2006a; 2007) e Saviani (1989; 1997), fornecerdo a fundamentacdo tedrica deste
trabalho. Outros autores como Paulo Freire e Hans J. Koellreutter serdo utilizados com o
intuito de ilustrar, de exemplificar a discussao.

As concepcoes filosoficas e socioldgicas dos autores aqui utilizados foram utilizadas
para analisar algumas das problematicas que a questdo do conhecimento musical cotidiano
apresenta a area da Educacdo Musical atualmente. Contudo, a discussdo realizada ndo foi
elaborada com o intuito de oferecer respostas prontas as questdes apresentadas, mas sim
promover um debate de idéias a partir do referencial tedrico adotado. Além disso, é necessario
ressaltar que a abordagem tedrica aqui adotada — principalmente as obras de Heller e de
Vigotski — € muito densa e ampla, permitindo o levantamento de varios pontos para discussao.

Assim, embora as questfes anteriormente descritas tenham sido o estopim deste
trabalho, ndo foram respondidas aqui; foram abordadas em um nivel de discussdo teérica, pois
que constituem problemas de pesquisas amplos e complexos que exigem, para serem
devidamente investigados e esclarecidos, pesquisas praticas ou aplicadas como complemento
a pesquisa teorica aqui proposta. Este trabalho, enquanto debate teérico, apresenta varias
discussdes, focando diferentes aspectos do tema: sua dimensdo social, macroscépica,
relacionada a vida social humana (o que é vida cotidiana? O que é conhecimento cotidiano?);
sua dimensdo individual/pessoal, relacionada ao desenvolvimento psicointelectual humano
(qual o papel dos conhecimentos e aprendizagens cotidianas no desenvolvimento humano?);
seu papel e lugar nos processos de educagdo formal/escolar (qual a funcéo e o lugar que os
conhecimentos e aprendizagens cotidianas ocupam na educacao escolar?) — mas ndo oferece
respostas definitivas: discute-as a partir do referencial tedrico adotado.

Por fim, é necessario ressaltar que ndo se pretende aqui apresentar uma leitura tedrica

Unica, “verdadeira”, melhor ou superior a outras. Trata-se de uma leitura e discusséo baseadas
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nas obras dos teodricos escolhidos, sendo que outras leituras, feitas a partir de outros autores,
sd0 ndo sO possiveis, mas também desejaveis.

No primeiro Capitulo é discutida a questdo do viver cotidiano — com suas formas de
conhecimento, pensamento, comportamento e aprendizagens — enquanto dimensao especifica
da vida social humana. S&o apresentados os fundamentos das obras de Heller e Berger &
Luckmann, as quais situam, na dimensdo da vida social humana, o espago social do cotidiano,
com suas formas de pensamento, conhecimento e comportamento. A obra de Heller (1977,
2004) caracteriza 0 que € o cotidiano dentro da estrutura geral da vida social humana, bem
como quais as formas basicas ou tipicas de pensamento caracteristicas dessa esfera social. A
obra de Berger & Luckmann (1983) fundamenta a questdo do processo de aprendizagem
espontanea que ocorre pela insercdo do homem no cotidiano de sua sociedade, a socializa¢ao
primaria®.

No segundo Capitulo discutem-se, a partir dos pressupostos apresentados no Capitulo
anterior, algumas das problematicas relacionadas a questdo do conhecimento musical
cotidiano, incluindo o problema central desta pesquisa: por que a bagagem de conhecimento
musical cotidiana dos alunos deve ser considerada pelos programas de Educagdo Musical
formal? Qual o papel, a funcdo e o lugar que os conhecimentos musicais cotidianos dos
alunos devem ocupar no processo de ensino-aprendizagem formal/escolar de musica? A
discussdo final deste capitulo (item 2.5), abordando as concepc¢des valorativas sobre 0s
conhecimentos e aprendizagens espontaneos do cotidiano que tém permeado 0s discursos
académico-educacionais da éarea, remete ao tema da discussdo do Capitulo 3: a concepcéao de
trabalho educativo como atividade ou pratica humana nao-cotidiana, a partir da Perspectiva da

Pedagogia Historico-Critica.

No terceiro Capitulo séo apresentados, a partir da obra de Duarte (1992; 2006a; 2007)
e Saviani (1989; 1997), os pressupostos da Pedagogia Historico-Critica, discutindo-se como a
Educacdo Musical pode ser compreendida segundo essa abordagem pedagogica. Os
pressupostos da Pedagogia Historico-Critica fundamentam-se em obras da corrente marxista

materialista-dialética e, portanto, fazem a ponte entre a abordagem filoséfica e socioldgica das

® Berger & Luckmann (1983) chamam de socializac&o priméaria ao processo primeiro de aprendizagem pelo qual
0 homem passa a partir do momento de seu nascimento e insercdo no cotidiano de sua familia e comunidade. A
socializagdo primaria é a base sobre a qual os outros processos de socializacio e aprendizagem se assentar&o. E
um processo permeado pelo afeto e por isso tem um valor mais profundo e arraigado para o individuo,
principalmente porque a afetividade nele envolvida deve-se a mediacdo dos outros significativos, ou seja, das
pessoas proximas, pais e familiares altamente significativos para a crianga.
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obras de Heller e Berger & Luckmann, e a area educacional, na qual se situa o problema de
pesquisa deste trabalho.

Enquanto nos dois primeiros capitulos abordou-se a questdo dos conhecimentos, das
formas de pensamento e da aprendizagem cotidianas em sua dimensdo social, no quarto
Capitulo discute-se essa questdo em sua dimensdo individual, isto €, relacionada ao
desenvolvimento psicointelectual humano. Enquanto as obras de Heller e de Berger &
Luckmann séo utilizadas para abordar a questdo do conhecimento musical cotidiano no nivel
social ou coletivo, a obra de Vigotski é utilizada para analisa-lo ou interpreta-lo do ponto de
vista do desenvolvimento cognitivo do individuo que aprende. Como a intencdo é discutir
problemas relacionados ao conhecimento musical cotidiano, achou-se necessario abordar essa
questdo tanto em sua dimenséo social, quanto em sua dimensdo individual, pois que ambas
encontram-se em relacdo dialética nas situacdes de aprendizagem. Para tanto, no quarto
capitulo sdo apresentados os principais pressupostos da Psicologia Socio-Histdrica (cujos
principais representantes sdo Vigotski, Leontiev e Luria) sobre a formacdo do psiquismo
humano, por meio do processo de apropriacdo® das objetivacdes sociais, e sobre o papel dos
processos formais e informais de ensino-aprendizagem nessa formacéo. As obras de Vigotski
(2002; 2004; 2005) e Leontiev (2004) fazem uma ponte entre os pressupostos de Heller e
Berger & Luckmann (pertencentes a area da filosofia e sociologia) e a area da psicologia do
desenvolvimento (ou, como Vigotski a define: Psicologia Pedagogica). Suas idéias
contribuem para situar o lugar que a aprendizagem informal cotidiana — neste caso, as
aprendizagens musicais informais/espontaneas relativas aos conhecimentos musicais
cotidianos — pode ocupar no desenvolvimento cognitivo humano e quais suas implicac6es
para o processo de ensino-aprendizagem formal. A concepc¢do de ser humano apresentada pela

Psicologia Sécio-Histdrica, a partir da definicdo da natureza socio-histérica do psiquismo

° O termo apropriago refere-se a0 processo por meio do qual o ser humano interioriza/apreende o mundo
social, suas objetivacg@es, simbolismos, significados, valores, acdes e esquemas mentais, tornando-os seus, isto &,
tornando-os parte integrante de seu psiquismo, de sua natureza (o que implica dizer também parte de seu corpo,
por meio das novas conexdes neurais). O processo de apropriacdo, enquanto processo de interiorizacdo de agdes
e objetivacBes sociais, &€ um processo educativo (de aprendizagem) por exceléncia. Como ressalta Goes (2000, p.
18): “Uma das grandes contribui¢fes da perspectiva sécio-historica esta em tentar explicitar, e ndo apenas
pressupor, processos através dos quais 0 desenvolvimento é socialmente constituido. [...] As funcdes
psicoldgicas, que emergem e se consolidam no plano da acdo entre sujeitos, tornam-se internalizadas, isto €,
transformam-se para constituir o funcionamento interno”. A apropriacdo da experiéncia sécio-histérica das
geracOes anteriores, por meio da comunicacdo/mediacdo (e, conseqlientemente, da linguagem), acarreta uma
modificacdo da estrutura geral dos processos do comportamento humano, criando novas formas de pensamento e
acdo. Para se apropriar da bagagem de conhecimentos, instrumentos e tecnologia acumulados em sua sociedade,
a crianca é forcada a desenvolver habilidades especificas que, de outra feita, ndo se desenvolveriam
espontaneamente. A respeito dessa diferenciacdo entre apropriacdo das objetivagdes sociais versus interagdo com
0 meio social, ver a obra de Duarte (2006).
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humano, ocupa um papel central na fundamentagéo deste trabalho quando este discute a
natureza e as especificidades dos conhecimentos, formas de pensamento e aprendizagens
cotidianas e seu papel na educacédo formal.

Por fim, no quinto Capitulo discute-se a questdo da musica tomada como objetivacéo

ndo-cotidiana'®, como arte (ou arte funcional

, tal como defende Koellreutter), produto
histérico universal do género humano, necessidade intrinseca da natureza social humana,
instrumento de formacdo e desenvolvimento psiquico e, portanto, instrumento de
transcendéncia do pensar cotidiano, como possibilidade de vivéncia da catarse estética' e
humanizacdo. Para tanto, discute-se como a concepcao de arte emerge das obras de Heller,
Vigotski e Koellreutter, buscando as semelhancas entre suas concepc¢des. O conceito de
Koellreutter de arte funcional foi analisado em correlacdo com o conceito de Heller de arte
como objetivacdo ndo-cotidiana, isto €, como atividade humana que sintetiza e representa o
méaximo desenvolvimento sdcio-cultural da humanidade e que, portanto, tem a capacidade de
integrar e humanizar o homem. Da mesma maneira que, para Heller e Vigotski, a arte “eleva”
0 espirito e transforma a consciéncia humana, para Koellreutter, a verdadeira arte tem como
funcdo humanizar o ser humano, criar nele necessidades espirituais e ndo apenas satisfazer as
“falsas necessidades” do ego, tais como, por exemplo, a necessidade de ser um ‘“astro

virtuose” exibicionista. A partir dessa discussao, pretende-se apontar uma fundamentacéo

19 Segundo Heller, objetivacéo nao-cotidiana refere-se as criagdes ou produtos humanos que, por meio da agéo e
do pensamento criativos, expressam a esséncia do género humano historicamente constituido. S&o exemplos de
objetivagdes ndo-cotidianas as producdes artisticas, filosoficas, cientificas, politicas e éticas das sociedades.

1 por arte funcional Koellreutter compreende os processos artisticos libertadores e formadores do homem. A
arte funcional seria aquela que, por meio da comunicacdo estética, pudesse promover o desenvolvimento e o
crescimento da personalidade e da criatividade humanas; seria ainda a arte integrada as necessidades da
sociedade, com a fungdo primordial de promover a “humanizacdo” do homem e da sociedade (Koellreutter,
1994).

2 Vigotski (1999) define catarse estética como uma vivéncia total que integra emogao/afeto,
sensagdo/percepcdo e cognicdo/pensamento, unificando o psiquismo humano. E um processo psiquico
transformador que o ser humano pode experimentar quando entra em contato com um objeto artistico. Isso
porque a catarse estética compreende uma descarga intensa de energia nervosa, provocada pela vivéncia de uma
emocdo/afeto intenso, acompanhada por um processo de elaboracdo cognitiva decorrente das contradices
internas da obra de arte, contradicGes dialéticas entre os elementos constituintes do objeto artistico: a forma e o
conteldo. A catarse estética seria detonada pelas contradices intrinsecas da obra de arte, entre forma e
contelido, causando, além de uma descarga emocional intensa, um estado de profunda elaboracdo cognitiva, a
ponto de transformar o psiquismo cotidiano de homem e, consequentemente, sua percep¢do de si mesmo e do
mundo. Dessa forma, a arte, por meio da catarse estética, teria o poder de transformar positivamente a
consciéncia e a personalidade do homem. Essa concepcao assemelha-se a de Heller, para quem o momento da
catarse (que, por sua vez, integra o processo de homogeneizacdo) implica a integragdo do homem no genérico-
humano, por meio da suspensdo de sua particularidade e manifestagdo de sua genericidade ou esséncia humana.
Tal como Vigotski, Heller concebe o processo de catarse ou integracdo no universal-humano como um processo
transformador e humanizador do homem. Essa questdo sera discutida no Cap. 3, incluindo a concepcéao de arte
funcional de Koellreutter.
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tedrica que permita a Educacdo Musical abordar a musica e as praticas musicais ndo s6 em
sua dimensdo cotidiana, mas, principalmente, em sua dimensdo ndo-cotidiana, como arte e,
portanto, como atividade humana destinada a levar os individuos a experenciar a vivéncia

estética.

O Problema de Pesquisa: Por que a bagagem de conhecimento musical cotidiana dos
alunos deve ser considerada pelos programas de educagdo musical formal? Qual o papel, a
funcdo e o lugar que os conhecimentos musicais cotidianos dos alunos devem ocupar no

processo de ensino-aprendizagem formal/escolar de musica?

Para elaborar uma possivel resposta a essa questdo, foi realizada uma revisao
bibliografica do que se tem publicado no Brasil a esse respeito. Nas ltimas duas décadas,
muitos textos e trabalhos de especialistas brasileiros da area de Educacdo Musical,
Etnomusicologia e Sociologia da Musica tém, direta ou indiretamente, abordado a questdo da
aprendizagem informal de musica que ocorre espontaneamente no cotidiano das criancas e
jovens, incluindo a questdo dos significados e sentidos que a musica, enquanto pratica social,
carrega consigo, bem como as implicagfes disso para 0 processo de ensino-aprendizagem

formal®.

Dentre esses estudos, alguns apontam para a necessidade importancia de o ensino
formal de musica levar em consideracdo a bagagem de conhecimento musical cotidiano do
aluno, relatando exemplos e casos nos quais a aceitacao e utilizacdo desse conhecimento, por
parte do ensino formal, resultaram na melhoria da motiva¢do ou do desempenho dos alunos

em relac&o ao ensino formal*

. Alguns desses autores procuram fazer uma leitura tedrica da
questdo do aprendizado informal de musica, baseando-se principalmente na dimensao

socioldgica e psicolégica da misica™. Muitos trabalhos abordam a questio do conhecimento

3 Conde & Neves, 1984/1985; Penna, 1990; Lucas, 1992; Souza, 1992; Tourinho, 1994; Hentschke, 1995;
Tourinho, 1995; Souza, 1996; Green, 1997; Swanwick, 1997; Arroyo, 1998; Costa, 1998; Leal, 1998; Nogueira,
1998; Campos, 2000; Del Bem, 2000; Ramos, 2000; Souza, 2000; Torres, 2000; Loureiro, 2001; Zagonel, 2001;
Arroyo, 2002; Dayrell, 2002; Gohn, 2002; Fischer, 2002; Lima, 2002; Magro, 2002; Pinto, 2002; Ramos, 2002;
Rosa, 2002; Wille, 2002; Fialho, 2003; Loureiro, 2003; Muller, 2003; Penna & Arroyo, 2003; Subtil, 2003;
Candido, 2004; Maciel, 2004; Pires, 2004; Hargreaves, 2005; Almeida, 2006; Arroyo, 2006; Cunha, 2006;
Duarte & Mazzotti, 2006; Dutra, 2006; llari, 2006; Marques & Montandon, 2006; Moura, 2006; Quadros Janior,
2006; Ribas, 2006; Santos, 2006; Silva, 2006; Subtil, 2006a e 2006b; Torres, 2006; Andrade, 2007; Gohn, 2007;
Janzen & Arroyo, 2007; Subtil, 2007; Wazlawick et all, 2007; Piedade, 2008; dentre tantos outros trabalhos.

4 Tourinho, 1994; Arrussul dos Santos, 2000; Bozzetto, 2000; Ramos, 2000; Torres, 2000a e 2000b; Pires,
2004; Quadros Junior, 2006.

5 Hentschke, 1995; Tourinho, 1995; Green, 1997; Arroyo, 1998; Nanni, 2000; Souza, 2000; Gohn, 2002;
Hargreaves, 2005; Duarte & Mazzotti, 2006; Subtil, 2007; Wazlawick et all, 2007.
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(ou aprendizado) informal de musica no nivel descritivo, relatando casos e experiéncias
pessoais de grupos ou professores, mas ndo apresentam um embasamento teérico que
justifiqgue ou explique por que ou como o conhecimento informal de musica deve ser
considerado pelo ensino formal. Geralmente o argumento é de que o mundo moderno e sua
vida cotidiana midiatizada e tecnologica exigem atualiza¢cGes na maneira como se ensina e se
concebe a musica, pois, de outra maneira, a Educacdo Musical formal estara distanciada das
vivéncias musicais cotidianas dos alunos e dos significados que a musica assume em seu dia-
a-dia, desmotivando-os diante das praticas musicais escolares/formais. Por isso este trabalho
pretende contribuir no sentido de amparar teoricamente tal discussdo, apontando as
convergéncias e divergéncias entre alguns dos resultados apontados pelas pesquisas praticas
em Educacdo Musical e os pressupostos tedricos dos trés autores do materialismo-dialético

anteriormente citados.

Muitos trabalhos na area de Educacdo Musical que tratam do tema do cotidiano e da
aprendizagem musical espontanea trazem, explicita ou implicitamente, concepg¢des sobre a
natureza e a funcdo do conhecimento cotidiano na formagdo e no desenvolvimento das
criangas. Essas concepgdes, por vezes, parecem apoiar-se na dicotomia ensino-aprendizagem
informal versus ensino-aprendizagem formal, como se um ou outro fosse preferivel, “melhor”
Ou ““superior” ao outro; ou ainda, percebe-se implicitamente a idéia de que esses processos sao
distintos entre si, desconectados ou excludentes e que o ensino-aprendizagem formal, da
maneira como tem ocorrido nas ultimas décadas, ndo tem mais sentido no cotidiano das
criancas e jovens de hoje®®. Assim, existem posturas que defendem a valorizacdo do ensino-
aprendizagem informal/cotidiano/espontaneo, muitas vezes, inclusive, em detrimento do
ensino formal. Por outro lado, existem as posicdes ditas tradicionais ou conteudistas,
principalmente na prética pedagdgica, que se baseiam na transmissdo de conhecimentos
formais, académicos “de cima para baixo”. A partir do referencial tedrico adotado —
principalmente a partir dos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica'’ — pretende-se neste
trabalho discutir essa questéo.

Paralelamente as concepcdes sobre ensino-aprendizagem formal e informal, caminham

as concepcdes sobre 0 que seja musica, qual sua natureza, seu valor, sua funcéo e seu lugar na

18 Penna, 1990; Schafer, 1991; Koellreutter, 1994; Souza, 2000; Swanwick, 2003; Campos, 2000; Small, 2006.

" A Pedagogia Histérico-Critica, como serd posteriormente apresentado, fundamenta-se nos pressupostos
marxistas e no método materialista histérico ou materialista dialético. Neste trabalho suas concepgfes séo
representadas pelos autores Dermeval Saviani, Newton Duarte e Suely A. Mello.



15

vida cotidiana das pessoas e da sociedade como um todo (LUCAS, 1992). Nesse sentido, a
partir dos pressupostos das teorias abordadas, surge, atrelado a esta problematica, um terceiro
foco de discussdo: Como a musica tem sido concebida pelos programas formais de Educacéo
Musical: como pratica social destinada ao entretenimento, ao consumo? Como prética social
humana integradora e transformadora? Como arte? Como tais concep¢6es podem interferir na
conducdo dos programas formais de educacéo, na elaboragéo do curriculo e de seus conteddos
e métodos? Como interpretar essa questdo a luz das teorias aqui adotadas e quais as
consequéncias desse tipo de leitura tedrica para o processo de ensino-aprendizagem formal? A
discussdo desse terceiro foco de questdes constitui o contetdo discutido no terceiro capitulo.

O tema “conhecimento musical cotidiano” ou “aprendizagem informal de musica”,
portanto, tem se mostrado uma fonte rica em possibilidades de estudos. Além de acrescentar
as perspectivas filosofica, socioldgica e psicoldgica ao problema do conhecimento musical
cotidiano, abordar teoricamente essa tematica justifica-se pelo fato de que pesquisas teorico-
reflexivas em Educacdo sao um dos melhores caminhos para se revelar, esclarecer e criticar 0s
motivos, crencas e valores que carregamos e que orientam e conduzem nossa préatica
pedagogica, tornando-0s mais evidentes, mais conscientes.

No caso da Educacdo Musical, existem diferentes concepcdes sobre a natureza e o
valor dos tipos de saber musical (conhecimento espontaneo/informal/cotidiano versus formal/
académico/classico/erudito), bem como diferentes concepcbes sobre o que é mdsica e,
inclusive, sobre a natureza e o valor dos varios tipos de musica. Nesse sentido, as reflexdes
tedricas ajudam a explicitar quais concep¢des sobre musica e sobre conhecimento musical
estdo orientando nosso trabalho em sala de aula e, conseqlientemente, orientando o0 processo
de educacdo musical ao qual submetemos nossos alunos, fazendo-nos pensar sobre a
adequacdo de nossa pratica a realidade e as necessidades dos alunos e da sociedade em que
atuamos. Nas palavras de Green (1997, p. 35):

Talvez seja benéfico aos professores estarem conscios da trama complexa dos
significados musicais com os quais lidamos, e 0s relacionamentos intrinsecos
entre alunos, grupos sociais, suas praticas musicais e a abrangéncia de suas
praticas musicais. Dessa maneira, menos provavelmente rotularemos nossos
alunos de ndo-musicais, sem primeiro considerarmos as profundas influéncias
dos fatores sociais na aparéncia superficial de suas musicalidades; e estaremos
mais propensos a responder sensivelmente as convicgdes genuinas acerca do
que seja musica, de qual seja o seu valor e do que seja ser musical.

Segundo Marques (2004), somente alicercando-se em uma sélida fundamentagéo

epistemoldgica a pratica dos educadores musicais serd consciente de seus aspectos sociais,
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historicos, culturais, politicos e metodoldgicos, tornando-se, dessa forma, uma pratica critica.
Esse autor também alerta para o fato de que é necessario questionar constantemente 0s
discursos educacionais e seus modismos, pois méetodos e politicas educacionais sdo produtos
socio-historicos e necessitam ser pensados. Saviani (1989, p. 30) assim se manifesta a respeito

da funcéo e da importéncia do trabalho filoséfico para a area educacional:

Sua funcéo serd acompanhar reflexiva e criticamente a atividade educacional
de modo a explicitar os seus fundamentos, esclarecer a tarefa e a contribui¢do
das diversas disciplinas pedagogicas e avaliar o significado das solugdes
escolhidas. Com isso a acdo pedagdgica resultard mais coerente, mais lucida,
mais justa, mais humana, enfim.

Nesse sentido, o principal objetivo deste trabalho é fundamentar teoricamente a
questdo da aprendizagem musical cotidiana, por meio de uma abordagem filosofico-
socioldgica da musica, de suas manifestacGes e situacdes de aprendizagem, a partir das obras
dos autores do materialismo-dialético anteriormente citados. Um segundo objetivo é discutir a
questdo das concepcdes valorativas sobre o que é masica e sobre a natureza do processo de
ensino-aprendizagem formal e informal de musica que permeiam as propostas musicais
didatico-pedagdgicas, bem como os discursos tedricos que fundamentam muitas das pesquisas
na area. Por fim, um terceiro objetivo é apresentar e introduzir a obra desses autores na area
da Educacdo Musical, relacionando-a a uma de suas problematicas (no caso, a do
conhecimento musical cotidiano); com isso, pretende-se fornecer fundamentacéo tedrica que

possa subsidiar outras pesquisas, inclusive de natureza pratica.

Metodologia

Segundo Andrade (1999) e Severino (2000), as pesquisas, conforme suas finalidades,
podem ser classificadas como sendo de ordem intelectual (pesquisa basica, fundamental ou
“pura”) ou como de ordem pratica (pesquisa aplicada). Amaral (1991) descreve a pesquisa
tedrica ou basica como aquela que, por meio do processo de analise e critica, esclarece e
organiza 0s conceitos, idéias e conhecimentos que orientam a préatica educacional ou ainda
como sendo o tipo de pesquisa que “leva ao dominio de conhecimentos com ampla base

teorica para futura aplicacdo pratica” (AMARAL, 1991, p.36).

Este trabalho caracteriza-se como uma pesquisa teorica, de ordem intelectual, uma vez

que apresenta uma discussdo sobre a natureza e as especificidades do conhecimento musical
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cotidiano a partir da obra dos teoricos escolhidos. Espera-se que, posteriormente, tal discussdo
possa fundamentar pesquisas de natureza pratica. E também uma pesquisa exploratoria, de
natureza teérica, cujos principais procedimentos metodolégicos™ foram o levantamento
bibliografico e o trabalho de analise, critica e sintese (GIL, 2002). Para Andrade (1999), a
pesquisa exploratéria permite que se encontrem novos enfoques para o tratamento do
problema de pesquisa abordado, o que caracteriza o objetivo deste trabalho.

O método de abordagem aqui utilizado caracteriza-se pelo “método filos6fico”
(AMARAL, 1991), por meio do qual se delimita um (ou mais) problema de pesquisa e, a
partir dele, sdo elaboradas teorizacOes, especulacbes filoséficas preditivas sobre a natureza
dos processos investigados: “A maior parte das teorizacdes sobre estética, arte, intuicéo,
apreciacao, atitudes e valores arraigados sdo especulacgdes filosoficas” (AMARAL, 1991,
p.73).

A metodologia filoséfica deste trabalho pode ainda ser descrita, segundo Andrade
(1999), como “método dialético”, uma vez que envolve a discussdo de questdes teoricas,
ideoldgicas, por meio da qual se pretende investigar aspectos da realidade social humana e da
acdo reciproca desse estudo sobre essa realidade (neste caso, a questdo do conhecimento
informal de musica e suas implicacdes para os programas formais de educacdo musical).

Segundo Konder (1998, p. 8), a dialética € 0 modo ou método por meio do qual
pensamos e refletimos sobre as contradi¢Bes da realidade: ““[...} 0 modo de compreendermos a
realidade como essencialmente contraditéria e em permanente transformacéo” . Contudo, o
método dialético ndo é um método idealista, pois considera seu objeto de estudo, os
fendmenos sociais humanos, como realidade concreta, objetiva, material, cuja existéncia
independe da consciéncia humana. Por isso é um método também definido como
materialismo-dialético ou materialismo histérico-dialético. Goldmann (1979, p. 37) define o
materialismo dialético como uma atitude pratica diante da vida, como uma visdo de mundo
especifica, e também como uma ideologia que pretende transformar o mundo. Segundo Gil
(1999), o método dialético (ou materialista-historico), sendo um método de interpretacdo da
realidade social humana, permite que a pesquisa contemple a dimensdo histérica e as
contradi¢bes dos fendmenos que estuda. Assim, este trabalho pretende ampliar o foco das

reflexdes referentes ao seu tema de pesquisa (0 conhecimento musical cotidiano), discutindo-

'8 Do levantamento bibliografico, foram selecionadas algumas obras que orientaram a producéo deste trabalho,
obras nas areas de: filosofia (Heller, 2004); sociologia (Heller, 1977; Berger & Luckmann, 1983); psicologia do
desenvolvimento (Leontiev, 2004; Vigotski, 2002; 2005); psicologia pedagégica (Vigotski, 2004); pedagogia e
educacdo (Duarte, 1992; 1998; 2000; 2006a e 2006b; 2007; Saviani, 1997; Mello, 2000).
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0 ndo s6 em suas especificidades técnicas relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem

interno a sala de aula, mas também em sua dimensdo sécio-historica.
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CAPITULO | - O COTIDIANO, SUAS FORMAS DE PENSAMENTO E
CONHECIMENTO

Neste capitulo apresenta-se o conceito de cotidiano (ou vida cotidiana), a partir das
obras de Agnes Heller (1977; 2004) e Berger & Luckmann (1983), cujas idéias embasam as
discussdes do Capitulo 2.

Ainda gue muitas questdes sejam aqui apresentadas e discutidas, ndo se pretendeu
esgotar todas as possibilidades que esse rico material tedrico oferece. Como as possibilidades
de reflexdo®™ a partir da obra desses autores s&o muitas, procurou-se apresentar um debate
geral de idéias, levantando e discutindo algumas questdes que parecem ser relevantes para
area da Educacdo Musical. As obras de Heller e Berger & Luckmann oferecem amplo
material tedrico a ser explorado pelas pesquisas na area de Educacdo Musical e este trabalho
pretende explorar algumas dessas possibilidades. Contudo, devido a complexidade do tema e
das questBes, outros tipos de pesquisa, mais especificas e mais aprofundadas, podem ser
realizadas a partir desta discussao inicial. O objetivo aqui é, aproveitando a riqueza da
abordagem teorica, apresentar e discutir questdes, idéias, pressupostos e hipoteses que,
inclusive, poderdo fornecer material para futuras pesquisas. Além disso, e como ressaltado
anteriormente, a leitura tedrica aqui apresentada ndo pretende ser Unica. Por isso novas

leituras, a partir de outros referenciais teoricos, so viriam enriquecer os estudos em nossa area.

19 “Refletir € o ato de retomar, reconsiderar os dados disponiveis, revisar, vasculhar numa busca constante de
significado. E examinar detidamente, prestar atencdo, analisar com cuidado. E é isto o filosofar” (Saviani,
1989, p. 23).
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1.1 — Agnes Heller e a Vida Social Humana: Esferas Sociais Cotidiana e Ndo-Cotidianas

Agnes Heller (1977 e 2004) desenvolveu sua teoria socio-historica sobre a natureza e
as especificidades da vida social humana, incluindo a vida cotidiana. Para ela, a realidade da
vida social humana é objetiva e possuidora de dois niveis, esferas ou espacos: a esfera social
cotidiana e as esferas sociais ndo-cotidianas. Cada um desses niveis, esferas ou espacos
sociais possui suas formas caracteristicas de pensamento, sentimento, comportamento e acéo,
bem como suas formas caracteristicas de objetivacdes.

A esfera social basica, imediata e primeira da vida social humana é a esfera cotidiana,
que se constitui pelo conjunto de préaticas e acdes do dia-a-dia voltadas para a subsisténcia do
homem, pelas atividades rotineiras de carater particular, cujas motivacbes sdo de natureza
pessoal, relacionadas a subsisténcia imediata. O espac¢o social da cotidianidade caracteriza-se
por todas as atividades e préaticas que permitem a subsisténcia do homem concreto, particular,

enquanto ser biolégico e social®.

20 Objetivagdes séo praticas, acdes e objetos concretos ou simbélicos construidos pelo homem em sociedade. As
objetivacbes humanas alcancam diferentes niveis. O primeiro nivel é o das objetivacbes cotidianas ou
objetivagbes em-si. As principais objetivaces cotidianas séo: a linguagem, os usos (de instrumentos), 0s
costumes (Heller, 1977, p.7). As objetivacBes ndo-cotidianas ou genéricas para-si sdo aquelas constituidas
historicamente pela humanidade e cujas formas de pensamento e comportamento transcendem o imediatismo
pragmético do cotidiano: as artes, a filosofia, as ciéncias, a politica, a ética, a moral. As objetivacdes nédo-
cotidianas derivam das necessidades mesmas da sociedade e oferecem aos homens particulares a possibilidade
de elevar-se acima de sua particularidade, de elaborar uma relagdo consciente com a genericidade, de chegar a
ser individuos genéricos (Heller, 1977, p.55). Segundo Duarte (2006a, p. 123): “Portanto, uma objetivacao é
sempre sintese da atividade humana. Dai que, ao se apropriar de uma objetivacdo, o individuo esta se
relacionando com a histdria social, ainda que tal relagéo nunca venha a ser consciente para ele”.

Para Berger & Luckmann (1983), as objetivagdes sociais sdo quaisquer produtos da atividade humana e nascem
do pensamento e das a¢Bes do homem: “O processo pelo qual os produtos exteriorizados da atividade humana
adquirem o carater de objetividade € a objetivagdo™ (p.87). Ou ainda: “A expressividade humana é capaz de
objetivagdes, isto é, manifesta-se em produtos da atividade humana que estdo ao dispor tanto dos produtores
quanto dos outros homens, como elementos que séo de um mundo comum” (p. 53). As objetivacdes podem
constituir objetos concretos, como, por exemplo, os instrumentos de trabalho, mas ndo se limitam a isso, pois
podem ser de natureza simbdlica (um ritual religioso). Mesmo no caso dos objetos concretos, como, por
exemplo, os instrumentos de trabalho, ndo se pode falar s6 da concretude, pois todo objeto produzido pelo
homem traz em si, a0 mesmo tempo, a concretude e a objetivacdo da subjetividade humana que o produziu, ou
seja, todo objeto nasce de uma intengdo de uso e carrega esse sentido consigo: “A realidade da vida cotidiana
ndo é cheia unicamente de objetivagdes; é somente possivel por causa delas. Estou constantemente envolvido
por objetos que ‘proclamam’ as intencGes subjetivas de meus semelhantes [...]”” (p.54). Portanto, um martelo
ndo é apenas um objeto concreto, mas é também um objeto que carrega em si 0 motivo, a intengdo do trabalho:
“[...] a relagéo entre o homem, o produtor, e o mundo social, produto dele, é e permanece sendo uma relagdo
dialética, isto é, 0 homem e seu mundo social atuam reciprocamente um sobre 0 outro. A exteriorizacdo e a
objetivacdo sdo momentos de um processo dialético continuo. O terceiro momento desse processo é a
interiorizacdo” (p.87).

21 “para reproduzir a sociedade é necessario que os homens particulares se reproduzam a si mesmos como
homens particulares. A vida cotidiana é o conjunto de atividades que caracterizam a reproducdo dos homens
particulares, os quais, por sua vez, criam a possibilidade da reproducéo social’” (Heller, 1977, p.19).
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E no cotidiano que o homem se apropria das trés principais objetivacdes cotidianas:
a lingua, o uso dos objetos (ferramentas, utensilios, instrumentos) e os costumes. A
apropriacdo® dessas trés objetivacdes bésicas é fundamental para a formacdo social do
individuo, pois toda pessoa adulta deve ter se apropriado delas, sendo capaz de falar a lingua
de sua sociedade, manipular seus utensilios, compreender 0s usos, costumes e regras de
conduta culturalmente estabelecidas. Esse processo de apropriacdo das trés objetivacOes
cotidianas bésicas, constitui, segundo a concep¢do materialista-dialética, a esséncia da
natureza social do homem, garantindo-lhe a possibilidade de manifestar a genericidade®®
humana.

A humanidade como um todo, em seu percurso historico, bem como as objetivacbes
que produz ao longo de sua histéria, € considerada por Heller como a integracdo maxima da
esséncia®® ou natureza humana, o que ela define como a dimensdo genérico-humana da vida
social do homem. Para ela, cada individuo particular (singular) traz dentro de si apenas um
certo grau de consciéncia sobre sua particularidade® e sua genericidade. Quanto maior for o
grau de consciéncia do homem particular sobre a relacdo entre particularidade e genericidade
em sua vida, maior € seu grau de liberdade e autonomia em relacdo a sua vida social e menor

0 seu grau de alienacdo (HELLER, p.22).

220 verbo apropriar-se (cujo substantivo derivado é o conceito de apropriacéo) sera utilizado neste trabalho
como sindnimo de “tornar seu”, assimilar (e seu substantivo derivado, o conceito de assimilacéo), apreender ou
interiorizar (e seu substantivo derivado interiorizacéo).

% O termo genericidade refere-se a natureza socialmente mediatizada do homem, ou seja, & sua socialidade
histdrica. A genericidade humana manifesta-se, em cada ser humano, por meio da apropriacdo das objetivacdes
acumuladas historicamente pelas sociedades, tais como a lingua os usos, 0s costumes, os valores, as normas
morais e éticas, 0s conceitos, as formas de pensamento e agdo. A genericidade ou socialidade historica confere
ao homem sua “natureza humana”, sua “esséncia humana”. Por isso Heller considera que a esséncia humana néao
é algo inerente ao homem enquanto ser bioldgico, ndo é algo herdado hereditariamente, mas algo construido e
assimilado historicamente. Heller afirma que a esséncia humana ndo € o ponto de partida, nem € o nicleo a que
se superpdem as influéncias sociais; a esséncia humana &, antes, um resultado: o resultado do processo de
apropriacéo e objetivacao dos produtos, condigdes e circunstancias histérico-sociais.

? para Marx, as caracteristicas fundamentais (ou componentes) da esséncia humana sdo: o trabalho (a
objetivacdo), a socialidade ou historicidade, a consciéncia, a universalidade e a liberdade. Para esse autor, s6 se
pode falar em desenvolvimento humano quando 0 homem pode, pelo menos parcial e eventualmente, manifestar
essas caracteristicas. Sao elas ainda que estdo na base do desenvolvimento de todo e qualquer tipo de valor
social (Heller, 1977, p. 49). Por isso: “A esséncia humana, portanto, ndo é o que ‘esteve sempre presente’ na
humanidade (para ndo falar mesmo de cada individuo), mas a realizacdo gradual e continua das possibilidades
imanentes a humanidade, ao género humano™ (Heller, 2004, p.4).

% 0Os termos particularidade e particular referem-se ao homem biolégico, individual, singular e tém como
correspondentes os termos individualismo, individualista; particular e particularidade sdo termos que se
referem aos aspectos comportamentais egocentrados, isto €, comportamentos imediatos, organizados a partir do
ego enquanto consciéncia individual.
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Toda sociedade possui uma vida cotidiana, ainda que esta difira de sociedade para
sociedade e de época para época. Por isso, também, todo homem, seja ele pertencente a
qualquer sociedade ou classe social, esta imerso, desde 0 momento em que nasce, na vida
cotidiana de um mundo social pré-existente, concreto, com suas institui¢cdes, normas, valores,
instrumentos, linguagem. O cotidiano é o espago da ontologia do homem enquanto ser social
e 0 homem é um ser historico, na medida em que precisa apropriar-se das objetivacfes de sua
sociedade — ou seja, de seus produtos historicamente constituidos — para tornar-se um membro
dela: “Portanto, a reproducdo do homem particular € sempre a reproducdo de um homem
historico, de um homem particular em um mundo concreto” (HELLER, 1977, p. 22). Dessa
maneira, 0 aspecto genérico e histérico de todo homem particular esta contido em sua
natureza social. Mesmo que o homem viva na cotidianidade, satisfazendo apenas a suas
necessidades particulares, ainda assim ele estara manifestando em certo grau o genérico-
humano e expressando a esséncia da humanidade historicamente constituida: “Para o homem
de uma dada época, 0 humano-genérico é sempre representado pela comunidade “atraves’ da
qual passa o percurso, a histéria da humanidade” (HELLER, 2004, p.21). Por isso todo
homem, em sua particularidade, carrega consigo a genericidade humana. Dessa forma, o
aspecto genérico/universal da espécie humana estd contido em cada individuo e em cada
atividade que tem um caréter genérico-humano?®.

Enquanto espaco social primordial, a vida cotidiana esta na raiz da Histéria humana,
pois sdo as préaticas da cotidianidade que permitem a reproducdo da sociedade e a evolugédo de
sua Historia: “A vida cotidiana néo esta ‘fora’ da histéria, mas no ‘centro’ do acontecer
historico: é a verdadeira ‘esséncia’ da substancia social” (HELLER, 2004, p. 20). Nessa
perspectiva, Heller (2004, p. 2) afirma que “A histdria é a substancia da sociedade™, uma vez
que essa substancia social ndo é a somatoria dos individuos humanos, nem é a esséncia
humana; a substancia da sociedade € a atividade humana que objetiva 0 mundo humano; nesse
sentido a esséncia humana se manifesta, se explicita no (e por meio do) processo historico.
Portanto, a substancia de todo fenémeno social humano é histérica: “O tempo historico é a

irreversibilidade dos acontecimentos sociais” (HELLER, 2004, p.3). E ainda: “[...]

2% «pssim, por exemplo, o trabalho tem fregiientemente motivaces particulares, mas a atividade do trabalho —
quando se trata de trabalho efetivo (isto é, socialmente necessario) — é sempre atividade do género humano.
Também é possivel considerar como humano-genéricos, em sua maioria, 0s sentimentos e as paixdes, pois sua
existéncia e seu conteldo podem ser Uteis para expressar e transmitir a substancia humana. Assim, na maioria
dos casos, o particular ndo é nem o sentimento nem a paixao, mas sim seu modo de manifestar-se referido ao eu
e colocado a servico da satisfacao das necessidades e da teleologia do individuo. Também enquanto individuo,
portanto, ¢ o homem um ser genérico, ja que é produto e expressdo de suas relagdes sociais, herdeiro e
preservador do desenvolvimento humano” (Heller, 2004, p.21).
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consideramos a histéria como desenvolvimento, a substancia social como substancia em
desenvolvimento” (HELLER, 2004, p.8). Neste trabalho adotou-se justamente essa concepc¢ao
historica de ser humano: o homem se humaniza por meio do processo de apropriacdo das
objetivagdes socio-culturais historicamente constituidas, e para manifestar sua “esséncia
humana universal” ou genérica, precisa passar pelo processo basico de apropriacao, que é um
processo educativo por exceléncia. Portanto, a concepcdo historica da formacdo do ser
humano concede um valor decisivo aos processos educativos, sejam eles formais ou
informais.

A vida cotidiana é, portanto, a manifestacdo imediata da genericidade do homem. Por
isso a manifestacdo do humano-genérico na esfera cotidiana ndo implica que o0 homem tenha
se tornado um individuo genérico, ou seja, uma pessoa consciente de seu lugar na sociedade e
de sua relagdo com a genericidade historica humana. Heller (1977) faz uma distingdo entre
homem particular?’ e individuo genérico. Por homem particular a autora compreende o ser
humano bioldgico, particular, individual (0 homem como “pura existéncia”); por individuo
genérico (ou individualidade para-si®®) compreende o homem livre?®, que tem autonomia e
consciéncia para fazer escolhas e cujas motivagdes, mesmo as da vida cotidiana, sdo baseadas

em valores®® que sdo mais importantes que sua prépria autoconservacdo. O individuo é o

"' 0 homem particular ou individuo em-si, segundo Duarte (1992) é o homem que age guiado pelas formas
cotidianas de pensamento e conhecimento (discutidas neste item, a seguir) ou, no termo de Rossler, pelo
psiquismo cotidiano. A categoria em-si refere-se & dimensdo do homem particular, individual, singular, bem
como a dimensdo do viver cotidiano e de suas objetivagdes e formas de pensamento e conhecimento, que
configuram a consciéncia em-si. A categoria para-si refere-se a dimensdo humano-genérica, a dimenséao
histérica da vida social humana e as objetivagdes e formas de pensamento, conhecimento e acao que sintetizam o
desenvolvimento méximo da esséncia humana historicamente constituida (consciéncia para-si). Segundo Mello
(2000), 0 homem particular age guiado por um nivel de consciéncia que se manifesta como espontaneo e natural.

%8 0 individuo para-si é aguele que adquire um estado integrador de consciéncia socio-histérica e que, portanto,
consegue estabelecer uma relacdo consciente com as objetivagdes humanas universais, constituidas
historicamente pela humanidade e representantes da esséncia humano-genérica. Esse conceito é utilizado por
Duarte como critério de desenvolvimento humano a ser adotado pela educacdo formal. Ao contrario do
individuo em-si, o individuo para-si é guiado por um nivel de consciéncia baseado na intencionalidade. Nesse
sentido, para Mello (2000, p. 41-42), o nivel de consciéncia para-si refere-se ao uso intencional da consciéncia:
“Nesse nivel, o sujeito utiliza intencionalmente sua consciéncia, e faz isso consciente da alienac¢ao que impregna
todos os fatos e situacdes na sociedade alienada. Por isso, considera esse condicionamento ao escolher os fins e
motivos que dirigem sua atividade balizando-os por aqueles valores que expressam as possibilidades maximas
do desenvolvimento humano. Esse nivel de consciéncia é o que se pode chamar de consciéncia critica [...]"".

% Segundo Mello (2000, p. 55): “Quando o homem é capaz de estabelecer uma relacdo consciente com sua
existéncia, sua atividade se torna cada vez mais livre”.

%0 por valor Heller compreende tudo aquilo que faz parte do ser genérico do homem e contribui, direta ou
mediadamente, para a explicitacdo desse ser genérico ou da esséncia humana: “[...] pode-se considerar valor
tudo aquilo que, em qualquer das esferas e em relacdo com a situacdo de cada momento, contribua para o
enriquecimento daqueles componentes essenciais; e pode-se considerar desvalor tudo o que direta ou
indiretamente rebaixe ou inverta o nivel alcangcado no desenvolvimento de um determinado componente
essencial. O valor, portanto, é uma categoria ontoldgico-social; como tal é algo objetivo, mas ndo tem uma
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homem capaz de manifestar sua esséncia genérico-humana por meio da relacdo consciente e
intencional com as objetivacOes genéricas da humanidade e com seu espago-tempo historico.
O conceito de individualidade refere-se ao desenvolvimento e a manifestacdo da esséncia
humana ou “vir-a-ser” do individuo: “[...] o individuo ndo esta nunca acabado, estd em
continuo vir-a-ser. Esse vir-a-ser constitui um processo de elevacdo acima da
particularidade, € o processo de sintese através do qual se realiza o individuo” (HELLER,
1977, p. 49).

Portanto, assim como a vida social humana esta dividida em esferas (cotidiana e nédo-
cotidiana), assim também todo homem é simultaneamente um ser particular/individual e um
ser genérico/universal. A coexisténcia, no homem, do individual/particular e do
universal/genérico acontece em diferentes graus. Segundo Heller, na maioria das pessoas, a
particularidade sobrepde-se ao universal/genérico porque, na esfera da cotidianidade, as
pessoas vivem voltadas para a reproducdo de sua subsisténcia social imediata (trabalho,
estudo, familia, cuidado com os filhos, lazer, consumo), utilizando somente as formas
cotidianas de pensamento, sem desenvolver inteiramente a consciéncia genérico-humana, o
potencial humano criador e libertador. Por isso, Heller afirma que o grau de individualidade (e

ndo individualismo ou egocentrismo) pode variar de pessoa para pessoa™.

Assim, a natureza intrinseca de todo ser humano contém a possibilidade de
autoconsciéncia, liberdade e transcendéncia, desde que as condi¢des sociais permitam o seu
pleno desenvolvimento e expressdo. Contudo, a expressdao da natureza integral humana
(particular/genérico), ou seja, da individualidade unitaria do homem, é apenas uma tendéncia
“[...] mais ou menos forte, mais ou menos consciente” e s6 pode se manifestar inteiramente,
quando a historia ontoldgica-social do homem assim permite: “A explicitacdo dessas
possibilidades de liberdade origina, em maior ou menor medida, a unidade do individuo, a
alianga de particularidade e genericidade para produzir uma individualidade unitaria”
(HELLER, 2004, p. 22).

A unidade individual, que Heller define como a alianca entre particularidade e

genericidade, a integracdo do homem particular com o humano-genérico, nunca deixa de ser

objetividade natural e sim objetividade social” (Heller, 2004, p.5); e ainda: “[...] consideramos valor tudo
aquilo que produz diretamente a explicitacdo da esséncia humana ou é condicao de tal explicitacdo™ (Heller,
2004, p.8).

31«0 homem singular ndo é pura e simplesmente individuo, no sentido aludido; nas condicdes da manipulacéo
social e da alienacdo, ele se vai fragmentando cada vez mais ‘em seus papéis’. O desenvolvimento do individuo
é antes de mais nada — mas de nenhum modo exclusivamente — fungéo de sua liberdade fatica ou de suas
possibilidades de liberdade” (Heller, 2004, p.22).
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uma tendéncia, uma possibilidade que pode ou ndo se realizar. Quando ela se realiza, o
homem consegue transcender a esfera cotidiana e acessar as esferas ndo-cotidianas da vida
social humana. Como consequiéncia dessa integracdo, o homem alcanca a liberdade consciente
de escolher, dentre as possibilidades dadas, seu lugar na sociedade, sua comunidade, seu
modo de agir e viver (HELLER, 2004, p.22).

Contudo, segundo Heller, nas sociedades capitalistas modernas, caracterizadas pelos
movimentos de massa, a maior parte das pessoas jamais consegue alcancar a unidade
individual que Ihe permite transcender a esfera do viver cotidiano. O grau de alienagdo de
uma sociedade depende, em grande medida, das possibilidades de os homens comuns
realizarem, na vida cotidiana, uma relacdo consciente e intencional com a genericidade
humana. Quando as condicbes sociais ndo permitem que 0 homem supere eventualmente suas
motivacgdes particulares para estabelecer uma relagcdo consciente com o humano-genérico de
sua sociedade, tem-se um estado de alienacdo. E, para que o homem consiga alcancar uma
relacdo consciente e intencional com as objetivacdes humano-genéricas, ele necessita superar
eventualmente suas motivagdes particulares. Heller (1977, p.43) afirma que os homens
nascem com caracteristicas particulares e pontos de vista particulares, mas ndo com
motivacOes particulares. Estas seriam socialmente construidas e condicionadas e, nesse
sentido, é que os processos educativos, formais e informais, tornam-se altamente relevantes
para a transformacdo positiva do ser humano e, consequentemente, de toda e qualquer
sociedade.

Por isso a manifestacdo basica do humano-genérico na esfera cotidiana faz com que
essa esfera social seja um espaco de possibilidades de manifestacdo da relacdo consciente com
0 humano-genérico e ndo apenas uma esfera de puro empirismo. Heller considera a vida
cotidiana como uma zona mediadora entre a particularidade/singularidade do homem e as
esferas ndo-cotidianas da sociedade, como o espaco social que contém a génese do vir-a-ser
do homem enquanto ser histérico-genérico. A vida cotidiana contém em si mesma as
potencialidades para fazer emergir, no homem particular, a autoconsciéncia, definida por
Heller (1977) como a consciéncia de si-mesmo mediada pela consciéncia da genericidade, a
partir de uma relagdo consciente com a esséncia humana genérico-universal.

Nessa perspectiva, 0s processos educativos adquirem valor maximo no que se refere a
formacdo e humanizacdo do homem, pois, segundo a concepcao materialista-historica do ser
humano, a propria constituicio do homem enquanto ser social baseia-se em um processo
educativo: o processo de apropriacdo das objetivagOes sociais. Este, enquanto processo de

ensino-aprendizagem, é o fator mais importante para o desenvolvimento e manifestacdo da
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esséncia humana, uma vez que esta ndo se constitui por algo “pronto”, herdado da natureza,
mas sim por um leque de possibilidades, de potencialidades que todo homem carrega consigo
e que pode explicitar-se, em maior ou menor grau, a partir das condi¢Ges sociais e dos
processos educativos (formais ou informais)®2.

Nessa perspectiva é que o referencial tedrico materialista-dialético e sdcio-historico
pode contribuir para a analise dos problemas educativos, pois, segundo esse referencial, o
cerne do processo de desenvolvimento psicointelectual humano® é o processo educativo de

transmissdo/apropriacéo das objetivacées sociais historicamente constituidas®*.

1.1.1 — Heterogeneidade e Homogeneidade na Vida Cotidiana

Para realizar as diferentes tarefas que o cotidiano Ihe impde (heterogeneidade) e, dessa
forma, reproduzir sua existéncia, o homem utiliza no cotidiano todos os aspectos de sua
individualidade, sem, contudo, ter condicdes de realizar plena e intensamente qualquer um
desses aspectos. Heller (2004) afirma que, uma vez que a vida cotidiana caracteriza-se pela
heterogeneidade (diversidade ou multiplicidade de tarefas), pela espontaneidade ou
superficialidade (agir irrefletidamente), pela imediaticidade (unido entre o sentir, 0 pensar e 0
agir) e pelo pragmatismo (funcionalidade do pensar e do agir), o agir do homem, no cotidiano,
caracteriza-se por uma “passividade relativa” porque, ainda que seja um agir, ndo oferece
possibilidade ao homem de desenvolver e manifestar todas as suas potencialidades humano-
genéricas. No agir cotidiano o homem “divide” suas potencialidades ao executar as diversas
tarefas de subsisténcia e reproducdo de sua vida particular. Ao contréario, quando o agir do

homem orienta-se para 0 humano-genérico, ele tende a homogeneizar suas potencialidades.

%2 Nessa perspectiva, Mello escreve: “Uma das tarefas essenciais do educador que busca desenvolver a prética
pedagodgica como uma atividade para-si, como afirma Davidov (1995, p. 17), é perceber as possibilidades de
humanizacao de sua atividade de forma adequada, assim contribuindo para elevar o nivel de consciéncia dos
alunos. Nessa perspectiva, a primeira questdo que se coloca para o educador é a diretriz para onde o processo
pedagdgico deve apontar e a compreensao do papel da educacdo no processo de desenvolvimento humano é
essencial. O conceito de homem é condicao para essa compreensdo.” (Mello, p. 101).

%% Ver Leontiev (2004) e Vigotski (2002)

% Segundo Mello (2000, p. 101), ndo basta perceber o que 0s homens sdo no exato momento histérico em que se
encontram, mas sim perceber justamente o que eles podem vir a ser: ““A partir dessa compreensao, se os valores
que balizam o trabalho do educador orientarem intencionalmente sua escolha de objetivos para a apropriacéo e
objetivacdo maximas das forcas humanas essenciais pelos educandos (ao invés de apontarem espontaneamente
para a adaptagdo ao particularismo) define-se ai um passo essencial no desenvolvimento de uma pratica
educativa voltada para o desenvolvimento da consciéncia critica. Sem uma concepcao clara do desenvolvimento
humano, néo é possivel perceber o significado do processo de educacdo no processo de humanizagao.”
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Para Heller (1977, p.116), tal como para Lukacs®, o processo de homogeneizacéo é
um processo de “saida” ou transcendéncia da cotidianidade, um processo de integracdo do
homem no humano-genérico. Quanto mais o0 homem desenvolve sua individualidade e, dessa
forma, manifesta os atributos de sua esséncia humana, mais suas capacidades, seu pensamento
e seu agir tornam-se homogéneos. O processo de homogeneiza¢do implica que o homem
particular é capaz de concentrar todas as suas potencialidades numa so esfera ou objetivacdo
relativa & genericidade humana. No processo de homogeneizacdo® o homem particular
relaciona-se consciente e ativamente com uma objetivacdo genérica (arte, ciéncia, filosofia,
ética, politica), concentrando todas as suas forcas nessa relacdo, o que significa que essa
relacdo € prioritaria em sua vida particular, que estd acima das suas necessidades de homem
particular; portanto, o processo de homogeneizacdo faz o homem superar ou suspender
momentaneamente sua particularidade. A suspensdo do pensar e agir cotidianos por meio da
arte ou da ciéncia é um movimento dialético entre a manifestacdo, no individuo, da sua
particularidade e da sua genericidade/universalidade.

Ao contrario da heterogeneidade do pensar e agir cotidianos, que se caracteriza pela
dispersdo da atencéo e da for¢ca humanas na execucao de diversas tarefas — o0 que, por sua vez,
condiciona um estado de consciéncia superficial e acritico — o estado de homogeneizacao
permite que a inteira individualidade humana se manifeste na resolucdo de uma tarefa, na
criacdo de um objeto, de tal modo que a particularidade individual se dissipa nessa agéo, a
qual sempre € uma escolha livre, consciente e autbnoma (HELLER, 2004, p. 27). Sendo
assim, para que o homem possa viver a experiéncia de ingresso nas esferas ndo-cotidianas, ele
precisa alcancar a consciéncia de si mesmo enquanto ser particular e ser genérico, integrado a
humanidade, manifestando os atributos que constituem sua esséncia humana (o trabalho, a
sociabilidade, a universalidade, a consciéncia e a liberdade); precisa transcender
eventualmente os pensamentos, motivacoes e a¢Oes cotidianas e ser impelido por motivagoes
de natureza humano-universal e historica, ou seja, por motivacdes que transcendem a esfera

das necessidades imediatas do aqui-agora cotidiano.

% «A estética de Lukéacs tem como uma de suas peculiaridades mais originais o fato de buscar um enraizamento
na vida cotidiana. Para determinar o lugar do comportamento estético no conjunto das atividades humanas,
lukacs parte das necessidades postas pelo dia-a-dia. O comportamento cotidiano do homem, assim, é 0 comeco
e o fim de toda acdo humana. [...] A vida cotidiana é o ponto de partida e o ponto de chegada: é dela que
provém a necessidade de o homem objetivar-se, ir além de seus limites habituais, por meio da arte e da ciéncia;
e é para a vida cotidiana que retornam os produtos de suas objetivacfes™ (Frederico, 1997, p. 56-57).

% «A homogeneizacdo em direcdo ao humano-genérico, a completa suspensdo do particular-individual, a
transformacao em ‘homem inteiramente’, é algo totalmente excepcional na maioria dos seres humanos.”
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Por ser um processo, a homogeneizagdo é sempre um devir e uma possibilidade na
vida de todos os homens particulares, que pode ou ndo se efetivar, em graus ou niveis
diferentes e também em diferentes momentos, conforme as condic¢des sdcio-econdmicas da
sociedade assim o permitam. As motivacdes e 0 agir de todo homem particular estd em
constante movimento entre as atividades cotidianas e as ndo-cotidianas. Portanto, ndo existe
um limite definido entre a heterogeneidade da vida cotidiana e a homogeneidade das
atividades e formas de pensamento ndo-cotidianas (HELLER, 1977, p. 118), isso porque as

objetivacdes ndo-cotidianas tém a sua origem no cotidiano e a ele sempre retornam.

1.1.2 — O Conhecimento Cotidiano

A esfera social cotidiana possui seus proprios conhecimentos e suas proprias formas
de pensamento que orientam o pensar-agir do homem comum no seu dia-a-dia.. O
conhecimento cotidiano constitui 0 fundamento de todo saber humano e é a base para a
compreensdo do comportamento do homem (HELLER, 1977, p.12). Como a vida cotidiana é
parte inerente a existéncia de todo e qualquer ser humano, ndo existe uma s atitude do
homem que néo tenha sido construida socialmente nessa esfera social: ““A vida cotidiana e as
formas de pensamento relacionadas a ela sao a base imutavel da historia; ndo existe — nem
pode existir — uma teoria da sociedade que consiga ignorar esse fato” (HELLER, 1977, p.
105).

Para Heller (1977, p. 102), assim como a vida cotidiana é heterogénea, também o0 é o
pensamento cotidiano, tanto por sua estrutura, como por seus conteudos. A funcdo do
pensamento cotidiano deriva da existéncia das tarefas vitais cotidianas que precisam ser
realizadas e, por isso, é imutavel. Ao contrario, os contetdos do pensamento cotidiano mudam
de sociedade para sociedade e de epoca para época na historia da humanidade. Por contetido
do pensamento cotidiano Heller (1977, p.317) compreende o conjunto de conhecimentos que
0 homem acumula sobre a realidade e que serve como guia de suas acdes diérias. E um saber
objetivo na medida em que se constitui por conhecimentos acumulados por uma dada
sociedade, num determinado momento historico. Por exemplo: os conhecimentos cotidianos
relativos ao uso dos aparelhos eletro-eletrdnicos sdo conhecimentos objetivos que pertencem a
nossa sociedade e que estdo disponiveis as nossas criangas atualmente. Além de ter um
conteudo objetivo, o saber cotidiano também apresenta um contetdo normativo, uma vez que

também é composto pelas normas, costumes, valores e regras de conduta que orientam o agir
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dos individuos. Por isso o conteudo do saber cotidiano é mutavel, conforme o sdo as
condi¢bes e manifestagdes sociais, culturais e econdémicas concretas da sociedade, mas sua
funcéo ndo o é.

O pensamento cotidiano manifesta-se por meio de trés categorias: o antropologismo,
0 antropocentrismo e o antropomorfismo. O antropologismo refere-se ao fato de que o
pensamento cotidiano esta estreitamente relacionado as percep¢des humanas e sO pode
processar-se a partir delas. Em outras palavras: o0 mundo se faz “conhecido” dos homens por
meio de seus sentidos e de sua percep¢do. O antropocentrismo refere-se ao fato de que o
homem particular avalia 0 mundo e os conhecimentos a respeito do mundo sempre a partir de
si mesmo, ou seja, sempre tomando a si mesmo e a suas experiéncias como referéncia. O
antropocentrismo € uma categoria do pensamento do homem particular, mas ndo do individuo
genérico. Quando os homens podem manifestar sua individualidade genérica, podem alcangar
formas de pensamento que transcendem o antropocentrismo, como, por exemplo, 0
pensamento filosofico, ético ou artistico-criativo. O antropomorfismo refere-se ao fato de
que o homem particular tende a representar a totalidade da sociedade, da natureza, da vida, do
universo, em termos analogos aos da vida cotidiana. Para Heller (1977, p. 108), a arte €
antropomérfica ao maximo, uma vez que, por meio dela, a grosso modo, 0 homem procura
“representar” sua realidade (ou interna/subjetiva, ou externa/objetiva). Contudo, a arte,
enguanto objetivacdo ndo-cotidiana, apresenta um antropomorfismo essencial, orientado para
a genericidade e ndo para a particularidade: “Engquanto o pensamento cotidiano extrapola a
experiéncia cotidiana imediata, a arte, ao contrario, a pée em discussdo, enquadra a vida, 0s
problemas, os conflitos do homem em uma vida cada vez mais ‘total’ [...]”” (HELLER, 1977,
p.108).

Assim, a arte, 0 pensamento artistico e a experiéncia estética, enquanto processos
relacionados ao humano-genérico, ttm o poder de confrontar os conflitos particulares do
homem com a totalidade e a universalidade da vida humana, levando o homem particular a
integrar, pelo menos eventualmente, a genericidade. Por isso Heller (1977, p.189) considera
que as artes possuem um alto potencial educativo, uma vez que, por meio da catarse estética,

tém condicdes de “plasmar”, imitar, representar a universalidade® da vida humana e de seus

¥ Por universalidade entendemos aqui os contetidos que se relacionam com a vida de todos os homens, ou seja,
gue estdo presentes na vida de toda e qualquer pessoa humana, independentemente de qual sociedade ou cultura
gue o homem faca parte, e independente de qual época tenha vivido. Sdo conteldos universais: 0 amor, a
solidariedade, o édio, a cobica, 0 egoismo, a amizade, o desejo de poder etc.
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conflitos, a partir de uma ampla perspectiva que ndo se limita a elementos particulares, mas

sim comuns (universais) a todas as vidas humanas®.

1.1.3 — As Formas Cotidianas de Pensamento

As formas cotidianas de pensamento constituem um padréo de pensamento e acao que
caracteriza a consciéncia (ou psiquismo) de todos 0os homens no viver cotidiano. O conjunto
das formas cotidianas de pensamento é também descrito como o psiquismo cotidiano
(ROSSLER, 2004). As formas cotidianas de pensamento sdo: o pragmatismo e o0
economicismo (considerados a base estrutural do pensamento cotidiano), o imediatismo, a
espontaneidade (ou superficialidade), o pensamento probabilistico, a crenca ou confianca, a
ultrageneralizacdo, a analogia, o0 uso dos precedentes, a imitacdo e a afetividade ou entonacéo
(HELLER, 2004).

O pragmatismo, por ser a caracteristica mais marcante da vida e do pensamento
cotidianos, aparece, para a sociedade como um todo, como algo natural. Mas, quando o
homem tem condi¢des de superar o pensamento pragmatico, seja por meio do pensamento
cientifico, filosofico, politico, juridico, ético-moral ou artistico-criativo, pode alcangar um
estado de maior consciéncia e integragdo junto as objetivacBes genérico-universais da

humanidade.

A espontaneidade (superficialismo, imediatismo), ao lado do pragmatismo, é também
uma caracteristica dominante do pensamento cotidiano. As ac¢des cotidianas sdo marcadas
pelo pensamento espontdneo em maior ou menor grau porque “[...] a espontaneidade é a
tendéncia de toda e qualquer forma de atividade cotidiana” (HELLER, 2004, p.30) e
acontece porque a vida cotidiana caracteriza-se por ter um ritmo continuo e regular, no qual a
repeticdo é elemento fundamental. A prdpria estrutura da vida cotidiana implica a reproducéo
de comportamentos, acdes, atitudes. Se assim néo fosse, a reproducédo da vida social humana
tornar-se-ia impossivel, ja que as proprias necessidades bioldgicas do homem acontecem num

ritmo regular e repetitivo: fome, sono, higiene, sexo, interacdo social. E seria inviavel que 0s

% Essa concepgdo de arte assemelha-se & concepcdo de arte funcional de Koellreutter (1994), para quem o
sentido de toda arte e de todo fazer artistico encontra-se em sua funcgéo social e na possibilidade de desenvolver o
“humano” em néds, ou seja, ampliar os niveis de consciéncia do homem em relagéo a si mesmo, em relagdo a
sociedade e ao planeta como um todo. Essa semelhanca de concepcOes sobre a arte e sua funcéo social sera
discutida posteriormente no Ultimo Capitulo.
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homens comuns passassem a refletir de maneira profunda sobre a natureza ou a esséncia de

cada uma de suas ag0es cotidianas (dormir, comer, trabalhar, cuidar dos filhos).

Na vida cotidiana, 0 pensamento espontaneo acontece acompanhado por motivagdes
particulares, passageiras, que nascem e morrem conforme as necessidades e as tarefas do dia-
a-dia séo satisfeitas e cumpridas. As motivacOes particulares, em sua maior parte, estdo muito
longe de expressar a esséncia do individuo em sua totalidade. Por isso, mesmo quando o
homem comum, em seu cotidiano, entra em contato com as objetivacbes humano-genéricas
como os produtos da ciéncia ou da arte, ele ndo pode efetivamente superar a espontaneidade
de seus pensamentos e manifestar a totalidade de sua esséncia humana. Quando o contato
cotidiano do homem com as objetivacdes ndo-cotidianas mantém-se permeado pelo
pensamento espontaneo, 0 homem ndo consegue ter uma percepgdo consciente da realidade
humana e historica que deu origem aquelas objetivaces, e por isso a percep¢do que tem delas
torna-se acritica, ndo-reflexiva, ndo-consciente. A esse respeito, Duarte (2007), baseado na
obra de Vigotski e seus seguidores, defende que o espacgo escolar deve ser o mediador entre o
conhecimento espontaneo cotidiano e as formas de pensamento mais elaboradas da néo-
cotidianidade, como o pensamento tedrico-cientifico, filoséfico e artistico-criativo. A funcéao
da escola deveria ser a de desenvolver, nas criancas e jovens, esse tipo de pensar que nédo é
natural no cotidiano, que nao se desenvolve “naturalmente” no cotidiano, a ndo ser em casos

excepcionais.

O pensamento probabilistico é outra caracteristica do psiquismo cotidiano. As
pessoas, na vida cotidiana, atuam conforme as possibilidades de um evento acontecer ou ndo,
conforme as possibilidades de se conseguir alcancar um objetivo ou realizar uma tarefa. Por
exemplo, ao atravessar a rua, uma pessoa ndo tem como calcular matematicamente a
velocidade dos automoveis e a sua propria velocidade de transpor a distancia entre um lado e
outro da rua. Por isso avalia probabilisticamente a possibilidade de conseguir chegar até o
outro lado sem ser atingida por um automovel. O pensamento probabilistico é natural e
inconsciente e 0 homem o utiliza a cada minuto sem precisar refletir sobre isso. O pensamento
probabilistico, por sua vez, baseia-se no sentimento de confiangca ou crenca. Para que o
homem, baseado na probabilidade, tome certas atitudes, ele precisa acreditar ou saber que
determinadas coisas sao como séo. Por exemplo, se um pedestre espera 0 momento certo para
atravessar uma rua é porque sabe e/ou acredita que um carro, conforme sua velocidade, pode
ndo conseguir frear ou desviar para evitar atingi-lo. A confian¢a ou crenca esta na base do

pensamento probabilistico: se eu sei que isso funciona assim e que ha a possibilidade de isso
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acontecer, entdo tenho que agir de determinada forma. Justamente por basear-se na
espontaneidade, na probabilidade e na confianca, é que o conhecimento cotidiano é limitado e
precisa ser ampliado pelo pensamento critico-reflexivo®. A partir da obra de Heller, percebe-
se que, se a educacdo formal pretende tornar os alunos pensadores criticos e criativos,
autbnomos na busca pelo conhecimento, deve ocupar-se com a questdo de como as formas de
pensamento cotidianas estdo interferindo ou mesmo condicionando 0 processo de ensino-

aprendizagem.

A associacdo entre o pensamento probabilistico, o economicismo (lei do menor
esforco), o imediatismo, a espontaneidade e o pragmatismo cria um modo cotidiano
especifico de pensar e agir: 0 materialismo espontéaneo (NETTO & BRANT CARVALHO,
2005). Este se caracteriza pela unido imediata entre pensamento e acdo (ROSSLER, 2004), ou
seja, 0s pensamentos e acdes sdo essencialmente funcionais, praticos, Uteis para alguma coisa.
Por isso, no ambito da cotidianidade, o critério da utilidade confunde-se com o da verdade:
isso é verdadeiro porque é Util (NETTO &BRANT CARVALHO, 2005). Se as acbes do
cotidiano sdo motivadas pelas necessidades basicas e imediatas da vida comum, as quais sao
responsaveis pela subsisténcia do individuo e pela reproducgdo da vida social imediata, o ideal
€ que se gaste 0 menor tempo e energia mental possiveis em cada tarefa e que elas cumpram
efetivamente sua funcéo. Por isso “é possivel falar de unidade imediata de pensamento e acédo
na cotidianidade” (HELLER, 2004, p.31).

Portanto, os pensamentos cotidianos raramente elevam-se ao nivel da teoria, da
reflexdo e, como o pragmatismo impera nessa esfera da vida social humana, as nocbes de
valor, do que é correto e verdadeiro geralmente ficam vinculadas ao que € util e funcional: se
algo “ndo serve para nada” entdo ndo tem valor, ndo € correto ou verdadeiro. Assim, o
conceito de correto e verdadeiro fica vinculado & necessidade, a atividade individual e ndo ao
contetdo veritativo do objeto ou situacdo vivenciada. A esse respeito, Mello afirma que,
guando o homem tem limitado o desenvolvimento de sua consciéncia ao nivel empirico e
pratico-utilitario da consciéncia em-si ele se torna alvo facil do processo de alienacdo que

ocorre no cotidiano das sociedades capitalistas modernas®. O homem passa a ser um celeiro

% «“Na cotidianidade, o conhecimento se limita ao aspecto relativo da atividade e, por isso, 0 ‘espaco’ da
confianca e da fé é inteiramente diverso. Ao astrénomo n&o basta ter fé de que a Terra gira ao redor do sol;
mas na vida cotidiana essa fé é plenamente possivel” (Heller, 2004, p.33).

#0 «“Estas [necessidades desnecessérias] cerceiam o desenvolvimento da vida que poderia ter como referéncia as
maximas possibilidades do desenvolvimento humano. [...] Dado que o agir humano é sempre conscientemente
dirigido por fins que servem a determinados valores, esses valores serdo determinantes na defini¢do do carater
humanizador ou alienado da acdo. A medida que motivos e fins da atividade humana s&o determinados por
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de “necessidades desnecessarias” que, ao invés de promoverem a ampliacdo de sua
consciéncia, o desenvolvimento e a manifestacdo dos atributos de sua esséncia humana,

tolhem esse processo.

O pensamento cotidiano também e marcado pela ultrageneralizagéo e pela analogia.
A ultrageneralizagdo caracteriza-se por ser a aplicacdo ampliada ou o uso generalizado e
acritico de conhecimentos empiricos (nascidos das experiéncias particulares do individuo) ou
de conhecimentos do senso-comum largamente difundidos na sociedade. A
ultrageneralizagdo, quando baseada na confianca, da origem aos juizos provisorios. Os juizos
provisorios ou juizos de valor elaborados na vida cotidiana ndo sdo inteiramente particulares,
individuais. Eles trazem consigo conteldos assimilados dos discursos sociais oficiais
veiculados pelos aparelhos de poder, discursos que ditam o que é bom ou o0 que “estd na

moda”*.

A fé é outra forma de pensamento cotidiana que se refere apenas ao homem particular,
pois esta vinculada as motivacGes particulares de cada ser humano. Fé e confianca encontram-
se muito mais presentes na vida cotidiana que nas demais esferas da vida social humana. Na
vida cotidiana, 0 homem particular, quando n&o pode compreender inteiramente a natureza, a
forma ou a esséncia dos fendbmenos, lanca médo da fé ou da confianca para explica-los.
Portanto, a fé e a confianca geralmente sdo formas de pensamento associadas a uma

percepcao imprecisa da realidade, a uma compreensao superficial da mesma.

Quando a ultrageneralizacdo baseia-se no sentimento de fé, ela d& origem aos pré-
juizos (ou pré-conceitos) e esteredtipos que, enraizados na particularidade, dificilmente
podem ser mudados pela experiéncia, mas somente pela reflexdo critica. Os pré-juizos ou pré-
conceitos podem pdr em risco a capacidade reflexiva do individuo e, conseqlientemente, sua
liberdade social. A ultrageneralizagdo é uma caracteristica do psiquismo cotidiano que pode

ser danosa para o desenvolvimento das sociedades humanas, uma vez que favorece a rigidez

falsas necessidades (e ndo por necessidades que humanizem o homem), estabelece-se o carater alienado das
acOes da maioria dos homens.As relacGes estabelecidas por essa maioria alienada sdo espontaneas, o que
implica que a relacdo com suas proprias vidas ndo é mediada pela consciéncia de pertencer a humanidade. Sem
ter a dimensdo dessa genericidade, o homem particular identifica-se espontaneamente consigo mesmo, tem
apenas sua propria existéncia cotidiana como a referéncia para suas decisdes, ao mesmo tempo que se
conforma com as circunstancias definitivas de sua vida™. (Mello, 2000, p. 57).

*1 Ao lado dos conceitos de universo simbélico e socializagdo primaria de Berger & Luckmann (discutidos no
capitulo 2), o conceito das formas de pensamento cotidianas pode fornecer um solido embasamento tedrico para
se estudar e compreender e interpretar como os habitos de escuta, as preferéncias e identidades musicais das
criangas e jovens sdo formados no dia-a-dia.
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de pensamento, por causa do uso nado-reflexivo e muitas vezes equivocado de idéias e
conceitos que nao sdo adequados para 0 manejo de determinadas experiéncias. Além da
crenca ou fé, a ultrageneralizacdo associa-se também a analogia, que é a comparacao
superficial entre semelhancas e diferencas caracteristicas dos fenémenos e experiéncias.
Semelhante a analogia, 0 uso de precedentes faz com que o individuo aja conforme
referéncias sociais e conhecimentos acumulados anteriormente em situacdes semelhantes. O
uso de precedentes ndo € nocivo em si mesmo, mas apenas na medida em que compromete a
percepcdo da realidade, impedindo o individuo “[...] de captar o novo, o irrepetivel e Gnico
de cada situacdo” (HELLER, 2004, p.36). Tais caracteristicas do pensamento cotidiano
(ultrageneralizacdo, analogia, fé e uso de precedentes) podem tornar-se perigosas quando
ap6iam preconceitos e rigidez de pensamento®.

Outra caracteristica do pensamento cotidiano é a imitacdo. Na imitacdo, o individuo
reproduz, de maneira semelhante aos outros individuos, as praticas e acles sociais,
interiorizando seus significados. A imitacdo é um componente essencial no processo de
aprendizagem e formagéo social do ser humano, sendo, inclusive, a base do ato de brincar da
crianca, o qual é marcado pela imitagdo das acBes dos adultos, segundo Vigotski e seus
seguidores. A imitacdo, enquanto elemento do processo de aprendizagem social, ndo é um
comportamento negativo em si; ao contrario, sem ela as sociedades humanas nao teriam se
desenvolvido. Contudo, a maneira como a imitacdo pode acontecer no processo de
aprendizagem é que oferece possibilidades de estagnacdo do pensamento reflexivo do
aprendente®. Para Heller, o importante é saber se, nesse processo de aprendizagem e
assimilacdo das objetivacfes sociais, permanece um espaco, “[...] um campo de liberdade
individual de movimentos no interior da mimese” (HELLER, 2004, p.36), que permita
superar 0s costumes miméticos e criar novas atitudes.

Outra caracteristica do pensamento cotidiano é a entonacdo ou afetividade, que
permite aos individuos compreender os afetos contidos nas mensagens emitidas pelos outros
individuos, tanto oralmente, quanto por meio da linguagem escrita ou gestualmente. Por meio
da afetividade ou entonacéo, o individuo é capaz de avaliar o estado emocional dos outros ou

perceber o clima emocional de um determinado local ou ambiente, permitindo-lhe saber de

*2 A questsio de como tais formas de pensamento pode se manifestar nos processos de ensino-aprendizagem,
formais e informais, tanto por parte do aluno, como por parte do professor, sera discutida no Capitulo 2.

* A questdo do papel da imitagdo nos processos de ensino-aprendizagem formais e informais de musica sera
discutido no Capitulo 5.
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que forma agir e se comportar ali. A afetividade é a caracteristica do pensamento cotidiano
que permite e/ou facilita a comunicacao e interagdo entre as pessoas.

As formas de pensamento caracteristicas do psiquismo cotidiano ndo sdo negativas em
si mesmas. Elas se tornam negativas na medida em que ndo podem ser superadas, na medida
em que se convertem em absolutas, levando a rigidez de pensamento que ndo deixa margem
ao individuo para fazer o movimento dialético entre seu ser individual/particular e as

possibilidades do seu vir-a-ser universal/genérico. Assim, segundo Heller (2004, p. 37):

Nédo ha vida cotidiana sem espontaneidade, pragmatismo, economicismo,
analogia, precedentes, juizo provisorio, ultrageneralizacdo, mimese e
entonagdo. Mas as formas necessarias da estrutura e do pensamento da vida
cotidiana ndo devem se cristalizar em absolutos, mas tém de deixar ao
individuo uma margem de movimento e possibilidades de explicitacdo. Se
essas formas se absolutizam, deixando de possibilitar uma margem de
movimento, encontramo-nos diante da alienacéo da vida cotidiana.

Quando o individuo ndo consegue ultrapassar as formas de pensamento cotidianas
para realizar, eventualmente, reflexdes sobre a natureza, o contelido, a esséncia e a forma das
suas experiéncias, tem-se um estado de alienagdo. Quando o pensar cotidiano € o Unico de que
o individuo consegue lancar mdo, dificultando seu acesso as esferas ndo-cotidianas da
sociedade, hd um processo de alienacéo, pois ai o individuo torna-se incapaz de explicitar sua
natureza universal/genérica ou de ter acesso as objetivacfes universais construidas ao longo
da historia social da humanidade. A alienagdo caracteriza-se, portanto, pela rigidez de
pensamento, a qual impede que o individuo reflita criticamente sobre sua condigdo na
sociedade ou que possa partilhar do conjunto de conhecimentos universais acumulados pela
humanidade nas esferas ndo-cotidianas. Portanto, a alienacdo nao é ela mesma um fendmeno
absoluto, mas sempre acontece dentro de um contexto socio-historico ou, segundo Heller
(2004, p. 37): “[...] alienacdo é sempre alienacdo em face de alguma coisa e, mais
precisamente, em face das possibilidades concretas de desenvolvimento genérico da
humanidade™.

Para Heller (2004, p.37), o cotidiano, embora ndo seja inteiramente alienante, é a
esfera da realidade social que mais se presta a alienacdo, uma vez que, no centro do seu
acontecer, estd a manifestacdo constante das efémeras motivagdes particulares/individuais. A
prépria natureza da vida cotidiana, com sua sucessdo de tarefas heterogéneas, dificulta ao

homem a percepgédo do seu ser integral, genérico em-si, do individuo particular contendo a
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esséncia universal humana®*. Mesmo a imitagdo (mimese) ndo é um fendmeno que
necessariamente leva a alienacdo. A imitacdo é uma forma de comportamento do psiquismo
cotidiano que € essencial no processo de apropriacdo dos contetdos socio-culturais, sendo,
portanto, um mecanismo comportamental imprescindivel no processo de aprendizagem.
Somente quando esses elementos comprometem a capacidade de o individuo elaborar novas
formas de pensar e agir é que temos um estado de rigidez de pensamento e, conseqliente, de

alienacdo. Segundo Heller (2004, p.38):

Mas a estrutura da vida cotidiana, embora constitua indubitavelmente um
terreno propicio a alienagdo, ndo é de nenhum modo necessariamente
alienada. Sublinhemos, mais uma vez, que as formas de pensamento e
comportamento produzidas nessa estrutura podem perfeitamente deixar ao
individuo uma margem de movimento e possibilidades de explicitacéo,
permitindo-lhe — enguanto unidade consciente do humano-genérico e do
individual-particular — uma condensacéo ‘prismatica’, por assim dizer, da
experiéncia da cotidianidade, de tal modo que essa possa manifestar-se
como esséncia unitaria das formas heterogéneas de atividade proprias da
cotidianidade e nelas objetivar-se. Nesse caso 0 ser e a esséncia ndo
encontram-se separados e as formas de atividade da cotidianidade néo
aparecem como formas alienadas, na propor¢do em que tudo isso é possivel
para o0s individuos de uma dada época e no plano maximo da
individualidade — e, por conseguinte, de desenvolvimento do humano-
genérico — caracteristico de tal época. Quanto maior for a alienagéo
produzida pela estrutura econdmica de uma sociedade dada, tanto mais a
vida cotidiana irradiara sua propria alienacdo para as demais esferas.

Portanto, 0 homem pode viver a cotidianidade sem estar alienado quando tem
consciéncia de seu lugar e funcdo dentro da sociedade; quando pode, a partir desse estado de
autoconsciéncia, tomar decisdes autdbnomas, livres. Nessa situacdo ndo ha distancia entre a
existéncia particular do homem e sua existéncia como representante do género humano. Os
motivos de natureza particular mesclam-se aos motivos de natureza universal na constitui¢éo

da individualidade do cidadao e este pode manifestar-se como homem inteiro. Para Heller:

Existe alienagdo quando ocorre um abismo entre o desenvolvimento
humano-genérico e as possibilidades de desenvolvimento dos individuos
humanos, entre a produ¢do humano-genérica e a participacdo consciente do
individuo nessa producdo (2004, p.38).

* Nas palavras de Mello (2000, p. 53): “A reflexdo e a contemplacdo sdo estranhas & vida cotidiana. Nesta
esfera, privilegiam-se justamente as atitudes pragmaticas. Acostumado a atitude pragmaética, o homem se
apropria de modo econdémico dos significados, sem questionar sua origem. Avida cotidiana ndo exige uma
relagdo tedrica com os objetos e os fatos: usufrui-se do conhecimento acumulado sem precisar conhecé-lo:
acende-se uma lampada sem precisar saber nada acerca das leis da eletricidade. O pragmatismo é uma
caracteristica da vida cotidiana e ndo um seu defeito, pois, por principio, é impossivel adotar uma atitude
tedrica com todo objeto que se utiliza”.
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Dessa forma, a possibilidade de ndo-alienagdo estd aberta para qualquer individuo e
em todas as épocas e sociedades existem homens capazes de viver uma cotidianidade néo-
alienada. Portanto, ndo se trata de apresentar as formas de pensamento cotidianas e o
proprio cotidiano como essencialmente alienantes ou “inferiores” as esferas nao-
cotidianas, mas de atentar para as possibilidades de alienagdo presentes na rotina repetitiva

do dia-a-dia e em suas formas caracteristicas de pensamento™.

Para Heller, no decorrer da Historia, o cotidiano das diferentes sociedades humanas
apresenta variacdes nos niveis possiveis de alienacdo, em funcdo da macro-estrutura
econbmica. Quanto mais essa estrutura macro-econémica sufocar a explicitacdo do humano-
genérico nos individuos, tornando-os inconscientes de seu lugar socio-historico, afastando-0s
da realizacdo pessoal por meio de préticas sociais significativas ou do trabalho criativo, mais
os niveis de alienacdo social serdo elevados. Segundo a autora (2004, p. 38-39), em nenhum
outro momento da Histéria da humanidade, a esfera cotidiana das sociedades apresentaram
possibilidades tdo amplas de alienacdo como atualmente se vé. A estrutura alienante da
cotidianidade acabou por invadir as esferas n&o-cotidianas, como a ciéncia e a arte,

principalmente ao assumirem o pensamento pragmatico como orientador de suas criacdes:

[...] a ciéncia moderna, ao colocar-se sobre fundamentos pragmaticos,
‘absorve’, assimila a estrutura cotidiana; e, quando a arte moderna decide
escolher como temas as efémeras motivacdes e resolve fazer abstracdo da
esséncia da vida humana, da constante oscilagdo e da interacdo entre a
cotidianidade e a n&o-cotidianidade, a cotidianidade absorve inclusive a
arte. A aludida estrutura, que na cotidianidade ndo aparece como um
fendbmeno de alienagdo, é necessariamente manifestacdo de alienacdo na
arte, na ciéncia, nas decisdes morais e na politica. (Heller, 2004, p.39).

Por fim, para Heller, o homem s consegue ser completo e conduzir sua prépria vida
quando existe a “[...] relacdo consciente do individuo com o humano-genérico [...]”. Para
isso “[...] o homem precisa apropriar-se ao seu modo da realidade e impor a ela a marca de
sua personalidade”. S6 entdo o homem, por si mesmo, é capaz de ordenar “[...] as varias e

heterogéneas atividades da vida [...]””, por meio da manifestacdo de uma atitude de

** “Repetimos: a vida cotidiana ndo é alienada necessariamente, em conseqiiéncia de sua estrutura, mas em
determinadas circunstancias sociais. Em todas as épocas existiram personalidades representativas que viveram
numa cotidianidade nao-alienada; e, dado que a estruturacgdo cientifica da sociedade possibilita o final da
alienacdo, essa possibilidade encontra-se aberta a qualquer ser humano” (Heller, 2004, p.39).
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engajamento moral, “[...] de concep¢do de mundo, e uma aspiracdo a autorelizacédo e a

autofruicdo da personalidade [...]”” (2004, p.40).

Heller argumenta, ainda, que a condugdo da vida cotidiana pelo préprio individuo
poderia converter-se numa possibilidade social universal desde que ndo existisse mais
nenhum estado de alienagdo (ou desumanizacdo). Isso, no entanto, torna-se impraticavel
quando a macroestrutura socioeconémica favorece os estados de aliena¢do. Se todo homem
comum pudesse proceder a uma “ordenacdo da cotidianidade”, explicitando sua natureza
particular e genérica por meio de praticas sociais significativas e conscientes, ai entdo a
cotidianidade alienada estaria superada. Mas isso seria, por si s6, um fenébmeno nada
cotidiano, um fendmeno excepcional que transformaria “[...] a prépria ordenacdo da
cotidianidade numa acao moral e politica” (HELLER, 2004, p.41). Nada impede, no entanto,
que o desejo por tal “fendmeno excepcional” seja o motivo da acdo da educacdo e dos

educadores...

1.1.4 - O Espago Social Ndo-Cotidiano

Assim como o cotidiano é o espaco social da reproducdo do homem particular, as
esferas sociais ndo-cotidianas sdo o espaco social da reproducdo da humanidade como um
todo, espaco de manifestacdo do género humano, universal e de suas objetivacdes histdricas,

as objetivacdes para-si:

Em outras palavras, as objetivacOes para-si sintetizam o desenvolvimento do
homem enquanto ser genérico e manifestam o grau de universalidade,
socialidade, liberdade, consciéncia e dominio sobre a natureza alcancado pela
humanidade. (Mello, 2000, p. 50).

O espaco da ndo-cotidianidade é caracterizado por formas de pensamento e praticas de
carater genérico-universal, constituidas historicamente e que transcendem o0 espaco
pragmatico da cotidianidade e do psiquismo cotidiano porgue ultrapassam o imediatismo da
relagdo homem particular-meio ambiente.

A humanidade como um todo (e as objetivacdes que ela produz ao longo de sua
Histdria) representa a integragdo maxima da esséncia ou natureza humana (generico-humano).
As objetivacOes e formas de pensamento ndo-cotidianas representam essa integracdo maxima

da esséncia humana e explicitam o grau de desenvolvimento das sociedades historicamente
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constituidas. As objetivacfes ndo-cotidianas ou esferas sociais ndo-cotidianas sdo: as ciéncias,

as artes, a filosofia, a ética, a moral, a politica. Segundo Mello (2000, p. 50):

A ciéncia, a arte, a filosofia, a politica (ou seja, as objetivacdes mais complexas
da sociedade, as objetivacGes para-si) ndo participam do rol das necessidades
imediatas para a sobrevivéncia humana. Constituiram-se num momento
posterior do desenvolvimento humano como resultado da expansdo das
atividades humanas, quando o homem ampliou seu dominio sobre a natureza e
sobre o conhecimento de sua propria natureza e expressam as possibilidades
maximas de apropriacdo, de livre desenvolvimento das capacidades humanas e
de identificagdo dos homens com os valores mais elevados desenvolvidos pela
sociedade.

Arte e ciéncia, segundo Heller (1977, p.200), constituem a memoria da humanidade,
na medida em que s@o as formas de elevagdo ou suspensdo da vida cotidiana que mais

produzem objetivagOes universais duradouras:

Ciéncia, arte e filosofia sdo objetivacdes genéricas do conhecimento e
autoconhecimento humanos. Enguanto conhecimento e autoconhecimento
constituem partes integrantes da praxis humana em seu conjunto, mas o0 sao
precisamente como atitudes reflexivas diante da realidade (Heller, 1977, p.
188).

Portanto, todo pensamento ou agdo do homem que ultrapassa o imediatismo do viver
pragmatico cotidiano deixa de ser um pensamento ou acao cotidiano porgue integra 0 homem
no universal humano. Nesse sentido, para que o homem ingresse em qualquer uma das esferas
nédo-cotidianas e se aproprie de suas objetivacOes, ele precisa transcender suas motivagoes
particulares, individualistas e orientar-se consciente e intencionalmente em dire¢do ao
humano-genérico. Assim também acontece com a arte e as experiéncias estéticas dela

decorrentes:

Finalmente, a particularidade ndo s6 € suspendida no processo de producéao
artistica e na objetivacdo artistica mesma, como também o é na recepcao do
objeto artistico. No curso da apreciagdo artistica o receptor se eleva a esfera da
genericidade tanto quanto o artista o fez. E por isso a obra de arte se presta
tdo bem para por em movimento a purificacdo moral, a catarse (Heller, 1977,
p.201).

O desenvolvimento ou o retrocesso da genericidade de uma dada sociedade reflete-se
em sua vida cotidiana, da mesma maneira como as objetivagOes cotidianas desta se refletem

em suas esferas nao-cotidianas. Por isso, segundo Heller (1977, p.114), ndo existe e jamais
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existiu uma sociedade na qual as manifestacGes artisticas estivessem totalmente ausentes da
vida cotidiana. Segundo Heller (1977), as relagdes entre cotidiano e arte, criagdo artistica,
fruicdo ou experiéncia estética sdo extremamente complexas. N&o existe cotidiano sem arte e
vice-versa, uma vez que é na esfera social cotidiana que surgem as possibilidades e as
condigOes preliminares para toda criacdo artistica. Para Heller, a arte sempre representa as
condiges historico-sociais de sua sociedade, bem como seu grau de desenvolvimento ético e
moral, uma vez que todo objeto artistico comunica conteldos, juizos morais e éticos que tém
0 poder de transformar os homens, porque os lanca em direcdo ao humano-genérico: “Toda
obra de arte comunica conhecimento (informagdo) sobre o mundo e sobre os homens,
realizando ao mesmo tempo um hierarquia especifica de valores que corresponde a

hierarquia objetiva e autbnoma dos valores genéricos” (HELLER, 1977, p. 324).

O critério que Heller utiliza para valorar ou classificar o que € e 0 que néo € arte é a
potencialidade de uma obra (ou produto artistico) levar o homem particular a suspender sua
particularidade e integrar o universal-genérico, ampliando sua consciéncia e transformando

positivamente sua particularidade:

A arte por si s6 ndo pode humanizar a vida; mas quando se tem a necessidade de
humanizar a prépria vida e a dos demais a outros niveis também — ao nivel
politico, moral etc. — a arte proporciona um parametro e cumpre a funcéo de
apoio sentimental e intelectual para operar a transformacdo (Heller, 1977, p.
203).

Para Heller (1977, p. 132), a arte € um tipo de homogeneizacdo mais direta, intensa e
consciente, porque langa a particularidade do homem em direcdo ao humano-genérico por
meio de uma integracdo mais imediata e profunda com as experiéncias de vida acumuladas
pela humanidade. Quando um objeto ou uma pratica cultural pode conduzir a consciéncia do
homem particular em dire¢do a universalidade do género humano, entdo pode ser considerado
como um produto artistico. Assim, a classificacdo daquilo que é ou néo é arte esta relacionada
as potencialidades que o objeto ou pratica artistica tém de transformar positivamente o ser
humano, humanizando-0*°.

Tal como Vigotski (1999), Heller defende que a experiéncia estética auténtica
promovida pela arte ndo se d& de maneira superficial, somente no &mbito emocional, pois a

mera vivéncia de fortes emocBes ndo tem condic¢des de levar o homem particular a ampliar

* Essa concepcéo assemelha-se & concepgdo de arte funcional defendida por Koellreutter e outros autores
(Fischer, 1981; Small, 2006), questéo que sera discutida no Gltimo Capitulo.
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sua consciéncia em direcdo a universalidade do humano-genérico. Para Heller (1977) e
Vigotski (1999), um produto cultural sé pode ser considerado um produto artistico quando,
além de despertar fortes emogdes no homem, ele também promove uma elaboragédo cognitiva
intensa, capaz de ampliar a autoconsciéncia e de transformar a particularidade do homem
orientando-a em direcdo humano-genérico, humanizando-o.

Quando o contetdo de uma obra de arte adquire independéncia em relacdo a ela e
passa a ser transmitido e assimilado por si mesmo, ele adquire o status de mera informacao,
perdendo seu potencial de promover uma experiéncia estética auténtica; nesse caso, ele
promove somente a elaboracdo cognitiva®’. Segundo Heller (1977) e Vigotski (1999), a
experiéncia estética tem o poder de transformar o individuo justamente porque pode promover
uma elaboracdo cognitiva (referente ao contelldo da obra) associada a uma intensa descarga
emocional. Portanto, nem a elaboracdo cognitiva isolada, nem a descarga emocional isolada
constituem, para esses autores, experiéncias estéticas verdadeiras. Para vivenciar a catarse
estética e, por meio dela, suspender sua particularidade em direcdo ao humano-genérico, o
homem necessita superar as formas de pensamento cotidianas e passar por um processo de
elaboracdo cognitiva e emocional. Esse é o processo de homogeneizacao, o qual, no caso da
arte, manifesta-se por meio da catarse estética: “O cume da elevacdo moral acima da
cotidianidade ¢é a catarse. Na catarse o homem torna-se consciente do humano-genérico de
sua individualidade (HELLER, 2004, p.26).

Para Heller (1977, p.335), as criagfes ndo-cotidianas tém a sua origem em uma forma
de pensamento do psiquismo cotidiano: o pensamento antecipador, que é a capacidade
humana de elaborar mentalmente tarefas futuras, numa atitude pré-teérica. O pragmatismo € a
base do pensamento antecipador, uma vez que este geralmente esta dirigido a realizacdo de
tarefas e solucdo de problemas do dia-a-dia. Contudo, quando o pensamento antecipador
separa-se de seus objetivos pragmaticos, ele d& origem aos sonhos e as fantasias. Estas
ultimas, segundo Heller, antecipam o futuro de toda a sociedade, de toda a humanidade, pois
sdo a base de todas as objetivacBes humano-genéricas. Para Heller, tal como para Vigotski

(1999), a fantasia é a base inicial do pensamento artistico-criador:

[...] na vida cotidiana, a esfera fantastica do pensamento antecipador constitui
a base antropoldgica de uma objetivagdo genérica para-si, a saber, a arte. Mas
se poderia ir mais longe e afirmar que nenhuma objetivacdo genérica para-si
seria possivel sem a base da fantasia na vida cotidiana (Heller, 1977, p. 336).

*T 0 que acontece, por exemplo, com os diversos tipos de musica que, praticados e apreciados fora de seu
contexto original de producdo e fora de seu contexto original de performance, perdem seu “sentido” socio-
cultural primeiro.



42

Ao contrario da cotidianidade, que é partilnada por todo e qualquer ser humano, as
esferas sociais ndo-cotidianas ndo estdo acessiveis a todos os individuos nas diversas
sociedades. Nas sociedades capitalistas modernas, cuja estrutura baseia-se nos fenémenos
massivos, cada vez mais a grande maioria da populacdo torna-se incapaz de transcender o
pensar-agir da cotidianidade e alcancar o estado de liberdade para fazer escolhas conscientes.
Por isso a escola e a educacdo formal tornam-se elementos determinantes no processo de
ampliacdo e desenvolvimento da autoconsciéncia do homem moderno.

Somente quando as ac¢Bes do individuo apresentam caracteristicas de homogeneizacao
(liberdade, consciéncia, intencionalidade, autonomia) é que se pode falar em transcendéncia
efetiva da esfera cotidiana. Quando as acdes contém apenas um desses elementos manifestos,
elas expressam atos de decisdo que, em maior ou menor grau, podem estar elevados da
cotidianidade, mas n&o inteiramente. Tais a¢c0es ou atos de decisdo, muitas vezes contendo um
conflito ético ou moral, permitem uma participacdo decisiva do eu e, com isso, podem iniciar
um estado de homogeneizacdo e transformacdo do homem inteiro, abrindo caminho para a
manifestacdo do humano-genérico no individuo. A maioria das decisdes faticas que as pessoas
realizam acontece nesse plano intermediério entre a esfera cotidiana e as ndo-cotidianas.
Nesse sentido é que Duarte (2007) defende a educacdo formal como elemento formador e
provocador do desenvolvimento e manifestacdo da esséncia humana e de suas possibilidades
de realizagdo, por meio da acdo nesse plano intermediério entre as formas de pensamento e
acdo cotidianas e as ndo-cotidianas. Para Heller (2004, p. 28), a suspensdo completa da
particularidade do individuo em direcdo ao humano-genérico € algo extremamente raro de
acontecer com a grande maioria dos homens. Para que a homogeneizacdo completa aconteca €
necessario que o individuo seja movido por uma grande paixdo em direcdo ao humano-
genérico, além de ter a capacidade de realizar tal paixao, elevando-se acima de si mesmo e de
sua particularidade, por meio de seu trabalho principal, de sua atividade basica criadora. E o
caso dos grandes personagens histdricos, como os grandes estadistas, moralistas, fil6sofos,
cientistas e artistas. Contudo, mesmo tais individuos ndo vivem permanentemente em estado
de suspensdo do cotidiano em direcdo ao humano-genérico: a suspensdo desta s6 ocorre nas
suas fases produtivas, quando imersos em seus trabalhos criativos. Quando isso acontece:
“[...] tais individuos se convertem, através da mediacdo de suas individualidades, em
representantes do género humano, aparecendo como protagonistas do processo histérico
global” (HELLER, 2004, p.29). Por isso toda obra ou criagdo significativa retorna ao

cotidiano e nele exerce efeito e influéncia, sobrevivendo na cotidianidade das pessoas.
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Contudo, a elevacdo do homem as esferas do humano-genérico ndo significa a
abolicdo de sua particularidade. O “eu particular” nunca desaparece, mas apenas permanece
em suspenso quando o homem manifesta sua natureza humano-genérica. Esse mergulho ou
estado de transcendéncia do particular nunca acontece de maneira completa e/ou definitiva,

mas em maior ou menor grau, pois o particular nunca deixa de estar presente®.

Sob a dptica da teoria do cotidiano de Heller, quanto mais o individual/particular e o
universal/genérico se manifestarem na unidade do individuo, mais esse individuo estara
manifestando sua inteira vida ou sua humanidade plena. Quando isso acontece, o individuo
alcanca um espaco de liberdade, no qual pode fazer escolhas conscientes no ambito de sua
comunidade e de sua vida pessoal. Nessa situacdo, o individuo tem condicdes de se distanciar
reflexivamente do imediatismo e do pragmatismo do cotidiano, compreendendo sua posi¢éo
na sociedade e suas relacdes com ela, pois consegue perceber sua propria particularidade
como relativa em relacdo a sociedade e em relacdo ao momento histérico em que vive.
Quanto maior € a motivacdo do homem pelo humano-genérico e quanto mais consciente ele
esta dessa motivacao, maior é o grau de sua liberdade e maior € a possibilidade que ele tem de
transcender sua particularidade e, conseqientemente, de transcender a esfera imediata e
pragmatica da vida cotidiana (HELLER, 2004, p.24).

No caso da arte, a experiéncia estética intensa (catarse estética) permite a elevacao da
cotidianidade e a suspensao temporaria da individualidade porque sua natureza essencial se da
pelo mergulho na autoconsciéncia e na memdria da humanidade. As reflexdes artisticas ou
cientificas tendem a romper com a espontaneidade, o imediatismo, a superficialidade e o
pragmatismo do pensamento cotidiano. Mas nem mesmo a ciéncia e a arte estdo separadas da
vida e das formas de pensamento cotidianas, pois ndo existe experiéncia humana que nao

nasca na esfera do cotidiano e a ela retorne.

1.2 — Berger & Luckmann: A Realidade Social da Vida Cotidiana

Berger & Luckmann (1983), tal como Heller (1977; 2004), concebem a realidade

social da vida cotidiana como base da producdo de todo conhecimento humano. Tomando

*8 «“Como se sabe, as paixdes e sentimentos orientados para o Eu particular nio desaparecem, mas ‘apenas’ se
dirigem para o exterior, convertem-se em motor da realizagdo do humano-genérico [...]” (HELLER, 2004,
p.24). Ou ainda: “Em nenhuma esfera da atividade humana é possivel tracar uma linha diviséria rigorosa e
rigida entre o comportamento cotidiano e o néo cotidiano” (HELLER, 2004, p. 26).
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como objeto de estudo a realidade da esfera social cotidiana, esses autores procuram
investigar de que maneira essa realidade social (e seus conhecimentos) é construida e como 0s
significados subjetivos do pensamento humano podem se tornar facticidades sociais objetivas
(perspectiva do materialismo dialético) que configuram a realidade cotidiana das sociedades
e, consequentemente, os fundamentos do conhecimento cotidiano e o comportamento dos
homens: “Como é possivel que a atividade humana produza um mundo de coisas?”
(BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 34).

Para esses autores, a realidade da vida cotidiana de uma sociedade € uma realidade ao
mesmo tempo objetiva, subjetiva e concreta, que se origina do pensamento e da acdo dos
homens. A ordem social, enquanto produto humano, é resultado da continua e ininterrupta
exteriorizagdo da subjetividade humana: ““A ordem social existe unicamente como produto da
atividade humana” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p.76).

Numa perspectiva materialista dialética, esses autores consideram a realidade humana
como uma realidade objetiva, uma construcdo social concreta, produzida, objetivada,
introjetada e, portanto, “conhecida” pelo homem, embora seja também e simultaneamente
uma realidade subjetiva. Por isso dao énfase absoluta a historicidade de todo conhecimento
humano, partindo do pressuposto de que existe uma relacdo dialética entre pensamento
humano, conhecimento humano, sociedade e historia. Ou seja: existe uma relacdo dialética
entre o conhecimento produzido numa determinada sociedade e a propria sociedade: “[...] a
relacdo entre o conhecimento e sua base social é dialética, isto €, o conhecimento é um
produto social e o conhecimento & um fator de transformacéo social” (BERGER &
LUCKMANN, 1983, p. 120).

Cada sociedade organiza seu acervo de conhecimento social disponivel e este fornece
a estrutura simbdlica na qual os individuos se formardo. Isso faz com que a ordem social
estabelecida numa dada sociedade, mesmo sendo relativa e histérica, se pareca, aos olhos da

maioria dos seus homens comuns, como o modo natural®

de (ser do mundo e de) se conceber
o mundo. Esse obscurecimento da consciéncia humana sobre a natureza socialmente
construida do conhecimento manifesta-se principalmente no fluir pragmatico da vida

cotidiana (tendo, portanto, profunda influéncia nos processos educativos):

A vida cotidiana apresenta-se como uma realidade interpretada pelos homens e
subjetivamente dotada de sentido para eles na medida em que forma um mundo
coerente [...] O mundo da vida cotidiana ndo somente é tomado como uma
realidade certa pelos membros ordindrios da sociedade na conduta

* 0 trabalho de Mello (2000) aborda essa questdo a partir da perspectiva do uso da linguagem verbal.
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subjetivamente dotada de sentido que imprimem em suas vidas, mas € um
mundo que se origina no pensamento e na acdo dos homens comuns, sendo
afirmado como real por eles (Berger & Luckmann, 1983, p.35/36).

Na concepcéo de Berger & Luckmann, homem e sociedade sdo construidos por meio
de um processo dialético ininterrupto, composto por trés momentos ndo seqlienciais, mas
simultaneos, a saber: exteriorizacdo (dos pensamentos, motivagdes e intengfes humanos),
objetivacdo (acdo e producdo humanas) e interiorizacéo (recepgéo/apreensao/apropriacdo
das objetivacdes). Por isso, da mesma maneira que Heller (2004), Vigotski (2002; 2005) e
Leontiev (2004), Berger & Luckmann (1983) concebem a esséncia humana ndo como algo da
natureza biol6gica, inata do homem, mas como uma constru¢cdo social, como uma
possibilidade que se manifesta a partir do processo de apropriacéo da realidade cotidiana e de
suas objetivacbes historicamente constituidas: ““A humanidade especifica do homem e sua
socialidade estdo inextrincavelmente entrelacadas. O Homo Sapiens é sempre, e na mesma
medida, Homo Socius” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p.75). E ainda: “[...] a sociedade
é um produto humano. A sociedade é uma realidade objetiva. O homem é um produto social”
(BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 87).

Portanto, Berger & Luckmann partem da perspectiva historica para compreender o
processo de producéo, objetivacdo e apropriacdo de todo conhecimento humano. Para esses
autores o homem ndo nasce membro da sociedade, mas nasce com a predisposicao para a
sociabilidade e torna-se membro da sociedade a partir de sua inser¢do na realidade da vida
cotidiana, quando toma parte na dialética da sociedade e se apropria de suas objetivaces
materiais e simbolicas. Esses autores também enfatizam a natureza socio-histérica da
constituicdo do ser humano: “[...] o organismo humano e, ainda mais, o eu ndo podem ser
devidamente compreendidos fora do particular contexto social em que foram formados™
(BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 74).

Esse processo ontogenético por meio do qual o homem se torna um membro da
sociedade, por meio do qual ele internaliza ou se apropria do mundo social, “assumindo” esse
mundo, é a socializacdo: ““A auto-producdo do homem é sempre e necessariamente um
empreendimento social. Os homens em conjunto produzem um ambiente humano, com a
totalidade de suas formacGes socio-culturais e psicologicas” (BERGER & LUCKMANN,
1983, p.75).
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1.2.1 - A Realidade da Vida Cotidiana e a Organizacao da Consciéncia Humana

Tal como Heller, Berger & Luckmann definem a realidade da vida cotidiana como
aquela organizada em torno do aqui-agora dos individuos; uma realidade imediata no sentido
de estar relacionada as necessidades basicas do corpo no tempo presente ou em um futuro
préximo. Essa facticidade, essa imediaticidade é justamente o que caracteriza a vida cotidiana
e 0 elemento que organiza e define a consciéncia do homem. Por isso a consciéncia do
homem na vida cotidiana é marcada pelo pragmatismo. Além disso, como a vida cotidiana
organiza-se por meio de uma infinidade de tarefas, a consciéncia do homem pode transitar
entre elas, mantendo diversos niveis superficiais de atencdo e distanciamento entre essas
tarefas, o que Heller define como heterogeneidade. Devido a essa heterogeneidade o homem
desintegra sua atencgdo, sua consciéncia e suas forgas; justamente por isso é que, na vida
cotidiana, € mais dificil para o homem manifestar sua esséncia genérico-humana
integralmente. Contudo, embora a vida cotidiana constitua uma realidade heterogénea,
imediata e pragmaética, ela ndo se esgota nessa imediaticidade; por isso 0 homem pode
transitar entre as diferentes realidades da vida social: “Minha consciéncia por conseguinte é
capaz de mover-se através de diferentes esferas da realidade. Dito de outro modo, tenho
consciéncia de que o mundo consiste em multiplas realidades” (BERGER & LUCKMANN,
1983, p.38).

A consciéncia humana é constituida, no decorrer da vida cotidiana, por meio da
mediacdo da linguagem. A linguagem é o principal instrumento por meio do qual o ser
humano objetiva a si mesmo e a realidade simbdlica da vida cotidiana, num processo dialético
continuo: a vida cotidiana cria a linguagem que, por sua vez estrutura a consciéncia humana e
a propria vida cotidiana. A linguagem é, portanto, o mediador®® entre individuo e realidade,
sendo também o elemento configurador dessa relacéo:

As objetivacdes comuns da vida cotidiana sdo mantidas primordialmente pela
significagdo linglistica. A vida cotidiana €, sobretudo, a vida com a linguagem,

% Assim Mello (2000, p. 12-13), baseando-se na obra de Vigotski, define o entrelacamento entre consciéncia e
linguagem no processo de socializacdo que ocorre no decorrer da vida cotidiana: “[...] a linguagem é a forma
concreta sob a qual opera a consciéncia do mundo, é a consciéncia pratica do homem e por isso ndo se separa
da consciéncia. Consciéncia e linguagem se relacionam reciprocamente no processo de trabalho mediado por
instrumentos e néo estdo no ponto de partida do processo de desenvolvimento humano (ndo existem a priori) e
nem se desenvolvem naturalmente; sdo, antes, o resultado histérico e social da atividade humana. [...] Assim, da
linguagem verbal nasce a duplicagdo do mundo e, devido a esta, a agéo voluntaria — s6 possivel para o homem
com a linguagem — e a possibilidade de projetar novos fins para sua atividade.”
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e por meio dela, de que participo com meus semelhantes. A compreensdo da
linguagem é por isso essencial para minha compreensdo da realidade da vida
cotidiana (Berger & Luckmann, 1983, p. 57).

Enquanto sistema se sinais altamente sofisticado, a linguagem permite que 0 homem
amplie de maneira extraordinaria sua capacidade de distanciar-se e transcender o aqui-agora,
conhecendo e experimentando situagcbes e conhecimentos que se encontram distantes no
espaco-tempo da vida cotidiana™. A linguagem, ao contrario dos outros sistemas de sinais®,
permite ao homem estabelecer pontes entre as diferentes realidades da vida social e integra-las
numa totalidade dotada de sentido. Por meio da linguagem o homem pode ndo sé conferir
sentido as suas experiéncias, como também partilhar e transmitir esse sentido com 0s outros.
O mundo da vida cotidiana € um mundo de sinais e simbolo, sendo que o maior nivel de
transcendéncia do aqui-agora cotidiano é alcancado pela linguagem simbélica®®.

Para Berger & Luckmann (1983, p. 37) a consciéncia humana, por meio da linguagem
simbolica, pode transitar por varias realidades — a realidade objetiva (externa), as realidades
subjetivas (realidades internas: o sono/sonhos, as fantasias, 0s devaneios) e as realidades
intersubjetivas (os brinquedos e jogos, as artes, os mitos, a literatura, o teatro, a religido, o
pensamento teorico): “A experiéncia estética e religiosa é rica em produzir transicdes desta
espécie, na medida em que a arte e a religido sdo produtores endémicos de campos de
significacdo” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p.43).

Mas, dentre todas essas realidades, aquela que constitui a realidade por exceléncia é a
realidade da vida cotidiana, que os individuos apreendem como uma realidade ordenada,
cujos padrBes de conduta parecem naturais, pois que sdo dotados de sentido. Portanto, a vida
cotidiana quase nunca é percebida como algo historicamente imposto ao individuo, mas sim

como algo natural e o uso da linguagem é o que acentua essa feicdo de naturalidade (da

51 «Q ‘destacamento’ da linguagem consiste muito mais fundamentalmente em sua capacidade de comunicar
significados que ndo sdo expressOes diretas da subjetividade ‘aqui-agora’. [...] Posso falar de inumeraveis
assuntos que ndo estdo de modo algum presentes na situacao face a face, inclusive assuntos dos quais nunca
tive, nem terei, experiéncia direta. Deste modo, a linguagem é capaz de se tornar o repositdrio objetivo de
vastas acumulacg6es de significados e experiéncias, que pode entdo preservar no tempo e transmitir as geracées
seguintes” (Berger & Luckmann, 1983, p.57).

%2 “E o pensamento verbal (isto ¢, a forma predominante do pensamento humano) que interioriza 0s processo
externos no plano da consciéncia, generaliza e fixa tais processos sob a forma de conceitos. Uma vez que esses
conceitos abstraem, e independem-se da realidade imediata, eles permitem o conhecimento por mediacdes, ou
seja, 0 pensamento ldgico. E com o pensamento l6gico é possivel ultrapassar o limite da percepc¢ado sensorial e
descobrir as leis dos fendmenos que sdo inacessiveis a experiéncia imediata” (Mello, 2000, p. 15).

53 «Ao nivel do simbolismo, por conseguinte, a significacdo lingiiistica alcanca o méaximo desprendimento do
‘aqui-agora’ da vida cotidiana e a linguagem eleva-se a regifes que sdo inacessiveis, ndo somente de facto mas
também a priori, a experiéncia cotidiana” (Berger & Luckmann, 1983, p.61).
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mesma maneira que o universo musical cotidiano que nos rodeia pode também parecer algo
natural; ou ainda: pode parecer natural a prépria questdo da “moda das coisas”, das “paradas
de sucesso” e outras caracteristicas do universo sonoro-musical contemporaneo). Portanto,
todos os aspectos da realidade social concreta, externa ao individuo, tudo o que ele conhece
como familiar, como real, est4 previamente organizado, definido pela linguagem®™*.

A realidade da vida cotidiana apresenta-se também como uma realidade intersubjetiva.
E nas relacBes intersubjetivas cotidianas que cada individuo se apropria dos usos, habitos,
normas de conduta, dos valores de sua comunidade, ou seja, apropria-se de um mundo
cultural, de uma realidade simbolica que configura a correspondéncia entre os significados
individuais, subjetivos e os significados sociais partilhados. Esse corpo de conhecimento
partilhado pelos individuos espontaneamente na esfera da vida cotidiana é denominado por
Berger & Luckmann (1983, p. 40) como senso comum®: ““O conhecimento do senso comum
€ 0 conhecimento que eu partilho com o0s outros nas rotinas normais, evidentes da vida
cotidiana™.

O conhecimento do senso comum € ainda denominado por Berger & Luckmann de
“conhecimento de receita” porque se baseia principalmente em motivos pragmaticos e
funcionais. Uma vez que a vida cotidiana é o espago social das atividades rotineiras,
repetitivas, que servem para manter a subsisténcia do homem enquanto animal bioldgico e ser
social, 0 senso comum torna-se o conhecimento cotidiano por exceléncia.

Embora o estoque social de conhecimento de uma sociedade represente o mundo
cotidiano de maneira integrada e significativa, ajudando os individuos a ordenar e dar sentido
as suas experiéncias, esse acervo de conhecimento deixa opaca a totalidade da realidade
social. Isso porgue todo conhecimento é parcial e nenhum homem é capaz de aperceber-se da
totalidade da realidade, pois esta ndo é Unica, mas multipla. Dessa forma, o conhecimento que
cada individuo tem de sua realidade estd inicialmente alicercado em suas experiéncias

imediatas e espontaneas da vida cotidiana (ou, segundo Heller, no seu particularismo). Por

> Nas palavras de Berger & Luckmann (1983, p. 38-39): “A linguagem usada na vida cotidiana fornece-me
continuamente as necessarias objetivacOes e determina a ordem em que estas adquirem sentido e na qual a vida
cotidiana ganha significado para mim. [...] Desta maneira a linguagem marca as coordenadas de minha vida na
sociedade e enche esta vida de objetos dotados de significacdo.” Mello (2000, p. 17), a partir das idéias de
Vigotski, assim se expressa a esse respeito: “A linguagem realiza 0 pensamento e, a0 mesmo tempo, expressa
uma forma de categoriza¢do do mundo. Com a aquisi¢cdo da linguagem, o sujeito apreende um modo de pensar,
apropria-se das operac0es logicas cristalizadas na linguagem e com elas passa a se dirigir a realidade objetiva
que o rodeia.”

%5 0 conceito de senso comum pode ser equiparado com o conceito de conhecimento cotidiano e pensamento
cotidiano de Heller.
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isso, no ambito da vida cotidiana, € o corpo de conhecimentos do senso comum que orienta o

agir das pessoas, uma vez que:

[...] sendo a vida cotidiana dominada por motivos de natureza pragmatica, o
conhecimento receitado, isto &, o0 conhecimento limitado & competéncia
pragmatica em desempenhos de rotina, ocupa lugar eminente no acervo do
conhecimento social humano (Berger & Luckmann, 1983, p. 63).

Nesse aspecto, Berger & Luckmann aproximam-se das idéias de Heller sobre as
formas de pensamento cotidianas, pois afirmam que os motivos que regem a vida cotidiana
baseiam-se em interesses imediatos, em necessidades pragmaticas socialmente construidas. E,
enquanto o viver cotidiano e seu conhecimento espontaneo e pragmatico ndo estimulam
indagacOes sobre o por qué das coisas, sobre suas causas e razdes, 0 conhecimento nao-
cotidiano pode fazé-lo. Assim, enquanto na vida cotidiana as pessoas naturalmente se
apropriam de tudo o que a humanidade ja construiu e acumulou em termos de conhecimento e
tecnologia (os instrumentos, os meios de producdo, as tecnologias), sem precisar indagar
“como isso é possivel?”, para ter acesso as esferas ndo-cotidianas, elas necessitam ampliar e
transcender seu pensar cotidiano, para poder compreender e se integrar, de fato, a esséncia
universal-histérica do género humano.

O homem, em sua vida cotidiana, assume naturalmente os conhecimentos do senso
comum, ou seja, utiliza-os como fatos naturais. Essa atitude natural (esponténea) € a atitude
da consciéncia cotidiana ou consciéncia do senso comum, que Heller define como
consciéncia em-si. E necessario ressaltar que as objetivacdes ndo-cotidianas que sintetizam a
atividade humana historicamente constituida nas diversas areas do conhecimento humano
(artes, ciéncia, filosofia, politica, ética) ndo ocorrem fora da vida cotidiana ou da consciéncia
cotidiana, ndo constituem préaticas sociais desconectadas do cotidiano, pelo contrario.
Contudo, por seu carater historico-universal, elas transcendem a particularidade da
consciéncia e do viver cotidianos.

Da mesma maneira que, para Heller, a consciéncia do homem particular pode
ingressar eventualmente nas esferas ndo-cotidianas da vida social humana, para Berger &
Luckmann, ela pode transitar pelos diversos campos finitos de significacdo que constituem a
realidade simbolica da vida social humana. A linguagem constréi campos semanticos ou

zonas de significagdo e confere objetividade a realidade cotidiana externa ao homem,
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ajudando-o também a ordenar, classificar e organizar essa realidade em padrdes significativos
de experiéncias, as tipificacdes™.

Os campos semanticos ou zonas de significacdo, criados pela linguagem, permitem ao
ser humano organizar e dar sentido as suas experiéncias pessoais e também organizar,
objetivar, conservar, acumular e transmitir os conhecimentos advindos dessas experiéncias.
Como consequéncia desse processo de acumulacéo, as sociedades humanas carregam consigo
um acervo social de conhecimentos que, conforme as condicdes especificas de cada época e
lugar, pode estar inteira ou parcialmente disponivel aos homens dessas sociedades. E também
por meio da linguagem que esse acervo social de conhecimento pode ser apropriado,
transmitido e interiorizado pelos novos membros da sociedade, o que permite dizer que a
linguagem € uma das principais objetiva¢des humanas que caracterizam a historicidade do ser
humano. Como esse processo basico de apropriacdo da realidade social humana acontece na
esfera da vida cotidiana, marcada pelos motivos pragmaéticos, o conhecimento limitado a
competéncia pragmatica em desempenhos de rotina (senso comum) ocupa lugar de destaque
no acervo social de conhecimento disponivel nas sociedades.

Mas, a0 mesmo tempo em que o conhecimento de receita é o tipo de conhecimento
caracteristico da vida cotidiana, outros campos de conhecimento sdo construidos por meio da
linguagem simbodlica. Segundo Berger & Luckmann, sdo os “edificios de representacéo
simbolica” que se sobrepdem a realidade da vida cotidiana. A arte, a filosofia, a ciéncia sdo
esses campos de representacdo ou sistemas simbdlicos historicamente construidos. Berger &
Luckmann incluem a religido como um campo de representacdo ou um sistema simbdlico
historicamente constituido. Contudo, na perspectiva de Heller e Vigotski, as experiéncias
religiosas — ao contrario das experiéncias estéticas promovidas pela arte, ou das experiéncias
de ampliacdo da consciéncia promovidas pela elaboracao filosofica ou cientifica — ndo sdo
capazes de levar o homem a transcender o pensar cotidiano, pois ndo se baseiam no
pensamento critico-reflexivo, mas na fé, considerada por esses autores como um sentimento
obscurecedor da consciéncia critica.

Ainda que os campos de significacdo historicamente constituidos tenham uma
existéncia paralela ou desprendida da vida cotidiana, eles estdo intimamente ligados a ela,

% «A linguagem também tipifica as experiéncias, permitindo-me agrupa-las em amplas categorias, em termos
das quais tem sentido ndo s6 para mim mas também para meus semelhantes [...]. Dessa maneira, minhas
experiéncias biograficas estdo sendo continuadamente reunidas em ordens gerais de significados, objetiva e
subjetivamente reais” (Berger & Luckmann, p. 59). Da mesma maneira, Vigotski e Leontiev afirmam que as
funcBes cognitivas superiores do homem (pensamento tedrico-abstrato, 16gico-matematico, classificatorio etc.)
sdo construidas por meio da mediacdo, pela linguagem, entre as acdes concretas da crianga (atividade) e suas
acles mentais.
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pois seus conteldos retornam a essa esfera béasica, tornando-se muito importantes para a
compreensdo que os individuos tém ela®’. Da mesma maneira, Heller (1977; 2004), partindo
das ideias de Lukéacs, assume que todas as objetivacdes humanas nascem da vida cotidiana e a
ela retornam. Aproximando-se entdo da concepcgdo das esferas sociais de Heller, Berger &
Luckmann apontam as outras realidades sociais (ou campos de significagdo) experimentadas
pelo homem por meio da linguagem simbodlica. Contudo, o conceito de campos de
significacdo de Berger & Luckmann difere do conceito das esferas ndo-cotidianas de Heller
na medida em que, em Heller, as esferas ndo-cotidianas se constituem por objetivacdes
genérico-universais, construidas historicamente e representantes do género humano, que nédo
estdo acessiveis a maioria dos homens comuns porque exigem a transcendéncia do viver
cotidiano. J& os campos de significacdo, em Berger e Luckmann, ndo exigem necessariamente
a transcendéncia do cotidiano, mas apenas o desprendimento dele. Segundo esses autores, 0s
sonhos, 0s jogos, a imaginacdo, a fantasia, as experiéncias estéticas e religiosas seriam 0s
campos de significacdo mais facilmente experimentados pelos homens comuns. Essas outras
realidades sociais ou campos de significacdo, segundo esses autores, desviam a consciéncia da
realidade da vida cotidiana, embora sejam experimentadas apenas eventualmente, pois o
homem sempre retorna a concretude e a “naturalidade” do cotidiano: “A experiéncia estética
e religiosa é rica em produzir transices desta espécie, na medida em que a arte e a religido
sdo produtos endémicos de campos de significacdo” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p.
43).

Os campos finitos de significacdo distinguem-se da significacdo “natural” que a rotina
da vida cotidiana assume para cada individuo e a consciéncia do homem pode transitar da
atitude natural ou espontanea do senso comum para uma atitude tedrica, intencional,
consciente, critico-reflexiva ou filosofica que alcance esses campos finitos de significagéo.
Essa transicdo ocorre com maior freqliéncia quando o homem € confrontado com os
problemas ou contradi¢des da vida, ou ainda quando, na vida cotidiana, se encontra diante de
objetivacdes sociais representantes do genérico-humano, carregadas de conteddos historico-
universais, tais como as artes e as ciéncias.

Tanto para Heller, quanto para Berger & Luckmann, mesmo que o homem transcenda
eventualmente os limites da vida cotidiana, da consciéncia cotidiana (ou psiquismo cotidiano)

e de suas formas de pensamento, ao ingressar nas outras esferas da vida social humana (ou

57 “Desta maneira, 0 simbolismo e a linguagem simbélica tornam-se componentes essenciais da realidade da
vida cotidiana e da apreenséo pelo senso comum desta realidade. Vivo em um mundo de sinais e simbolos todos
os dias” (Berger & Luckmann, 1983, p.61).
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campos finitos de significacdo), ele nunca deixa de retornar a dimensao da vida cotidiana. A
transcendéncia do cotidiano (em Heller) ou a transicdo entre os diversos tipos de consciéncia
(em Berger & Luckmann) acontece esporadicamente e sempre por periodos delimitados.
Além disso, 0 uso da linguagem comum assegura que as experiéncias de transicdo ou
transcendéncia da vida cotidiana (por meio das experiéncias estéticas, filosoficas ou
cientificas) sejam novamente interpretadas e incorporadas as significacdes do senso comum

cotidiano.

1.2.2 — As Interacdes Socais na Vida Cotidiana: Os Esquemas Tipificadores

A vida cotidiana é a esfera social na qual os relacionamentos interpessoais se ddo, por
isso ela é experimentada pelo individuo como uma realidade intersubjetiva, pois sua
caracteristica principal € ser partilhada com os outros homens: “A realidade da vida cotidiana
¢ partilhada com outros” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p.46). Dentre as possiveis
maneiras de se relacionar e interagir com 0s outros, a mais importante é a interacao face-a-
face.

Nas situacOes face-a-face percebe-se o outro de maneira imediata, real, e a
subjetividade dos envolvidos pode ser inteiramente apreendida. Para Heller, essa “maneira
cotidiana de se relacionar” que permite ao homem fazer uma leitura do humor, das emocdes,
sentimentos e expectativas dos seus semelhantes, baseia-se numa forma de pensamento
cotidiana: a entonacgéo ou afetividade. Para Berger & Luckmann essa capacidade de apreensao
da subjetividade dos outros nas situacdes face-a-face acontece por meio de esquemas
tipificadores: ““A realidade da vida cotidiana contém esquemas tipificadores em termos dos
quais os outros sdo apreendidos, sendo estabelecidos os modos como ‘lidamos’ com eles nos
encontros face-a-face” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p.49).

Os esquemas tipificadores sdo padrdes de pensamento e comportamento que guiam
e orientam as condutas sociais, que condicionam a maneira como as pessoas agem e se
comportam nas diversas situagdes sociais (por exemplo, em um veldrio, casamento,
aniversario, comicio, jogo de futebol, concerto etc.). Sdo padrdes mentais que ajudam a
classificar, ordenar tanto as situacfes sociais, como também as pessoas e suas acles e
comportamentos. Tais esquemas ancoram-se no uso da linguagem: “A realidade da vida
cotidiana contém esquemas tipificadores em termos dos quais 0s outros sdo apreendidos,
sendo estabelecidos os modos como lidamos com eles nos encontros face a face” (BERGER
& LUCKMANN, 1983, p.49).
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Alguns exemplos de esquemas tipificadores com os quais os individuos estabelecem
categorias e classificam seus semelhantes sdo:  mulher/homem,  pai/mée,
Crianca/jovem/adulto, nacional/estrangeiro, rico/pobre, civil/militar, amigo/inimigo etc. Esses
esquemas permitem que as pessoas se orientem na vida cotidiana, interpretando as situagdes
que vivenciam. As tipificagdes influenciam néo sé as interpretagdes sobre eventos ou objetos
do presente (“meus alunos”, “meus filhos”, “meus pais”, “minha familia”), mas também do
passado, eventos ou objetos que pertencem a histéria da sociedade (“meus antepassados”) e
do futuro (“as futuras geracbes”), ajudando as pessoas a organizarem mentalmente esses
eventos ou objetos. Atualmente, essas tipificagbes sdo inclusive utilizadas em programas de
pesquisa em marketing para investigar os interesses de determinado tipo de publico
consumidor: o que 0s jovens querem consumir em termos de cultura e lazer*®? Nesse sentido é
que a educacdo formal deve estar atenta ao seu papel de promotora de formas de pensamento
que transcendam as formas cotidianas e os esquemas tipificadores, bem como disseminadora
de conhecimentos que ultrapassem os limites do senso comum.

Da mesma maneira como a maneira cotidiana de interacdo face-a-face (em Berger &
Luckmann) pode ser relacionada com a forma cotidiana de pensamento afetividade ou
entonacdo (em Heller), também o conceito de tipificaces de Berger & Luckmann pode ser
equiparado ao de pré-conceito de Heller. Afinal, as tipificacdes ndo deixam de ser rétulos com
0S quais as pessoas fazem a leitura de sua realidade. Uma vez que as tipificacGes ou pré-
conceitos baseiam-se nas caracteristicas intrinsecas do psiquismo cotidiano, elas podem
tornar-se poderosos mecanismos de obscurecimento da consciéncia.

Os esquemas tipificadores sd@o internalizados durante o processo de socializagdo
primaria, a partir do corpo social de conhecimentos do senso comum, por meio do uso da
linguagem. Uma vez que é o conhecimento do senso comum que permeia toda realidade
social, dando-lhe sentido e coeréncia, conduzindo a maioria das a¢des humanas na vida
cotidiana, é o conhecimento do senso comum que fornece a esséncia cognitiva dos esquemas
tipificadores. O conhecimento do senso comum constitui o tecido de significados e sentidos
sociais que moldam a realidade da vida cotidiana de qualquer sociedade e por isso 0s homens
comuns, na vida cotidiana, s podem conhecer o mundo ou a realidade por meio dele. Por isso

0 processo de socializacdo primaria de todo ser humano é configurado pelo corpo de

% portanto: “[...] a realidade social da vida cotidiana é apreendida num continuo de tipificacdes, que se vao
tornando progressivamente andnimas a medida que se distanciam do ‘aqui-agora’ da situacgéo face a face” e “a
estrutura social é a soma dessas tipificagdes e dos padrdes recorrentes de interacdo estabelecidos por meio
delas. Assim sendo, a estrutural social é um elemento essencial da realidade da vida cotidiana’ (Berger 7
Luckmann, 1983, p. 52).
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conhecimento do senso comum de sua sociedade e é por meio dele que o individuo internaliza
os esquemas tipificadores que sdo, portanto, categorias ordenadoras (valores, conceitos, pré-
conceitos) que ajudam o individuo a organizar sua compreensdo da realidade e a agir diante

dela.

1.2.3 - O Processo de Socializagdo Primaria na Vida Cotidiana

Segundo Berger & Luckmann (1983), a vida social humana é composta por diversas
realidades (externa/social, interna/subjetiva, intersubjetiva/partilhada), sendo a da vida
cotidiana a mais concreta, proxima e predominante de todas, pois nela o homem atua
intencionalmente, por meio de sua consciéncia em estado de vigilia. E na realidade social da
vida cotidiana que o homem passa pelo seu primeiro processo de socializa¢do, o processo de
socializacdo primaria. Por meio dele, o “animal homem?” torna-se ser humano. Por meio desse
processo ontogenético o homem se torna membro da sociedade e internaliza 0 mundo social
ou assume esse mundo (apropria-se dele). A socializacdo, portanto, seria ““[...] a ampla e
consciente introducdo de um individuo no mundo objetivo de uma sociedade ou de um setor
dela” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 175).

Segundo esses autores, 0 processo de tornar-se ser humano efetua-se na correlagao
com o ambiente social, que é um espaco ao mesmo tempo natural e humano. Assim, o ser
humano em desenvolvimento interage ndo s6 com o ambiente natural, mas também e
principalmente com o ambiente humano, constituido por uma ordem social e cultural
especifica, mediatizada pela presenca, acdo e comportamento dos outros significativos
(pessoas proximas e, portanto, significativas para o individuo). A exteriorizacdo da ordem
social € uma necessidade antropoldgica da humanidade. Por isso, todo fenémeno social tem
um carater ao mesmo tempo objetivo e subjetivo, na medida em que contém em si o todo
social e a individualidade de cada ser humano, num processo dialético ininterrupto que se
traduz da seguinte maneira: cada individuo exterioriza seu préprio ser no mundo social e
interioriza esse mesmo mundo social como realidade objetiva, transformando novamente seu
eu individual.

A realidade concreta da vida cotidiana é, portanto, manifesta por meio das
objetivacdes partilhadas e sua existéncia s é possivel por isso. Essas objetivacdes sdo
carregadas de sentido, de significacdo, ou seja, cada objeto ou acdo humana carrega consigo a
intencdo que o gerou (nesse sentido é que as musicas e as praticas musicais do cotidiano,

apreendidas e interiorizadas espontaneamente no processo de socializacdo primaria carregam
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consigo um alto nivel de afeto e significacdo para as criancas e jovens e também para 0s
adultos). Portanto, no processo de desenvolvimento e socializagéo do ser humano, convergem
elementos biologico-individuais e sociais, uma vez que 0 homem se autoproduz: em conjunto,
a humanidade produz um ambiente humano, uma ordem social exteriorizada por meio das
objetivacOes sociais. Exatamente por isso: ““[...] as maneiras de tornar-se e ser humano sdo
tdo numerosas quanto as culturas humanas. A humanizacdo é varidvel em sentido socio-
cultural” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 72). Dessa forma, o homem ndo nasce
membro da sociedade, mas nasce com a predisposi¢do para a sociabilidade e torna-se membro
da sociedade a partir de sua insercao na realidade da vida cotidiana, quando é impulsionado a
tomar parte na dialética da sociedade. Por isso: “[...] o organismo humano e, ainda mais, o eu
ndo podem ser devidamente compreendidos fora do particular contexto social em que foram
formados” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 74).

A interiorizacdo (ou apropriacdo em Leontiev e Vigotski) é o inicio do processo de
socializacdo, é “[...] a apreensdo ou interpretacdo imediata de um acontecimento objetivo
como dotado de sentido [...]”” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 174). A interiorizagéo
refere-se a compreensdo das agdes dos outros individuos e a apreensdo do mundo como
realidade social dotada de sentido. Por meio da interiorizacéo, a crianca absorve os papéis e
atitudes dos outros significativos que a rodeiam e passa a toma-los como seus, assumindo o
mundo social a sua volta (segundo Vigotski, apropriando-se das objetivacdes desse mundo,
tornando-as suas, extensdes de si mesmo, objetos e acbes de sua propria consciéncia). A partir
do processo de interiorizacdo, cada individuo, conforme suas caracteristicas pessoais, além de
assumir o mundo social a sua maneira, vai também recria-lo (€ nesse sentido que Vigotski e
Leontiev afirmam que o processo de apropriacdo jamais € um processo passivo), uma vez que
a interiorizacdo so se realiza quando ha identificacdo>. Individuo e realidade social, entdo,
partilham elementos em comum um do outro. A linguagem é o instrumento mediador do
processo de socializacdo: ““[...] constitui o mais importante conteudo e 0 mais importante
instrumento da socializacdo” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 179). A importancia da

> para Berger & Luckmann (1983, p. 177): “[...] a identidade é objetivamente definida como localizacdo em um
certo mundo e sé pode ser subjetivamente apropriada juntamente com este mundo™. ldentificar-se implica,
portanto, ndo sO absorver os papéis e atitudes dos outros significativos, como também assumir o0 mundo deles
como o mundo, como o real e verdadeiro: ““A apropriacéo subjetiva da identidade e a apropriagdo subjetiva do
mundo social sdo apenas aspectos diferentes do mesmo processo de interiorizacdo, mediatizado pelos mesmos
outros significativos™ (p.178).
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linguagem nesse processo se traduz no fato de que ela € o principal veiculo de traducao entre
individuo e sociedade®.

A socializagao primaria é experimentada pelo homem ainda na inféncia e constitui a
primeira socializagdo pela qual ele passa. Ela serd a base sobre a qual outros processos de
socializacdo se assentardo, pois, além de fornecer os esquemas cognoscitivos basicos dos
quais o individuo lancard méo para ler e interpretar a realidade, ela € um processo fortemente
permeado pelo afeto. A socializacdo primaria tem um valor mais profundo e arraigado para o
individuo, principalmente porque a afetividade nela presente deve-se & mediacdo dos outros
significativos, ou seja, das pessoas proximas, pais e familiares altamente significativos para a
crianca: “[...] a socializacdo priméaria implica mais que o aprendizado puramente
cognoscitivo” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p.176).

O espaco social no qual a socializagdo priméria ocorre é o cotidiano. O instrumento
gue media esse aprendizado € a linguagem. O corpo de conhecimento social que embasa esse
aprendizado é o senso comum. Portanto, na socializacdo primaria, a crian¢a interioriza o
mundo social a sua volta ndo como se este fosse apenas um dos mundos sociais, mas sim
como se fosse 0 mundo, o Unico mundo existente, possivel e concebivel. Por isso, 0 mundo
social interiorizado no processo de socializacdo primaria torna-se mais profundamente
arraigado na consciéncia que os mundos posteriormente interiorizados pelas socializacdes
secundarias (escolarizacdo). Por isso a aprendizagem formal (socializacdo secundaria) e 0s
contetidos escolares podem ndo ter significado para os alunos e, portanto, ser-lhes
desmotivantes (incluindo-se ai as “outras” mausicas, escutas e praticas musicais
desconhecidas, ndo pertencentes ao universo musical cotidiano).

Os contetidos sociais que sao interiorizados na socializacdo primaria podem variar de
sociedade para sociedade. O fator comum desse processo em todas as sociedades é a
mediacgdo da linguagem. Um fator que afeta o carater da socializagdo priméria é o acervo de
conhecimentos disponivel na sociedade. Quanto mais desenvolvida é a sociedade, mais suas
legitimaces institucionais serdo complexas e exigirdo maior esforco para serem
compreendidas. A base do processo de socializacdo primaria é a abstracdo dos papéis e
atitudes dos outros significativos. Quando a crianca comeca a abstrair esses papéis e atitudes,

80 A esse respeito, ver Mello (2000): “Linguagem, Consciéncia e Alienacdo: O Obvio Como Obstaculo ao
Desenvolvimento da Consciéncia Critica”.
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inicia-se o processo de construcdo do outro generalizado®. O término do processo de
socializacdo primaria acontece quando o conceito do outro generalizado (e tudo o que o

acompanha) foi estabelecido na consciéncia do individuo:

Neste momento é um membro efetivo da sociedade e possui subjetivamente
uma personalidade e um mundo. Mas esta interiorizagdo da sociedade, da
identidade e da realidade ndo se faz de uma vez para sempre. A socializacdo
nunca é total nem esta jamais acabada (Berger & Luckmann, 1983, p. 184).

O conhecimento interiorizado na socializa¢do primaria é assimilado espontaneamente,
por meio da vivéncia cotidiana. J& o conhecimento a ser assimilado nos processos de
socializacdo secundaria depende de técnicas pedagogicas institucionalizadas, necessitando,
portanto, ser constantemente reforgado. Por isso, 0s conteudos interiorizados na socializacéo
secundaria tendem a constituir uma realidade subjetiva mais fragil e relativa na consciéncia do

individuo®.

1.2.4 — O Processo de Socializacdo Secundaria

Todas as sociedades apresentam algum grau de divisdo do trabalho e,
conseqlentemente, algum grau de compartimentacdo e distribuicdo social do conhecimento.
Por isso, em todas as sociedades, em maior ou menor grau, acontece o0 processo de
socializacdo secundaria: ““A socializacdo secundaria é a interiorizacdo de ‘submundos’
institucionais ou baseados em instituicdes” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 184)%. A
extensdo e o carater dos submundos institucionais (ou corpos especificos de conhecimento)
interiorizados por meio da socializacdo secundaria serdo determinados pela complexidade da
divisdo do trabalho e conseqiente distribuicdo social do conhecimento de cada sociedade.

Pode-se dizer entéo que:

[...] a socializacdo secundaria é a aquisicdo do conhecimento de fungdes
especificas, fungdes direta ou indiretamente com raizes na divisao do trabalho.
[...] A socializagdo secundaria exige a aquisi¢do de vocabularios especificos de

81 «A formacdo na consciéncia do outro generalizado marca uma fase decisiva na socializacdo. Implica a
interiorizacdo da sociedade enquanto tal e da realidade objetivada nela estabelecida e, ao mesmo tempo, o
estabelecimento subjetivo de uma identidade coerente e continua™ (Berger & Luckmann, 1983, p. 178/179).

%2 No que se refere & Educacio Musical formal, esse aspecto seré discutido no préximo Capitulo.

% Para ver compreender essa questido com maior profundidade, ver Berger & Luckmann (1983), pois, devido as
limitagOes deste trabalho, a obra de Berger & Luckmann nao estd sendo apresentada de maneira integral,
faltando, por exemplo, explicitar o que sdo as institui¢ces sociais, como elas se formam e qual sua relacdo com
os diferentes corpos de conhecimento social disponiveis e com o processo de socializagdo secundaria.
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funcbes, o que significa em primeiro lugar a interiorizacdo de campos
semanticos que estruturam interpretacfes e condutas de rotina em uma area
institucional (Berger & Luckmann, 1983, p. 185).

Ao contrario do conhecimento do senso comum, que € partilhado na vida cotidiana por
todos os individuos, o acervo social total de conhecimento disponivel numa sociedade nédo
esta acessivel a todos, ele € distribuido conforme a estrutura institucional da sociedade assim
0 determina. Isso faz com que os homens possuam diferentes graus de familiaridade com as
objetivacdes das diferentes esferas da vida social, conforme tém ou ndo acesso a determinados
conteudos do corpo social de conhecimento. Existem corpos de conhecimento que s6 sao
acessiveis as pessoas especializadas. Por exemplo, os conhecimentos acumulados pela
medicina académica estdo acessiveis mais facilmente aos profissionais dessa area: ““Encontro
0 conhecimento na vida cotidiana socialmente distribuido, isto €, possuido diferentemente por
diversos individuos e tipos de individuos” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p.67). Por isso,
nas sociedades modernas, devido ao amplo desenvolvimento dos saberes, conhecimentos e
formas de pensamento oriundos da complexidade da divisdo do trabalho, a educacao escolar
tornou-se um processo educativo intencional e sistematizado: “O desenvolvimento da
educacdo moderna é evidentemente a melhor ilustracédo da socializacdo secundaria realizada
sob os auspicios de organizacdes especializadas” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p.195).

Nesse sentido é que Mello (2000) afirma que o trabalho educativo escolar é (ou pelo
menos deveria ser..) uma atividade humana n&o-cotidiana (ndo fundamentada no senso
comum nem nas formas cotidianas de pensamento e conhecimento) e que Duarte (2007)
defende a educacdo escolar como espaco social mediador entre o conhecer/pensar espontaneo
do cotidiano e o conhecer/pensar critico-reflexivo. Uma das func¢des da escola seria, entéo,
levar as pessoas a conhecer 0 modo como conhecem o mundo; leva-las a refletir sobre seus
préprios conhecimentos. No caso da Educacdo Musical formal, uma de suas funcdes seria a
de levar as pessoas a conhecer o0 modo como “ouvem” o mundo e como ouvem as masicas do
mundo; levar as criangas, jovens e adultos a refletir sobre o que é masica (para eles proprios e
para a sociedade como um todo) e sobre as determinagdes socio-histéricas dos processos de
producéo, execucdo, apreciagdo, difusdo e uso da masica.

Os contetdos da socializagcdo secundaria incluem componentes normativos e
cognoscitivos que também se revestem, por meio da apreensdo dos campos semanticos, de
coloragdes afetivas. Contudo, os contetdos da socializagdo secundéria constituem realidades

subjetivas parciais, submundos que coexistem com o mundo afetivo basico e inevitavel
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interiorizado na socializagdo primaria. As vezes esses contetidos sdo conflitantes e por isso

torna-se necessario manter a coeréncia entre os dois processos de socializacdo por meio de
. - - - 64 . -

procedimentos ou mecanismos conceituais” que integram os diferentes corpos de

conhecimento (os do senso comum, adquiridos na socializagdo primaria, e os do

conhecimento especifico, adquiridos na socializagdo secundaria).

Para que os contetdos do processo de socializacdo secundaria tenham significado ou
sentido e para possam ser apreendidos com motivacéao, € necessario, primeiramente, que eles
tenham um status positivo na sociedade como um todo: “O carater desta socializacéo
secundaria depende do status do corpo de conhecimento em questdo no interior do universo
simbdlico em totalidade” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 186). Nesse sentido é que a
valorizacdo do ato de estudar (musica) e da busca pelo conhecimento (musical) deve ter uma
conotacdo valorativa positiva para os alunos e para a sociedade como um todo. E é nessa
perspectiva que Newton Duarte (2007) afirma que os discursos pds-modernos em educacao,
associados aos idearios sociais de consumo e entretenimento, tém contribuido para esvaziar a
funcdo da escola enquanto instituicdo social responsavel pela transmissdo dos conhecimentos

ndo-cotidianos e das formas ndo-cotidianas de pensamento as criangas e jovens.

Outro aspecto a ser ressaltado € que, enquanto na socializacdo primaria os mediadores
sdo os outros significativos (pais e familiares da crianca), na socializacdo secundaria os
mediadores sdo individuos institucionalizados (professores, chefes, mestres, instrutores,
guias), 0 que da a esse processo um alto grau de formalismo e anonimato, uma vez que um
professor ou qualquer outro tipo de instrutor pode ser substituido por outro. E, se as fungdes
da socializacdo secundaria tém um alto grau de anonimato elas sdo igualmente menos
significativas que as da socializacdo primaria: “Os mestres ndo precisam ser outros
significativos em qualquer sentido da palavra. S&o funciondrios institucionais, com a
atribuicdo de transmitir conhecimentos especificos” (BERGER & LUCKMANN, 1983,
p.189). Principalmente por causa do seu baixo nivel de afetividade e porque seus contetdos
ndo possuem o mesmo grau de inevitabilidade que os da socializacdo primaria, os contetdos
da socializagdo secundaria podem ser mais facilmente questionados e abandonados. E
justamente essa “falta de naturalidade”, esse aspecto impessoal que torna os processos de

educacéo formal mais “dificeis” de serem realizados.

% Berger & Luckmann (1983) definem os mecanismos conceituais como corpos sistematizados e legitimados de
objetivacOes cognoscitivas e normativas, isto €, corpos de conhecimento sistematizado e legitimado. Sao
exemplos de mecanismos conceituais as mitologias, a teologia, a filosofia, a ciéncia, as terapéuticas.
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No entanto, para Berger & Luckmann (1983, p. 192), a musica, enquanto
conhecimento e pratica social, e a Educagdo Musical, enquanto é&rea de
conhecimento/disciplina, apresentam uma maneira bastante distinta de serem interiorizadas,
em relagéo as demais areas de conhecimento humano, como as ciéncias exatas, por exemplo.
Essa distincdo advém do fato de que as praticas musicais, por si s, possuem um alto grau de
emotividade/afetividade e ndo podem ser trabalhadas de maneira neutra ou puramente

racional:

A educacdo musical, porém, implica tipicamente uma identificacdo muito mais
alta com o maestro e uma imersdo muito mais profunda na realidade musical.
Esta diferenca deriva das diferencas intrinsecas entre o conhecimento da
engenharia e 0 da musica e entre os modos de vida em que estes dois conjuntos
de conhecimentos sdo praticamente aplicados (Berger & Luckmann, 1983, p.
192/193).

Para os autores, o ensino de musica, mesmo o ensino formal, exige uma plena
identificacdo entre o aluno, o contetdo e o professor, uma vez que a masica é uma pratica
humana que carrega consigo um alto nivel de afetividade, ao contrario das demais disciplinas,
que podem ser consideradas como meramente cognoscitivas. Nesse sentido € que se torna
necessario a Educacdo Musical o estabelecimento do vinculo afetivo entre o aluno, o
professor e o fazer musical escolar. Por sua vez, o estabelecimento desse vinculo passa pela
compreensdo dos sentidos e significados que a musica assume para o aluno, ou seja, passa
pela compreensdo de sua bagagem de conhecimento musical cotidiano, adquirida no processo

de socializagdo musical primaria.

Pode-se dizer que todas as criancas, desde o nascimento ou até antes disso, passam por
um processo primario de socializacdo musical, o qual constituira, por conseguinte, a base
sobre a qual os demais processos de musicalizacdo e aprendizagem musical se realizardo. Dai
a origem do principal problema desta pesquisa: por que a bagagem de conhecimento musical
cotidiano deve ser considerada pela Educacdo Musical formal? Enquanto bagagem de
conhecimento musical adquirida por meio do processo de socializacdo priméaria, 0
conhecimento musical cotidiano e as referéncias e habitos de escuta que ele fornece as
criancas, sdo fundamentais para o desenrolar do processo de educagdo musical formal.
Contudo, dentro da perspectiva desse trabalho, e que sera discutida no item seguinte, o ensino
de musica sistematizado deve cuidar para que essa bagagem emocional/afetiva que

acompanha as vivéncias musicais cotidianas das criancas e jovens ndo se torne o Unico
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objetivo do processo de ensino-aprendizagem formal, nem tampouco o Unico critério a definir

seus contetdos.

Quando o individuo identifica-se com o contedo da socializagdo secundaria e quando
os profissionais socializadores tornam-se outros significativos, o individuo tende a entregar-se
completamente a esse novo processo de socializagdo: “O individuo entrega-se entdo
completamente a nova realidade. Entrega-se a mdsica, a revolucdo, a fé, ndo apenas
parcialmente mas com o que é subjetivamente a totalidade de sua vida” (BERGER &
LUCKMANN, 1983, p.193). Portanto, o processo de socializacdo musical secundaria ou
educacdo musical formal pode sim adquirir uma dimenséo altamente positiva e significativa
para os alunos, ainda que seus contetdos transcendam seu conhecimento e suas vivéncias
musicais cotidianas. Essa identificacdo de que falam os autores, que faz com que os alunos se
entreguem ao processo educativo, pode ser alcangada quando se tem profissionais capacitados
em sala de aula e quando o conteddo a ser trabalhado tem significado e um status social

positivo para os alunos e para a sociedade como um todo.

Por fim, resta ressaltar que, uma vez que o processo de socializacdo nunca é
terminado, a escolarizagdo, o processo de educacdo formal, mesmo sendo um processo de
socializacdo secundaria, é de fundamental importancia para 0 crescimento e o0
desenvolvimento humano, social e pessoal dos individuos, isto é, para seu processo de
humanizacao.

No Capitulo 2, a partir dos conceitos e pressupostos aqui apresentados, sdo discutidas
algumas das questbes relacionadas ao conhecimento e as aprendizagens musicais espontaneas
do cotidiano e a relacdo destes com a Educacdo Musical formal, isto é discute-se o problema
central deste trabalho: a partir das idéias de Agnes Heller (esferas sociais cotidiana e néo-
cotidianas e suas formas de pensamento) e Berger & Luckmann (socializagcdo primaria) por
que a bagagem de conhecimento musical cotidiana dos alunos deve ser considerada pelos
programas formais de Educacdo Musical? Qual o papel, a funcdo e o lugar que os
conhecimentos musicais cotidianos dos alunos devem ocupar no processo de ensino-

aprendizagem formal/escolar de musica?
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CAPITULO Il — O CONHECIMENTO MUSICAL COTIDIANO E A EDUCACAO
MUSICAL: ALGUMAS PROBLEMATIZACOES A PARTIR DA ABORDAGEM
TEORICA SOCIO-HISTORICA DE HELLER E BERGER & LUCKMANN

Nesta parte do trabalho sdo discutidas algumas questdes sobre as implicacdes do
conhecimento e das aprendizagens musicais espontaneas do cotidiano para o processo de
ensino-aprendizagem formal de musica, a partir das idéias e pressupostos das obras de Heller
e Berger & Luckmann, apresentados no Capitulo anterior.

No primeiro item (2.1) é discutido o problema de pesquisa central deste trabalho: Por
gue a bagagem de conhecimento musical cotidiana dos alunos deve ser considerada pelos
programas formais de Educacdo Musical? Qual o papel, a funcdo e o lugar que os
conhecimentos musicais cotidianos dos alunos deve ocupar no processo de ensino-

aprendizagem formal/escolar de musica?

Nos itens seguintes sdo discutidas as questBes: como as formas de conhecimento
cotidianas — as tipificacfes do pensar cotidiano — podem condicionar as formas de escuta e a
capacidade de anélise critica dos alunos em relacdo a maneira como se relacionam com a
musica e a consomem, influenciando suas atitudes diante do fazer musical escolar (item 2.2)?
Quais as possibilidades concretas de integracdo ao humano-genérico o pertencimento a grupos
musicais cotidianos pode oferecer aos jovens e as criancas (item 2.3)? Como as dimensdes
cotidiana e ndo-cotidiana que as musicas e as praticas musicais carregam consigo manifestam-
se no processo de ensino-aprendizagem formal (item 2.4)? Quais séo algumas das concepcoes
valorativas sobre os conhecimentos formais e espontaneos de musica que surgem implicitas

nas praticas e nos discursos pedagogicos da area (item 2.5)?

A respeito desse Ultimo item, pode-se dizer que, em toda préatica e/ou discurso
pedagogico, existem concepcOes valorativas sobre a natureza e a importancia dos
conhecimentos e das aprendizagens espontaneas/informais/cotidianas e das formais/escolares.
Na area musical tais concepgdes vém atreladas a julgamentos e valor sobre os tipos de
musicas e praticas musicais. A partir dos pressupostos das teorias de Heller e Berger &
Luckmann, no item 2.5 pretendeu-se refletir sobre essas concepcbes e sobre sua possivel
repercussao para a area da Educacdo Musical. Para ilustrar essa discussdo, foram utilizadas
algumas citagdes de Paulo Freire. A escolha desse autor ndo se deu ao acaso, mas sim com o

intuito de se fazer um confronto de idéias e posicionamentos tedricos, pois que, & primeira
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vista, Paulo Freire parece defender posicdes tedricas opostas e até mesmo incompativeis com

as apresentadas e discutidas neste trabalho.

2.1 — O Lugar e a Funcao do Conhecimento Musical Cotidiano no Processo Formal de
Educacdo Musical, Segundo a Perspectiva Socio-Historica de Heller e Berger &

Luckmann

Vimos que, segundo Heller e Berger & Luckmann, a realidade da vida cotidiana
constitui a esfera social basica, primordial, imediata, na qual todos os homens estdo imersos
desde o nascimento e na qual se constituem enquanto seres sociais. Por causa disso, 0S
conhecimentos e as formas de pensamentos da esfera social cotidiana é que fornecem ao
homem a base cognoscitiva de sua consciéncia, configurando sua maneira de ver, apreender,
compreender e interpretar o mundo e a realidade social.

Tanto Heller, quanto Berger & Luckmann, ao abordar a realidade da vida cotidiana,
enfatizam o aspecto historico dessa dimensdo do viver dos homens. Para esses autores, é a
atividade humana, no constante fluir histérico da vida cotidiana, que objetiva a realidade
social humana ou o mundo humano. Ao mesmo tempo (e dialeticamente) é esse mesmo
mundo humano interiorizado que constitui a génese do psiquismo humano®. Portanto, sob
uma perspectiva materialista-historica, a constituicdo do psiquismo humano, bem como de
suas especificidades e capacidades, acontece a partir da apropriacéo das objetivacgdes sociais.

Mas, enquanto as apropriagdes espontaneas que ocorrem na vida cotidiana, por meio
do processo de socializacdo primaria, constituem a génese do psiquismo humano, as
apropriac0es realizadas por meio do processo de ensino-aprendizagem formal, escolar (sendo
posteriores, intencionais e sistematizadas), ndo contam com a for¢a da espontaneidade ou da
afetividade (pelo menos ndo na maioria das vezes). Portanto, para se compreender as
especificidades do processo de ensino aprendizagem formal, seja ele o ensino de musica ou
ndo, é necessario compreendé-lo enquanto processo de socializacdo secundaria, posterior.
Uma vez que os conhecimentos e formas de pensamento cotidianas sdo a base cognoscitiva

sobre a qual o processo de ensino-aprendizagem formal se desenvolvera, o ensino formal

% Por exemplo: as habilidades cognitivas e motoras necessarias para manipular aparelhos eletro-eletronicos
(como os videogames, por exemplo) s6 se desenvolvem nas criangas que estdo expostas ao uso desses aparelhos
em seu cotidiano. Exatamente por isso o desenvolvimento das caracteristicas, habilidades, aptiddes e
especificidades do psiquismo humano estdo intima e dialeticamente relacionadas ao contexto socio-histérico no
qual o individuo esta inserido. A esse respeito, ver Leontiev (2004) e Vigotski (2002).
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deve, primeiramente, conhecer e compreender essa base cognoscitiva e afetiva, pois € ela que
configura a maneira de aprender das criangas e também sua maneira de se relacionar com as
praticas escolares®.

No tocante ao aprendizado musical cotidiano®’, pode-se dizer que toda crianca, desde
seu nascimento (e até mesmo antes disso), passa por um processo de socializagdo musical
primaria. Esse processo de socializacdo musical, que se da espontaneamente no cotidiano,
acontece da mesma maneira como se da a apropriacdo da lingua e das outras objetivacdes
sociais basicas: simplesmente devido a imersdo da crianca nas praticas musicais cotidianas de
sua familia (num primeiro momento) e depois, no universo musical de sua comunidade e da
sociedade como um todo®. Alias, o método ativo de Suzuki baseia-se exatamente nesse
principio de que a aprendizagem musical pode se dar da mesma maneira que a aprendizagem
da lingua: pela exposi¢do da crianca a estimulos ambientes adequados (FONTERRADA,
2005).

Neste trabalho, o termo universo musical cotidiano é compreendido como o espaco
sonoro no qual todas as pessoas estdo inseridas no dia-a-dia. No inicio da vida esse espaco
sonoro limita-se ao ambito familiar, mas, conforme a crianga vai crescendo e ampliando seus
contatos com outros espagos sociais, seu universo musical cotidiano também vai se
expandindo. Portanto, no inicio da vida, o universo musical cotidiano constitui-se
basicamente pelo ambiente sonoro-musical familiar, podendo ser mais 0 menos estimulante e
rico, conforme os habitos musicais da familia. Posteriormente, esse universo musical amplia-
se, incluindo o ambiente sonoro-musical que permeia todas as vivéncias cotidianas: as
vivéncias na comunidade, na escola, na igreja, no trabalho, no circulo de amigos, na rua e em

outros espacos sociais (0 shopping, a praca, o bairro, a internet).

O universo musical cotidiano de cada individuo tende a ser Unico, ainda que cada

individuo partilhe da mesma comunidade, da mesma cidade, da mesma escola que outros,

% A respeito de se conhecer o universo sécio-cultural no qual os alunos passam pelo processo de socializagio
primaria — mas a partir de uma perspectiva politico-educacional que se refere a educacdo e alfabetizacdo de
jovens e adultos — Paulo Freire (2002, p. 109) assim se manifesta: ““[...] o da necessidade que o educador, que 0
politico, sem pretender separa-los, ttm de, em certo sentido, deixar-se molhar completamente pelas ‘aguas
culturais’ das massas populares, para poder senti-las e compreendé-las. Fora disso, 0 que podem obter, quase
sempre, € uma compreensdo defeituosa do real, do concreto, & qual falta, por isso mesmo, uma dimensdo
fundamental, que é a maneira como as massas populares reagem e se véem em sua relacdo com o contexto”.

67 0 termo aprendizado musical cotidiano sera utilizado neste trabalho como sindnimo de aprendizado musical
espontaneo e aprendizado musical informal, da mesma maneira que o termo conhecimento cotidiano sera
utilizado como sinénimo de conhecimento espontéaneo e conhecimento informal.

%8 Como confirmam estudos atuais em neurociéncia (BIGAND, 2009).
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visto que as vivéncias musicais de cada um sdo tdo pessoais quanto suas outras vivéncias.
Assim, duas criangas de uma mesma comunidade, que freqiientam a mesma escola, podem ter
universos musicais cotidianos muito diferentes, na medida em que os habitos musicais de suas
familias, de seus professores, de seus amigos, irmdos mais velhos, vizinhos e outros difiram
uns dos outros. Se a familia de uma das criancas tem o habito de freqientar algum culto
religioso semanalmente, seu universo musical cotidiano ira incluir as musicas desses cultos.
Se os pais fazem parte de alguma pratica musical comunitaria (uma banda, um coral, uma
escola de samba, uma roda de choro, entre outras), esse habito ira se refletir na configuracao

do universo musical cotidiano da crianca.

Contudo, ainda que o universo musical cotidiano de cada pessoa seja Unico — porque
configurado por suas experiéncias musicais subjetivas — as novas tecnologias e midias
sonoras, atualmente permeando de maneira quase onipresente a vida cotidiana das sociedades
modernas, tendem a imprimir um carater homogéneo e, de certa forma, padronizado a esse
universo sonoro musical (CARVALHO, 1999; WALKER, 2007). Devido a essa onipresenca
— pois se encontram em todos os ambitos da vida cotidiana, de qualquer classe social: no
ambito familiar, comunitario, religioso, profissional, educacional — as midias e as novas
tecnologias de reproducdo sonora podem ser consideradas hoje como os elementos mais
determinantes na configuracdo do universo musical cotidiano, ndo s6 das criangas e jovens,
mas também dos adultos. O carater homogéneo imposto pelas midias® ao universo musical
cotidiano esta relacionado tanto as formas padronizadas de producdo, execucdo e veiculacéo
de estilos e praticas musicais diversos, como também a veiculacdo de contetdos simbélico-
musicais e até de uma estética midiatica. O conteudo mdasico-simbdlico veiculado pelas
midias — as efémeras musicas das paradas de sucesso, aquelas que sédo ouvidas na TV (nas
novelas, programas infantis e de auditorio, reality shows), nas radios, na internet e nos
espacos publicos, acrescidas dos esteredtipos sobre 0 mundo musical (a figura dos astros e
pop stars) — contribui para a formacdo dos gostos, preferéncias e da identidade musical das

pessoas, além de seus habitos de escuta, constituindo a sua mais importante referéncia

% Hentschke, 1995; Nogueira, 1998; Carvalho, 1999; Arrussul dos Santos, 2000; Nanni, 2000; Ramos, 2000;
lazzetta, 2001; Gohn, 2002; Ramos, 2002; Costa et all., 2003; Fialho, 2003; Garbin, 2003; Schneider, 2003;
Subtil, 2003; Levek & llari, 2004; Maciel, 2004; Ribeiro, 2004; Silva, 2004; Tourinho, 2004; Hargreaves, 2005;
Quadros Janior, 2006; Subtil, 2006; Andrade, 2007; Gohn, 2007; Subtil, 2007.
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musical. Esses contetdos incluem também a divulgacdo de praticas musicais relacionadas a

movimentos msico-juvenis, como a cultura do Hip-hop, punk, rock, reagge, funk™.

Dessa forma, todas as criangas, no decorrer do processo de socializagdo primaria,
passam simultaneamente por um processo de socializacdo musical primaria, por meio do qual
adquirem sua primeira e mais basica formacdo musical. Se o ensino formal ignorar o
processo de socializacdo musical priméria, com suas formas de escuta e relacionamento com a
masica, estara ignorando as bases historico-sociais, cognitivas e afetivas sobre as quais seu
processo e seus contetdos e assentardo. Haverd, entdo, o risco de os alunos ndo criarem um
vinculo  cognitivo/afetivo com as praticas musicais escolares, rejeitando-as;
conseqlientemente, ndo havera um aprendizado musical significativo para esses alunos.
Portanto, a partir da obra de Heller e Berger & Luckmann, por que se deve considerar, acatar,
respeitar, acolher e estudar o universo e o conhecimento musical cotidiano dos alunos?
Porque as formas cotidianas de pensamento e conhecimento constituem a génese do
psiquismo humano e, portanto, a génese das formas de apreender e interpretar o mundo, da
mesma maneira que o universo musical cotidiano, seus conhecimentos musicais e formas de
escuta sdo a base cognoscitiva histdrico-social e afetiva sobre a qual as vivéncias e
aprendizagens musicais formais/escolares ocorrerdo (socializacdo musical secundaria). Por
isso a Educacdo Musical deve conhecer e valorizar essa base afetivo-cognitiva, ndo sé para
usa-la como estratégia motivadora de musicalizacdo, mas para entendé-la como fenémeno
social humano.

E nesse sentido que muitos autores (desde Vigotski, Piaget, John Dewey, Paulo Freire,
até Koellreutter, Swanwick, Schafer e outros), bem como correntes pedagdgicas (desde as
propostas dos jardins de infancia de Froebel, passando por Pestalozzi, Montessori, pela Escola
Nova, pelo Construtivismo, até chegar as correntes pedagdgicas pds-modernas como o pos-
construtivismo, o multiculturalismo e os estudos culturais) defendem um processo formal de
ensino-aprendizagem que seja significativo, cujos conteudos e métodos tenham sentido para o
aprendente, cujos contetidos e métodos facam parte ou se relacionem com seu repertério de
conhecimento cotidiano; cuja dindmica seja centrada no aluno e ndo nos contetdos ou no
processo de transferéncia mecanica de contetdos (ou “bancéaria”, como definia Paulo Freire).

No que se refere a Educacdo Musical especificamente, a busca por abordagens

construtivistas e, atualmente, multiculturais, estabeleceu-se na intencdo de minimizar as

"0 Dayrell, 2002; Lima, 2002; Magro, 2002; Pinto, 2002; Willy, 2002; Dayrell, 2003; Fialho, 2003; Schmeling,
2004; Arroyo, 2006; Dutra, 2006; Andrade, 2007; Janzen & Arroyo, 2007.



67

caracteristicas’’ consideradas nocivas do ensino tradicional de msica, uma vez que este
parecia distanciar-se da realidade socio-cultural do nosso pais (e do mundo como um todo) e
att mesmo de alunos que se dedicavam ao ensino de musica com finalidade
profissionalizante. O ensino tradicional é freqientemente acusado de se centrar nos aspectos
intelectuais da musica — principalmente na leitura/escrita tradicionais e nos conceito
tedrico/abstratos — em detrimento dos aspectos vivenciais e auditivos; de buscar o
adestramento técnico que visa a formagdo de instrumentistas solistas que, por sua vez,

1’2, Assim, 0s novos

parecem ndo ter mais funcdo ou espaco profissional na sociedade atua
discursos pedagogico-musicais passaram a defender um ensino musical mais significativo
para o aluno, centrado ndo s6 na pratica musical significativa, na vivéncia musical direta, mas
também na bagagem musical cotidiana do aluno, em seus interesses, bem como nas diversas
formas de aprendizagem musical cotidiana, considerando, portanto, as dimensdes simbolico-
afetiva e sécio-cultural da mésica’,

Contudo, mesmo que 0s pressupostos teoricos de Heller e Berger & Luckmann
apontem para o entendimento do conhecimento e das formas de pensamento cotidianas como
a base cognitivo-afetiva do processo de ensino-aprendizagem formal, apontam também para a
necessidade da existéncia do ensino formal para transcender esse conhecimento e essas
formas de pensamento ou, pelo menos, explicita-los, esclarecé-los’®. Afinal, a bagagem de
conhecimento cotidiano € constituida por objetivacbes simbdlicas historicamente construidas

e instituidas que, muitas vezes, assumem um carater de naturalidade absoluta, ndo raro

™ Eurocentrismo, elitismo, adogdo de métodos e modelos educacionais europeus dos séculos XVIII e XIX,
contetidos da musica séria (de concerto, erudita).

2 gchafer, 1991; Koellreutter, 1997; Pinto, 2002; Swanwick, 2003; Small, 2006.

" Conde & Neves, 1984/1985; Penna, 1990; Freire, 1992; Lucas, 1992; Souza, 1992; Tourinho, 1994;
Hentschke, 1995; Tourinho, 1995; Souza, 1996; Beineke, 1997; Green, 1997; Koellreutter, 1997; Swanwick,
1997; Arroyo, 1998; Costa, 1998; Duarte, 1998; Fernandes, 1998; Leal, 1998; Lihning, 1999; Zagonel, 1999;
Campos, 2000; Del Bem, 2000; Nanni, 2000; Souza, 2000; Torres, 2000; Loureiro, 2001; Zagonel, 2001;
Arroyo, 2002; Dayrell, 2002; Dias da Silva, 2002; Gohn, 2002; Fischer, 2002; Magro, 2002; Pinto, 2002; Silva,
2002; Wille, 2002; De Nora, 2003; Fialho, 2003; Loureiro, 2003; Muller, 2003; Penna & Arroyo, 2003; Subtil,
2003; Swanwick, 2003; Assano, 2004; Braga, 2004; Candido, 2004; Cuervo, 2004; Garcia, 2004; Grossi, 2004;
Leone, 2004; Lino, 2004; Maciel, 2004; Morato et. All., 2004; Moura, 2004; Narita, 2004; Pires, 2004; Queiroz,
2004; Ribeiro, 2004; Schmeling, 2004; Wolffenblttel, 2004; Hargreaves, 2005; Oliveira, 2005; Almeida, 2006;
Arroyo, 2006; Cunha, 2006; Duarte & Mazzotti, 2006; Dutra, 2006; Gifoni, 2006; Marques & Montandon, 2006;
Moura, 2006; Quadros Janior, 2006; Ribas, 2006; Santos, 2006; Santos & Arroyo, 2006; Silva, 2006; Subtil,
2006; Torres, 2006; Valiengo; 2006; Andrade, 2007; Gohn, 2007; Janzen & Arroyo, 2007; Subtil, 2007;
Wazlawick et all, 2007; Freire, 2008; Grossi, 2008; Moura, 2008; Piedade, 2008; dentre tantos outros trabalhos.

™ Da mesma maneira como alguns autores na &rea da Educagdo Musical afirmam que os conhecimentos
musicais cotidianos e suas formas de escuta devem ser considerados, mas também ampliados: Schafer, 1991;
Nogueira, 1998; Carvalho, 1999; Loureiro (2001); Zagonel, 2001; Barbosa (2004); Morato et all (2004); Ribeiro
(2004); Tourinho (2004); Subtil, 2003, 2006, 2007.
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limitando o desenvolvimento humano. Além disso, se pensarmos no grande desenvolvimento
historico musical, o acervo cotidiano de conhecimentos musicais a que a maioria das criangas
e jovens tem acesso é limitado’, e pode ser ampliado pela Educagdo Musical formal.

Nessa perspectiva, a Educagdo Musical, se incluida no curriculo escolar desde a
educacdo infantil, desde a primeira infancia (de 0 a 5 anos), pode se tornar um componente
ampliador do processo de socializagdo musical primaéria, fornecendo, desde a primeira
infancia, possibilidades mais variadas de escuta e relacionamento com a mdsica,
possibilidades que enriqueceriam as vivéncias musicais cotidianas, potencializando seus
beneficios’. A Educacdo Musical formal incluida na Educacdo Infantil’’ — ndo com a
intencdo de “adestrar” as criancas para torna-las masicos profissionais, instrumentistas,
cantores, mas com a intencdo de ampliar e potencializar suas vivéncias musicais — ampliaria
as experiéncias musicais da socializacdo musical priméaria, fornecendo a base social e
cognitiva para que a Educacdo Musical seja imprescindivel no curriculo do ensino
fundamental. Neste ultimo, a Educacdo Musical, além de ser um elemento potencializador e
ampliador das vivéncias musicais cotidianas, pode também ser um espaco para o pensar/ouvir
critico-reflexivo, um espago de acesso as muitas “realidades musicais” construidas
historicamente pela humanidade. Nesse caso, pensar/ouvir critico-reflexivo possibilitado pela
Educacao Musical estaria relacionado ndo sé a possibilidade da vivéncia da musica enquanto
arte, linguagem expressiva ou forma de conhecimento, mas também a compreensdo da

historicidade do conhecimento humano, inclusive, do conhecimento musical.

™ Essa limitacdo ndo se refere apenas a questdo de repertério, o qual, ali4s, é, no cotidiano, fortemente
determinado pelos padrfes midiaticos; refere-se também a questdo de acesso de conhecimentos musicais e
formas de escuta que podem ampliar as possibilidades das vivéncias musicais em si.

® A questdo dos beneficios que a musica e as praticas musicais podem trazer para a satde fisica, mental e
interpessoal (comunicativa ou social) do ser humano tem sido amplamente pesquisada e confirmada pelos
estudos na area de neurociéncia. A esse respeito ver Eslinger (2003) e Sacks (2007). Janzen (2008). Trabalhos na
area educacional também sugerem isso: Barbosa (2004); Jesus, 2004; Ribeiro (2004); Levek & llari (2004);
Tourinho (2004); Vieillard (2009).

" Afinal, Sacks (2007, p. 280), baseado em resultados de pesquisas na 4rea de plasticidade neural, pergunta:
“Nao ser exposto a musica na infancia poderia causar algum tipo de amusia, do mesmo modo que ndo ser
exposto a linguagem no periodo critico pode prejudicar a competéncia lingiistica pelo resto da vida?”
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2.2 — As Formas de Pensamento Cotidianas e as Formas de Escuta e de Relacionamento

com a Mdsica das Criancas e Jovens no Cotidiano Atual

Uma das principais caracteristicas do pensamento cotidiano, segundo Heller, é o fato
de ele ser antropocéntrico, ou seja, de nascer e existir sempre a partir do ponto de vista do
proprio eu pensante. Dessa forma, uma das principais fungdes e desafios do ensino formal é
justamente desenvolver nas pessoas a capacidade de pensar para além de seu préprio ponto de
vista, de suas préprias referéncias.

Em se tratando do conhecimento musical, o antropocentrismo tende a isolar os
individuos em seus repertdrios, em suas escutas e em suas maneiras especificas de se
relacionar com a masica. Tanto o adolescente que se recusa a ouvir outras masicas que ndo
“as suas”, como o educador que se recusa a ouvir as masicas cotidianas dos adolescentes,
estdo manifestando um pensamento cotidiano antropocéntrico. Ambos ndo foram capazes de
superar 0s condicionamentos das formas de pensamento cotidianas. Assim, ndo se trata de
criticar os conhecimentos musicais cotidianos em si mesmos, julgando-os inferiores ou
superiores, mas sim de se questionar como as especificidades desse conhecimento podem
comprometer a ampliacdo da bagagem musical das pessoas e, consegiientemente, de seu
desenvolvimento pessoal e cognitivo.

Partindo do pressuposto de que os habitos de escuta, a identidade musical e,
consequentemente, 0 gosto musical, ndo sdo meras caracteristicas herdadas biologicamente,
mas sim construcdes sociais’®, os conceitos formas cotidianas de pensamento, de Heller, e
tipificacbes, de Berger & Luckmann, podem ser utilizados para se analisar como tais
elementos do psiquismo cotidiano podem (ou nédo) condicionar os habitos de escuta e o gosto
musical de criangas e jovens, delimitando suas atitudes em relacéo ao ouvir, ao se relacionar e

ao consumir musica. A hipdtese seria a de que, assim como a espontaneidade, as demais

"8 Green, 1997; lazzetta, 1997; Duarte, 1998a; Nogueira, 1998; Nanni, 2000; Duarte, 2002; Ramos, 2002; Silva,
2002; lazzetta, 2003; DeNora, 2003; Schneider, 2003; Subtil, 2003; Levek & llari, 2004; Duarte & Mazzotti,
2006; Silva, 2002 e 2006; Subtil, 2006; Wisnik, 2006; Wazlawick, et. all, 2007; Sloboda, 2008. Segundo estudos
na area de neurociéncias, da mesma maneira que o cérebro “se adapta” as caracteristicas tonais e fonéticas da
lingua materna, ele também “se adapta” as caracteristicas culturais das musicas da sociedade na qual esta
inserido desde o nascimento: “A cultura e a exposi¢édo determinam também algumas das sensibilidades tonais.
Por isso, alguém como eu pode achar a escala diatbnica mais ‘natural’ e norteante do que as escalas de 22
notas da musica hindu. Mas ndo parece haver nenhuma preferéncia neuroldgica inata por determinados tipos
de musica, do mesmo modo que ndo h& para determinadas linguas. Os Unicos elementos indispenséveis da
musica sdo tons distintos e organizagdo ritmica” (Sacks, 2007, p. 106).

"® Nogueira, 1998; Adorno, 1999; Carvalho, 1999; lazzetta, 2001; Gohn, 2002; lazzetta & Kon, 2003; Subtil,
2006.
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formas cotidianas de pensamento (pragmatismo, economicismo, imediatismo, a
ultrageneralizacéo, a analogia, 0 uso dos precedentes, a imitacdo e a afetividade ou entonagéo)
podem estar relacionadas aos habitos de escuta, aos julgamentos de valor sobre musica, aos
gostos e as preferéncias musicais das criangas e jovens.

Contudo, para se abordar um problema de pesquisa dessa natureza, seria necessario
uma pesquisa empirica que, a partir do enquadramento tedrico da obra de Heller e Berger &
Luckmann, investigasse as especificidades dos habitos e gostos musicais das criangas e
jovens. Por isso, é necessario ressaltar que este trabalho, de natureza teérica, apenas apresenta
essa questdo a titulo de discussdo de idéias, sem propor ou sugerir respostas, mas somente
algumas hipoteses de pesquisa. Além disso, é necessario ressaltar que, ao discutir questdes
relacionadas aos problemas da educacéo, este trabalho ndo desconsidera que a dimensao dos
problemas aqui abordados extrapola em muito o ambito pedagdgico, didatico, escolar,
implicando questbes muito mais abrangentes, relacionadas as politicas educacionais e
culturais, bem como as caracteristicas da estrutura social capitalista. Mesmo assim, a tentativa
foi de aproveitar as possibilidades do referencial tedrico adotado (mesmo que ndo o
esgotando) para apresentar e propor um debate sobre questdes consideradas relevantes em
nossa area (ainda que muitos discursos pés-modernos nas areas da educacgdo, psicologia,
sociologia e antropologia rejeitem o0s enquadramentos teoricos prévios para a analise de
problemas educacionais por considera-los instrumentos ou métodos engessadores da verdade
dindmica dos fendmenos sociais humanos).

No que se refere a espontaneidade ou superficialidade, muitos autores e trabalhos
apontam para o fato de que o gosto e os habitos musicais de criancas e jovens tendem,
atualmente, em decorréncia das transformacdes tecnoldgicas e industriais da modernidade, a
se basear em um tipo de escuta desatenta, desconcentrada e, portanto, acritica, pouco

consciente’®:

Cabe ressaltar também que o fato concreto de que a educagdo musical hoje esta
por conta das criangas. As instituicdes socializadoras, entre elas a escola, ndo
interferem qualitativamente nessa formacdo. A pratica comum é a audigdo
apenas como evasdo motoricamente aleatéria e centrada na imagem, na
repeticdo e no re-conhecimento como afirma Adorno (1991). (Subtil, 2006, p.
170).




71

Além disso, trabalhos mais recentes que abordam temas como o das paisagens sonoras
no mundo moderno e o da poluicdo sonora® vém endossar o resultado desses Gltimos: com a
modernizacdo, a industrializacdo e o advento das novas tecnologias de reproducdo sonora, as
sociedades tornaram-se mais ruidosas, pois, ndo s6 o volume de ruidos aumentou, como
também a mausica tornou-se praticamente onipresente, levando as pessoas a ouvir cada vez
com mais superficialidade (por meio do processo de habitua(;éogl, segundo a psicologia
comportamental classica)®.

Além do aumento de ruido e de mdusica nas sociedades modernas, o advento das
tecnologias de reproducdo sonora fez com que ouvir mdsica se desvinculasse da pratica
musical ao vivo, da pratica musical coletiva, comunitéria, da situacdo socio-cultural de
performance, para se tornar uma atividade de acompanhamento, de pano de fundo para a
execucdo de outras tarefas. A possibilidade de ouvir masica em diferentes momentos,
contextos e situacbes, apenas apertando um botdo, ampliou ainda mais a possibilidade de
dispersdo da atencdo em relacdo ao ato de ouvir, diminuindo as possibilidades de
desenvolvimento da sensibilidade estética musical. Dessa forma, a espontaneidade ou
superficialidade no ato da escuta aumentou, pois ouvir masica quase sempre acontece como
uma acdo desatenta, despreocupada, acompanhada por outras acdes que demandam mais
atencdo do ouvinte, como, por exemplo, dirigir, arrumar a casa, dancar ou paquerar “na
balada”, estudar, fazer ginastica etc. Soma-se a isso a caracteristica natural/biologica do
cérebro humano de ser mais visual que auditivo, ou seja, de demandar mais recursos
neuroldgicos para a area da visao que para a area da audigdo, salvo em pessoas que possuem
algum tipo de deficiéncia visual (STERNBERG, 2000). Todos esses fatores favorecem a
manifestacdo da espontaneidade ou superficialidade na audi¢do cotidiana, devendo ser,
portanto, considerados pela Educacdo Musical formal.

Outra forma cotidiana de pensamento que pode estar associada ndo s6 as formas de
escuta, mas principalmente as formas de consumo e relacionamento com a mausica, € 0
pragmatismo. A ldgica que estd implicita na maior parte das praticas e processos socio-

culturais de nossa sociedade é a Idgica funcional e pragmatica do lucro e do consumo, ou seja,

8 gschafer, 1991; Schafer, 2001; Barbosa, 2004; Santos et all, 2007.

8 Compreende-se por processo de habituacdo o processo de adaptacdo a um estimulo, isto é, a tendéncia de um
organismo acostumar-se a um estimulo e, gradualmente, passar a nota-lo cada vez menos. (Sternberg, 2000, p.
433).

82 Como ressalta Carvalho (1999), as mudangas no universo sonoro-musical das sociedades modernas fizeram
com que se alterassem também os modos cotidianos de escuta e de relacionamento com a musica, alterando,
portanto, a sensibilidade musical das pessoas, além de alterar também as fungdes sociais da musica.
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a ldgica capitalista. Nas sociedades ocidentais modernas a musica tornou-se um objeto de
consumo como outro qualquer, passando a ser, na maioria das vezes, vista e avaliada sob a
perspectiva do ““para que serve?”. Aliés, essa indagacdo tem fundamentado, inclusive, alguns
os discursos na area da educacdo, 0s quais, em muitos casos, parecem propor um tipo de
educacao que torne os jovens capazes de se adaptar as necessidades e exigéncias do mercado
de trabalho, ao invés de uma educacdo que transforme essa légica cruel e as desigualdades
desse mercado (DUARTE, 2006). Assim, o pragmatismo, manifesto na légica capitalista,
torna-se explicito sempre surgem questdes do tipo: para que serve estudar isso ou aquilo? Para
que serve estudar musica? Para que serve a Educacdo Musical (LAZZARIN, 2004,
WALKER, 2007)?

No que diz respeito aos usos e func¢des da masica nos espacos escolares (reproduzindo
0 que acontece na sociedade como um todo), pode-se perceber que a masica muitas vezes é
vista como um ornamento a ser consumido, como uma forma basica de entretenimento®. Essa
I6gica pragmatica e funcional que impera em nossa sociedade faz com que as artes tenham
que estar constantemente justificando sua presenca e sua importancia para a formacao das
criangas e jovens®. Por isso o ensino formal muitas vezes acaba tendo dificuldades para
desenvolver seus contetdos e torna-los motivadores para as criancas, quando eles ndo tém um
status positivo e significativo na vida cotidiana. Se o conhecimento artistico por si mesmo nédo
for valorizado socialmente, como tornar atrativos o aprendizado e os esfor¢cos necessarios para
sua aquisicdo? A esse respeito, Walker (2007) faz uma reflexdo sobre o papel da televiséo, na
atualidade, no sentido de solapar o valor das préticas sécio-culturais humanas que séo
integradoras e formadoras do homem, préticas essas que desenvolvem o pensamento critico-

reflexivo, como a musica e a literatura:

Os conglomerados de televisdo transmitem hoje 24 horas de musica pop a cada dia
por todo o mundo, algo que durante as ultimas duas décadas tém modificado a feicdo
da musica popular ao incluir sensa¢des visuais e auditorias poderosas para consumo.
Em termos de exposi¢do bruta, tm produzido uma vasta audiéncia cujas vidas diarias
sdo preenchidas com toda e qualquer musica que Ihe seja oferecida. A tela da televisdo
tem exercido um impacto no consumo de masica tdo devastador quanto o que exerceu
na literatura, de modo que poderiamos estender a questdo de Kerman para: poderia a
musica artistica®™ ocidental, assim como a msica nativa em todo o mundo, coexistir
com a musica popular das midias de massa? (Walker, 2007, p. 38).

8 Fuks, 1991; Nanni, 2000; Souza et all.(b), 2002; Candido, 2004; Lino, 2004; Walker, 2007.
8 Ver o artigo de loshpe (2008).

8 0O uso da expressdo musica artistica ocidental parece revelar um posicionamento valorativo hierarquico
implicito na concepcdo dos “tipos de musicas” adotada pelo autor. Parece que ele considera a musica artistica
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Portanto, a justificativa para a inclusdo da musica nos curriculos escolares do ensino
fundamental passa também pela questéo da valoracdo dos conhecimentos ndo-cotidianos e dos
conhecimentos formais. Quando os contetdos escolares ndo tém importancia econdmico-
social, eles tendem a ser rejeitados pelos alunos, que ndao vém utilidade em estudéa-los,
principalmente porque “o conhecimento pelo conhecimento” ndo tem utilidade préatica na
sociedade®. Segundo Berger & Luckmann (1983, p. 186): “O carater desta socializagdo
secundaria depende do status do corpo de conhecimento em questdo no interior do universo
simbolico em totalidade.” Entdo, como justificar a presenca da musica na escola se ndo for
para enfeitar os eventos escolares ou para relaxar os alunos?

Dessa forma, a inclusdo da musica no curriculo escolar como disciplina (area de
conhecimento e pratica humana integradora), incluindo seu estudo sistematizado, devera
também contribuir para que a sociedade como um todo amplie sua concepcdo cotidiana de
musica como mero entretenimento ou pano de fundo para animar eventos sociais (WALKER,
2007). Se o senso comum musical continua a ver somente a dimenséo cotidiana e funcional da
mausica, sera dificil justificar a necessidade de se estuda-la e de se refletir sobre ela enquanto
pratica socio-cultural integradora e formadora do ser humano. Além disso, alguns trabalhos,
ao apontar (com muita justeza) o aspecto nocivo da rigidez do ensino tradicional de mausica,
acabam por utilizar argumentos equivocados sobre os conhecimentos cotidianos, 0s

conhecimentos formais e 0s processos de aprendizagem espontaneos e formais:

A escola cada vez menos tem em vista dar acesso a uma ‘cultura industrializada’
pelo fato de que ela somente legitima a ideologia dominante e seus valores
culturais (mesmo gue para a musica propondo-se um ensino apenas superficial).
Além disso, ela suspeita uma pratica cultural que poderia ser de prazer e de
liberdade, pois para a escola a transmissdo do saber permanece como esforco,
dificuldade, dominacdo de si (Green, 1987, p.101, appud Silva, 2002).

Ora, essa afirmacdo pode ser equivocada, na medida em que, tanto no que se refere as
praticas pedagdgicas dentro da escola, quanto ao discurso teérico pedagdgico pés-moderno®’,

existe um enaltecimento dos conhecimentos cotidianos e das formas espontaneas de

ocidental e as musicas étnicas como qualitativamente superiores em relacdo as musicas disseminadas pela midia
massiva.

8 Tal como ocorre com a concepgao do senso comum sobre filosofia, que a identifica como uma prética humana
que ndo tem utilidade pratica, “ndo serve para nada”, que se limita “ao nivel das idéias”.

8 Apple, 1994; Certeau, 1994; Giroux & Simon, 1994; Neto, 1998; Magro, 2002; Oliveira, 2007; Alves, 2003;
Pais, 2003 e 2007; Alves, 2004; Simdo, 2005; Ferraco, 2007; Filho, 2007; Garcia, 2007.
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aprendizado em detrimento dos conhecimentos formais e da transmissdo de contetidos®®.
Contudo, para ndo se misturar essas duas esferas de possibilidade de conhecimento, cabe a
nos educadores refletirmos até que ponto nosso discurso ndo esta desvalorizando nosso
préprio papel social e o papel social da escola, da educagdo formal (incluindo ai a Educacéo
Musical). Até que ponto nossos discursos ndo estdo endossando o ideario cruel da nossa
sociedade do espetaculo®, do prazer, do entretenimento, do consumo, da superficialidade de

pensamento? Ainda citando o texto de Silva (2002):

Adotar essa idéia [incluir as musicas das midias no ensino formal]
talvez diminuisse a lacuna existente entre a ‘musica da midia’ e a
masica ensinada na escola e, consequentemente, a Educacdo Musical
se fortaleceria como area de conhecimento dentro do curriculo
obrigatorio escolar.

Ao contrério do que afirma o trecho acima, as escolas brasileiras parecem cada vez
mais encharcadas com as musicas midiaticas™, sendo que tanto alunos como professores s&o
seus ouvintes e consumidores vorazes e cada vez mais acriticos. E certo que a Educacéo
Musical deve ndo s6 acolher essas musicas, como, principalmente, estuda-las com seus alunos
enquanto um fenémeno social formador de suas identidades, gostos e concepcdes musicais. E
6bvio que o ensino formal ndo pode se fechar ao universo musical cotidiano dos alunos o que,
como ressaltado anteriormente, seria negar a base afetivo-cognitiva do processo de
aprendizagem escolar. Contudo, ao defender a abertura do ensino tradicional de mdsica, ao
defender sua flexibilidade, deve-se cuidar para ndo se lancar mao de argumentos que, ao invés
de fortalecer as justificativas para o ensino de musica, possam enfraquecé-las. Nao € porque a
musica estad em todos os lugares e momentos da vida cotidiana do homem moderno gque esse
homem tornou-se um ouvinte mais atento, mais consciente ou mais critico. Por isso, ndo basta
apenas incluir ou “abrir-se” para o cotidiano musical das criancas, muito menos reproduzi-lo

acriticamente na escola.

8 Mello (2000) afirma a esse respeito que as categorias lingiisticas do pensar cotidiano estdo sendo transpostas
para a pratica educativa, uma atividade humana que, alids, deveria constituir-se numa pratica nao-cotidiana.
Alias, parece mesmo que a queda vertiginosa da qualidade do ensino brasileiro deve-se, entre outras coisas, ao
fato de a maioria avassaladora dos profissionais da educacdo, inclusive dos pesquisadores, estar trabalhando no
nivel do conhecimento cotidiano, do senso comum, a partir das formas de pensamento cotidianas e, como diz
Duarte (2000; 2006b), desvalorizando o conhecimento objetivo e sua aquisi¢éo.

% Debord (2003).

% E “padrdes de comportamento midiaticos” (Garbin, 2003).
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Outras duas formas de pensamento cotidianas que podem estar relacionadas a maneira
como as pessoas consomem masica e se relacionam com ela sdo 0 economicismo e o
imediatismo. O economicismo, enquanto “lei do menor esfor¢o”, manifesta-se tanto na
producdo musical, por meio da légica do lucro, quanto no seu consumo, por meio da escuta
superficial dos ouvintes. Na producdo musical, o economicismo pode estar ligado a
necessidade de incrementar o consumo, manifestando-se por meio da simplificacdo das
musicas em termos formais, melddicos, harmonicos e simbélicos — no caso das can¢des. Por
sua vez, sdo justamente essas musicas que, impregnando a vida cotidiana do mundo moderno,
formam os gostos e as identidades musicais das criancas e jovens®. Nesse sentido é que
Nogueira (1998) afirma que, segundo Adorno, gostar ou apreciar uma mdasica significa, tdo
somente, reconhecé-la. Portanto, em se tratando da recepcdo ou do consumo de musica no
cotidiano, o economicismo manifesta-se por meio da necessidade de musicas faceis de serem
reconhecidas, compreendidas, assimiladas. Além disso, as midias, em especial a TV, veiculam
esteredtipos musicais que, assimilados pelas criangas no processo de socializagdo musical
primaria, condicionam suas concepcdes sobre os diferentes tipos de musica, condicionando,
consequentemente, seus gostos, preferéncias e habitos musicais cotidianos (TOURINHO,
2004).

Portanto, as formas de pensamento espontaneidade e economicismo podem estar
intimamente relacionadas ao fenémeno da escuta musical desatenta, passiva, ndo-reflexiva.
Ao lado delas, o imediatismo (enquanto necessidade de que as experiéncias e 0s objetos
estejam relacionados a vivéncia do aqui-agora, as necessidades do momento) surge como
mais um elemento comprometedor da escuta consciente, ativa. O imediatismo pode
condicionar a escuta de criangas e jovens na medida em que estes compreendem a musica
somente como um meio de se divertir, de dangar e queimar as energias do corpo, de viver
prazerosamente 0 aqui-agora, de ganhar status social rapidamente (quando se identificam com
os fdolos cantores, por exemplo)®. O imediatismo pode ainda estar presente quando existe o
raciocinio do tipo: para que vou estudar piano, que é mais dificil e exige mais tempo e
dedicacdo, se posso tocar teclado? Para que envolver-me numa atividade que sé dara frutos a
médio e longo prazo (como estudar um instrumento ou fazer parte de um grupo musical, por
exemplo), se posso ligar a TV (ou plugar a internet, ligar o aparelho de som ou o celular) e ter

ao meu alcance todas as musicas que desejo?

| °* Nogueira, 1998; Nanni, 2000; Schneider, 2003; Subtil, 2006.

| % Fontenelle (2002); Fischer (2002).
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Ressalta-se novamente que a intengdo aqui ndo é emitir juizos de valor sobre produtos
da cultura de massa. A intencdo € discutir como as formas de pensamento cotidianas podem
estar implicitas na producéo e fruicdo dos bens culturais, sejam eles pertencentes a cultura de
massas ou ndo. Usando a logica de Umberto Eco: ndo se trata de posicionar-se a favor ou

contra os produtos da cultura de massas, mas de reconhecer que:

A existéncia de uma categoria de operadores culturais que produzem para as
massas, usando na realidade as massas para fins de lucro, ao invés de oferecer-
Ihes reais ocasides de experiéncia critica, € um fato assente: e a operacédo cultural
deve ser julgada pelas inten¢Ges que manifesta e pelo modo de estruturar suas
mensagens (Eco, 1987, p.19).

Portanto, o imediatismo, associado a espontaneidade e ao pragmatismo, pode estar por
detrds dos habitos de escuta cotidianos da maioria das criancas e jovens consumidores,
criando neles uma disposi¢cdo mental passiva, ndo-reflexiva, manifesta por meio da fruicdo
imediata e superficial, e que os leva a se empanturrar com a audicdo repetida de musicas das
paradas para, rapidamente, troca-las por novas.

Segundo Heller, a ultrageneralizacdo (uso generalizado e acritico de conhecimentos
empiricos, nascidos das experiéncias particulares do individuo ou de conhecimentos do senso-
comum), é uma forma de pensamento cotidiana que ajuda as pessoas a se orientar e a agir na
vida social, avaliando as experiéncias do seu dia-a-dia. Quando a ultrageneralizacdo associa-
se ao sentimento de confianca, da origem aos juizos provisérios ou juizos de valor, aos
estere6tipos e aos preconceitos. Os juizos de valor, os estere6tipos e 0s preconceitos nunca
sdo inteiramente particulares, individuais, pois sempre trazem consigo conteudos assimilados
dos discursos sociais oficiais veiculados pelos aparelhos de poder, pela midia®, discursos que
ditam, segundo o critério da utilidade e do lucro, o que é bom, verdadeiro, ou 0 que estd na
moda. A ultrageneralizacdo pode ser uma das formas de pensamento cotidianas que esta na
base das atitudes das criancas e jovens em relacdo ao ouvir musicas que ndo pertencem ao seu
universo musical cotidiano e que, portanto, ndo fazem parte de sua identidade musical®. A
ultrageneralizacdo pode estar, ainda, relacionada a forma como as criangas e jovens
classificam ou categorizam as musicas, segundo sua bagagem de conhecimento musical

cotidiano: mdusica de crianca, masica de velho, muasica brega, musica “da hora”, musica pra

% Setton (2002). Segundo Berger & Luckmann, tais discursos, que legitimam as instituices sociais, constituem
o corpo de conhecimento do universo simbolico de uma sociedade.

% Duarte, 1998; Nanni, 2000; Dayrell, 2002; Dias da Silva, 2002; Lima, 2002; Magro, 2002; Silva, 2002;
Dayrell, 2003; Subtil, 2003; Hargreaves, 2005; Arroyo, 2006; Dutra, 2006; Gifoni, 2006; Silva, 2006; Subtil,
2006; Andrade, 2007; Janzen & Arroyo, 2007.
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dancar etc. Esse tipo de classificagdo®™ com a qual as criancas e jovens lidam com as musicas
pode também ser abordada a partir do conceito de tipificacdes, de Berger & Luckmann.

Assim, tanto o conceito de tipificacdo, quanto o das formas cotidianas de pensamento
podem ser utilizados para se proceder a uma analise investigativa das questdes sobre os
habitos e comportamentos de escuta no cotidiano, bem como sobre a producdo do gosto e das
identidades musicais no processo de socializagdo musical primaria. Alguns problemas de
pesquisa que poderiam ser apresentados a partir desse enquadramento tedrico sao: como as
vivéncias musicais do cotidiano, influenciadas e configuradas pela midia, podem formar o
imaginario musical infanto-juvenil, influindo nos comportamentos de escuta, consumo e gosto
musical das criangas e jovens? Como e em que medida as estratégias mercadoldgicas e 0s
muitos modismos musicais influenciam nas atitudes, gostos e preferéncias musicais das
criancgas e jovens, e qual o papel das formas de pensamento cotidianas e das tipificacdes nesse
processo? Como as criancas e jovens usam os esquemas tipificadores para classificar as
musicas que ouvem? Quais esquemas tipificadores estdo implicitos nos julgamentos de valor
que criancas, jovens e professores fazem sobre musica? Como ressaltado anteriormente, todos
esses problemas de pesquisa requerem uma investigacdo empirica®® que valide, rejeite ou
explicite 0s mecanismos por meio dos quais esses conceitos tedricos podem se manifestar (ou
ndo) no cotidiano das escolas.

No entanto, ndo é s6 0 pensamento e o comportamento das criangas e jovens que
podem estar condicionados pela ultrageneralizacdo. Os professores inflexiveis que se recusam
a conhecer e a acolher a bagagem de conhecimento musical cotidiano de seus alunos e que,
portanto, se recusam a estudar as especificidades desse conhecimento, estdo exercendo sua
pratica pedagogica guiados pela ultrageneralizacdo, e ndo pelo pensamento critico-reflexivo.
Nesse caso, a arrogancia ou o desprezo, da parte do professor, por determinados contetidos
(ou masicas) reflete um tipo de rigidez de pensamento que é inaceitavel na pratica pedagogica
honesta e dialogica. Nessa perspectiva é que muitos autores tém criticado o ensino tradicional
de musica e os professores que, por meio dele, tentam manter a si mesmos e a Seus
conhecimentos numa posi¢do superior a do aluno, prejudicando o processo de ensino-
aprendizagem.

A ultrageneralizagdo estd intimamente ligada a analogia, que € a comparacéo entre

semelhancas e diferencas caracteristicas dos fenémenos ou experiéncias. No caso dos habitos

% Tal como descreve o trabalho de llari (2006), que investiga as algumas associagfes entre estereGtipos de
personalidade e determinados géneros musicais.

% Como, por exemplo, pesquisas como a realizada por Wladimir M. Tourinho (2004).
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de escuta, da produgdo do gosto musical e da classificacdo ou categorizagdo das musicas por
parte das criancas e jovens, a Educacdo Musical pode tentar desvendar em que medida a
ultrageneralizagédo, associada a analogia pode estar condicionando as atitudes e motivagdes
dos alunos em relacdo a diferentes tipos de escuta ou a diferentes praticas musicais. No seu
aspecto positivo, a analogia pode ser uma forma de pensamento a ser aproveitada e trabalhada
pela educacgdo formal, na medida em que comparar as semelhancas e diferencas das diferentes
manifestacdes musicais da humanidade, em diferentes épocas, regides e culturas, pode revelar
um leque de conhecimentos musicais ndo imaginados pelos alunos.

O uso de precedentes (que é o agir conforme referéncias sociais e/ou conhecimentos
acumulados anteriormente em situacGes semelhantes) é uma forma de pensamento cotidiana
que também pode estar associada a maneira como as criangas e jovens relacionam-se com a
musica e a consomem. Uma vez que, nas sociedades ocidentais modernas, geralmente sao 0s
modismos impostos pela midia que determinam o que é bom e o que deve ser consumido, 0
uso de precedentes pode estar implicito no processo de criacdo dos juizos de valor que
criancas e jovens fazem sobre musica. Por estar implicito, ainda, na construcdo dos
sentimentos de pertenca a grupos e, portanto, a formacdo das identidades musicais (“meus
pares ouvem esse tipo de musica, portanto eu também ouco”; “essa musica € de crianga, como
eu nao sou mais crianca nao devo gostar dela”; “meu idolo da TV gosta desse tipo de masica,
entdo eu também devo gostar”).

Segundo Heller, o uso de precedentes ndo é nocivo em si mesmo, pelo contrério, ele é
essencial para a resolucdo dos problemas praticos da vida cotidiana. No entanto, quando essa
forma de pensamento compromete a percepcao da realidade, impedindo que o individuo
perceba 0s aspectos novos de cada situacdo, tem-se um estado de rigidez de pensamento.
Como observado anteriormente, na situacdo de ensino, tanto alunos quanto professores podem
ter suas atitudes e condutas guiadas pelas formas de pensamento cotidianas, prejudicando,
dessa forma, a qualidade do ensino. Contudo, entre professor e aluno, o primeiro é aquele que
tem maiores possibilidades (e, portanto, maior responsabilidade) de superar as formas de
pensamento cotidianas e encontrar solu¢Bes para os impasses metodoldgicos e conceituais do
processo educativo. Por isso o professor, ao assumir o controle do processo educativo, deve
fazer jus a sua posicdo, evitando 0s posicionamentos estereotipados e preconceituosos
baseados no senso comum, valorizando ele proprio o conhecimento e a sua aquisi¢ao, sendo
ele mesmo um eterno estudante e aprendiz.

Dentre as formas de pensamento cotidianas, a imitagdo é a que pode ser mais bem

aproveitada pelo processo de educacdo formal, uma vez que é um elemento inerente a
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qualquer processo de aprendizagem, formal ou informal®. A imitacdo por si s6 ndo é um
aspecto negativo dos processos de aprendizagem. O que pode torna-la negativa é a maneira
como ela acontece: quando se torna uma atividade externa desagradavel, mecanica, irrefletida,
desatenta, ndo-consciente. Nesse caso, a imitagéo, ao invés de ser um elemento propulsor da
aprendizagem, torna-se um elemento estagnador, limitante. Segundo Heller, é necessario que,
no processo de ensino-aprendizagem, exista um espacgo de liberdade para que o aprendente
possa mover-se entre a apropriacdo das objetivacOes sociais e sua maneira pessoal de
compreendé-las. No caso do conhecimento musical cotidiano, a imitacdo, enquanto atividade
externa, pode se manifestar por meio dos comportamentos infantis e juvenis de “ser e fazer
igual”, de seguir a onda do momento e, no caso das praticas musicais, de ouvir a mesma coisa
que 0s outros e repetir, mecanica e irrefletidamente, musicas e coreografias sé para estar por
dentro e curtir, ou ainda, s para ser e fazer igual aos idolos admirados da TV.

Enquanto atividade interna (intencional, com atencdo e concentracdo), ou seja,
enguanto mecanismo de interiorizacdo/apropriacdo de significados e de sentidos, a imitacdo
pode estar relacionada a construgdo do imaginario infanto-juvenil relacionado a musica e ao
universo musical. Assim, muitas vezes, parece que criangas e jovens imitam seus idolos,
cantando e dancando suas mdsicas, na intencdo ndo sO de se parecer com eles, mas
principalmente de estar em seu mundo, no mundo do estrelato musical, experimentando as
delicias da fama, da beleza fisica, do dinheiro, do consumo. Tanto como atividade externa,
quanto como atividade interna, a imitagdo € um elemento indispensavel para 0s processos
formais ou informais de aprendizagem. Por isso estudos sobre a natureza, o papel e a funcgéo
da imitacdo nos processos formais de aprendizagem tornam-se imprescindiveis. Alguns
trabalhos na area de Educacdo Musical ja investigam e descrevem o papel da imitacdo nos
processos formais e informais de ensino-aprendizagem de musica®.

Por fim, a entonacdo ou afeto é a forma de pensamento cotidiana que permite aos
individuos compreender os afetos (o estado de humor) contidos nas mensagens emitidas pelos
outros individuos, tanto oralmente, como por meio da linguagem e do gesto. A entonagéo ou
afeto é, portanto, a forma cotidiana de pensamento que estd no cerne dos processos de
comunicagéo interpessoal. Contudo, ela ndo pode ser confundida com os estados emotivos
provocados pela musica. A comogéo provocada pela audicdo de determinadas musicas (e que

¢ um dos componentes da experiéncia estética) € um estado emocional, ao passo que a

% Ver o conceito de imitag&o nas obras de Heller (1977; 2004), Vigotski (2002; 2004; 2005) e Leontiev (2004).

| % Rios, 1995; Arroyo, 1998; Ramalho, 1999; Rosa, 2002; Mendes, 2004; Ramos & Marino, 2002, dentre outros.
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entonacdo ou afeto é uma forma de pensamento, uma habilidade do psiquismo cotidiano que
permite a0 homem compreender e interpretar, nas interagdes face-a-face, o humor e o “estado
de espirito” de seus semelhantes. Enquanto tal, a entonacdo ou afeto pode manifestar-se nas
praticas musicais cotidianas quando criancas e jovens identificam-se com a musica de seus
idolos e com o universo simbdlico que eles representam. Numa perspectiva sdcio-econémica,
pode-se tentar investigar como a midia lanca mao de estratégias mercadologicas que agem,
por meio da entonacdo ou afeto, no mecanismo de producdo das identidades musicais infanto-
juvenis e, consequentemente, no mecanismo de producdo dos gostos e preferéncias dos jovens
fas e consumidores®. Sob uma perspectiva individual ou subjetiva, pode-se tentar investigar
como a entonacao ou afeto, manifestando-se por meio da construcao das identidades musicais,
relaciona-se com a producdo dos habitos e escutas musicais.

Sob a optica da educacdo formal, o estudo do papel da entonacdo ou afeto pode
esclarecer questdes relacionadas a formacdo do vinculo entre professor-alunos-conteddos.
Pode fornecer pistas sobre como o professor (e 0s conteudos e praticas que ele propde),
enquanto modelo a ser seguido, pode melhorar seu nivel de comunicacdo com os alunos e,
consequientemente, motiva-los diante do processo de ensino-aprendizagem formal,
conquistando seu interesse e, dessa forma, promovendo a transformacdo e ampliacdo de suas
escutas e praticas musicais. Portanto, no processo de ensino-aprendizagem formal, a
entonacdo ou afetividade é um fator que deve ser observado, pois, por meio dessa observacéo,
pode-se compreender o grau de sintonia entre alunos, professor e conteudos. As formas
cotidianas de pensamento podem tornar-se perigosas quando alimentam preconceitos e rigidez
de pensamento e por isso a educacdo formal deve estar atenta ao seu papel de promotora do
pensamento critico-reflexivo. No caso da Educacdo Musical, esta deve estar atenta a rigidez
das formas de escuta das criangas, jovens e professores — escutas muitas vezes condicionadas
pelos padrdes do mercado musical (CARVALHO, 1999).

Diante do exposto, pode-se perceber que o conceito de formas cotidianas de
pensamento pode fornecer um solido embasamento tedrico para se estudar e compreender
como os hébitos de escuta e as preferéncias e gostos musicais das criangas e jovens sao
formados no dia-a-dia. Conhecer como essas formas de pensamento agem no processo de
socializacdo musical priméaria pode ajudar a educacdo formal a torna-las suas aliadas no
processo de ensino-aprendizagem de masica, ao invés de suas inimigas. Dessa forma, amplia-
se a perspectiva: ao invés de o ensino formal de musica tentar agir somente sobre o0s

contetdos (musicas cotidianas versus escolares) e sobre a metodologia (praticas musicais

% A pesquisa de Levek & llari (2004) investiga esse aspecto.
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cotidianas versus escolares), ele passa também a considerar e a agir sobre o conhecimento
cotidiano e suas formas de pensamento. Investigando como o conhecimento e as formas
cotidianas de pensamento agem na configuracdo dos habitos de escuta e de consumo de
masica dos alunos, é possivel encontrar maneiras efetivas de se ampliar, para além da
bagagem cotidiana, suas vivéncias musicais e, com elas, suas possibilidades de experiéncia
estética por meio da masica.

E tarefa da educacdo formal preparar as pessoas para desenvolver o pensamento
critico-reflexivo (autbnomo, consciente, intencional, libertario, segundo Paulo Freire),
ajudando-as a se conscientizar sobre a espontaneidade do pensamento cotidiano e sobre como
essa espontaneidade pode torna-las receptoras e consumidoras passivas. No caso da Educacéo
Musical, agir sobre as formas cotidianas/espontaneas de escuta e de relacionamento com a
masica poderia ndo s6 ampliar as possibilidades de reflexdo sobre o que se ouve e como se
ouve musica no dia-a-dia, como também despertar os alunos para outras escutas e outras
possibilidades de relacionamento e integracdo com a musica. Nas palavras de Snyders (1997):

“para as alegrias da masica”. Ou ainda como afirma Subtil (2006, p.170):

Nao se deve desconsiderar o potencial pedag6gico da midia que ensina também sobre
musica (materiais sonoros diversos, instrumentos, formas, estruturas, historia e
desenvolvimento musical) pelo aporte da mixagem som/imagem. Aproveitar essa
dimensdo significa desenvolver a percepc¢do e a comparagdo, por exemplo, no funk, no
rap, no pagode, na axé music do que € inovagdo e do que é mera repeticdo. Se a escola
quiser cumprir seu papel na educagdo musical deve ampliar os repertoérios, inserindo
no espaco escolar, outras formas musicais que estdo ausentes do entorno sonoro das
criangas.

A Educacdo Musical poderia, entdo, ser um espaco para a reflexdo sobre qual o lugar
da musica na vida cotidiana das pessoas de hoje: estamos extraindo da musica e das préticas
musicais todas as “alegrias” e beneficios integradores que essa arte pode nos oferecer? Nesse
sentido € que se torna primordial, tal como defende Duarte (2007), tornar a escola um espaco
mediador entre 0 pensar cotidiano e 0 pensar ndo-cotidiano; um espaco social democratico
que permita a todas as pessoas 0 acesso as objetivacdes das esferas ndo-cotidianas, dentre elas
a arte e a ciéncia. E necessario defender o lugar e a funcio da escola como espaco social
formador, transformador e humanizador do homem, no qual as criangas e jovens aprendam
ndo so a se adaptar as necessidades do mercado de trabalho, mas também a pensar, a fazer
escolhas conscientes ou, pelo menos, parcialmente conscientes.

Diante do exposto, a partir da obra de Heller e de Berger & Luckmann, podemos

entender o conhecimento cotidiano, seja ele musical ou ndo, como um conhecimento
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superficial (espontaneo), imediato e pragmatico. Justamente por carregar essas caracteristicas
intrinsecas, 0 pensamento cotidiano, salvo em raras excecOes, torna-se limitado para
promover o desenvolvimento maximo do ser humano, sendo, portanto, limitado para tornar o
homem mais livre em todas as dimensdes de sua vida social. O mesmo pode-se dizer do
conhecimento musical cotidiano que é adquirido espontaneamente pelas criangas em
decorréncia do processo de socializacdo musical priméaria. Embora seja a base afetivo-
cognitiva das aprendizagens musicais futuras, embora seja o conhecimento musical de
referéncia de toda crianca, ele tende a ser limitado, justamente por ser espontaneo e
configurado pelos padrbes e habitos musicais hoje amplamente influenciados pelos ditames da
midia*®.

Mesmo que o conhecimento musical cotidiano dos alunos deva ser acolhido, estudado
e compreendido enquanto fendmeno humano e enquanto alicerce afetivo-cognitivo do
processo de ensino-aprendizagem formal de mausica, ele deve ser ampliado e transcendido
pela educacdo formal. O uso da bagagem cotidiana de conhecimento musical dos alunos
somente como motivacdo ou com o argumento de que ndo se deve propor outras musicas por
tratar-se de selecdo de conteudos e, portanto, de imposicdo de mdusicas consideradas
superiores aquelas conhecidas pelos alunos, pode tornar-se mais um problema em nossa
educacdo, ao invés de uma solucéo.

Este item do trabalho discutiu a questdo de como as formas cotidianas de pensamento,
as tipificacbes e as caracteristicas do psiquismo cotidiano podem estar implicitas nos
processos de formacdo das identidades musicais e conseqliente producdo dos habitos de
escuta, dos gostos e preferéncias musicais das criancas e jovens. Discutiu como tais
caracteristicas do psiquismo cotidiano podem permear ndo S6 0 processo de ensino-
aprendizagem formal (determinando atitudes e comportamentos de alunos e professores, por
meio de julgamentos de valor), como também as concepgdes que a sociedade, como um todo,
apresenta sobre o valor da musica e da Educacdo Musical, determinando seu status social.

O item a seguir discute quais possibilidades de integracdo ao humano-genérico a
pertencga a grupos musicais do cotidiano pode oferecer as criangas e jovens, na medida em que
tais grupos podem estar mais fundamentados em formas cotidianas de pensamento e

conhecimento, que em formas integradoras do humano-genérico.

190 schmeling (2004).
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2.3 — As Formas de Integracdo no Humano-Genérico Por Meio da Pertenca a Grupos

Musicais no Cotidiano

Todo processo de socializa¢do, priméaria ou secundaria, implica, além da apropriagdo
dos usos, instrumentos e costumes, a apropriacdo da natureza das relages sociais, dos
significados e das fungdes que cada acdo, comportamento e atitude humanas carregam
consigo no seio dessas relacBes. Portanto, todo processo de socializacdo (ou
transmissdo/apropriacdo) € mediado pelos grupos sociais (familia, escola, comunidade,
circulo de amigos). E dentro desses grupos e por meio deles que cada crianca adquire sua
socialidade, assimilando os conhecimentos do cotidiano de sua sociedade®.

Nas sociedades primitivas, a integracdo aos grupos sociais basicos (familia,
comunidade) garantia ao homem as possibilidades méaximas de integracdo ao humano-
genérico de sua sociedade. Contudo, isso ndo acontece nas sociedades modernas, nas quais 0s
grupos tornaram-se 0s mediadores entre o individuo e os valores da sociedade de consumo e
ndo mediadores entre o individuo e as objetivacbes humano-genéricas. Segundo Heller, a
pertenca a grupos na esfera cotidiana das sociedades modernas atuais freqliientemente nédo
garante ao homem a possibilidade de relacionar-se conscientemente com a sociedade em sua
totalidade porque nédo possibilita a ele vivenciar situacdes e momentos que sejam efetivos para
a ampliacdo de sua autonomia e de sua consciéncia historica. Heller afirma que quanto mais o
grupo tem importancia por si mesmo, menos ele permite ao homem alcancar formas mais
conscientes de integracdo social e, portanto, menos o grupo permite ao homem que se
desenvolva e adquira consciéncia, autonomia e liberdade: ““O grupo representa o grau mais
baixo, mais primitivo de integragéo social” (HELLER, 1977, p.74).

Outro aspecto importante da obra de Heller (1977) é a distin¢do entre a categoria
grupo e a categoria massa. Os grupos e as comunidades ndo podem ser considerados como
massa, pois sdo formados por membros guiados por um agir intencional, em comum. As
massas, ao contrario, ndo sdo compostas por membros intencionalmente atuantes e, portanto,
ndo sdo estruturadas. Enquanto os grupos e as comunidades reforcam determinadas
habilidades e atitudes do homem particular, fazendo-as se desenvolver, as massas suprimem
tais capacidades, nivelando a todos por meio de um estado de afeto/emocdo geral. Nesse

sentido, pode-se dizer que as massas sao muito mais vulneraveis a manipulacdo ideolégica

101 «por conseguinte, na formacéo da vida cotidiana do homem particular o grupo é o fator priméario, na
medida em que o homem particular se apropria da socialidade dentro do grupo e por meio dele” (Heller, 1977,
p.69).
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que os grupos ou comunidades. Distinta das massas e dos grupos, a comunidade compreende
um estrato social estruturado, organizado, com uma ordem de valores relativamente
homogénea e, quase sempre, com objetivos conscientemente genéricos. Por essa razéo, o
pertencer a uma comunidade oferece maiores possibilidades ao homem particular de alcancar
um estado de integracdo com a vida social humana em sua totalidade, e uma relacéo
intencional e consciente com o humano-genérico.

Nessa perspectiva é que se discute aqui a questdo da pertenca dos jovens e criancas a
grupos de mdsica cotidianos, como os grupos de Rap e Funk, fazendo uma reflexdo sobre
quais possibilidades esses grupos podem oferecer, efetivamente, para o desenvolvimento
pessoal e a integracdo social desses jovens. Ressalta-se que essa questdo é mais uma, dentre
tantas outras abordadas por este trabalho, e que, por isso, ndo esta baseada em uma referéncia
bibliografica ampla, pelo contrario, estd baseada num referencial bem limitado. Para se
abordar a questdo dos jovens e sua pertenca a grupos em profundidade, seria necessaria uma
pesquisa especifica, tamanha € a extensdo do tema. Mesmo assim, a intencdo ndo foi a de se
aprofundar em todas as questdes discutidas, mas sim nédo deixar de abordar aquelas que se
manifestam no dia-a-dia da préatica escolar e que podem ser discutidas a partir do corpo
tedrico aqui trabalhado.

Muitos trabalhos atuais na area da educacdo e da Educacdo Musical abordam a
tematica das manifestagcbes musicais infanto-juvenis (rap, funk, rock), bem como a relagédo
dessas manifestacdes com a producéo da identidade dos jovens'®. Dentre esses trabalhos,
muitos constituem significativos esforcos no sentido de descrever e compreender tais
fendmenos sociais, 0s quais sdo tdo determinantes das caracteristicas da vida juvenil nas
sociedades modernas’®. Na maioria das vezes, esses trabalhos adotam, como base teérica, as
teorias sociais p6s-modernas, multiculturais, interculturais'®. Essas abordagens teéricas, por
sua vez, parecem adotar a dimensdo da vida cotidiana (com suas formas de pensamento e
conhecimento) como o melhor critério ou como o parametro mais real, mais concreto e,
portanto, mais verdadeiro para se conduzir e analisar o processo de educacdo escolar.
Contudo, a vida cotidiana assim concebida pode constituir um parametro equivocado para se

analisar os fendmenos sdcio-educativos, uma vez que, nas sociedades modernas, o cotidiano

192 Magro, 2002; Lima, 2002; Pinto, 2002; Dayrell, 2002 e 2003; Fialho, 2004; Dutra, 2006; Pinheiro de
Andrade, 2007, dentre outros.

103 | ima, 2002; Pinto, 2002; Dutra, 2006.

104 Dayrell, 2002 e 2003; Costa et all., 2003; Fialho, 2003; Fleuri, 2003.
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quase nunca sintetiza ou contém as maximas possibilidades de desenvolvimento humano. Por

isso tal pressuposto pode (e deve) ser questionado:

Por isso, a vida cotidiana é tomada pelo sujeito que tem sua vida restrita a ela,
como se fosse a esfera do verdadeiro, o padrdo para a vida. Restrito a esfera do
pensar e agir cotidianos, as necessidades marcadas pelo particularismo, o
homem alienado toma a vida cotidiana como se fosse a possibilidade maxima
para a existéncia humana, e as formas do pensamento cotidianas como sendo as
Unicas formas de pensamento existentes — e, por isso, modelos para todas as
atividades humanas. Mello (2000, p. 67-68).

E esperado que o homem particular, formado e inserido na sociedade por meio do
processo de socializacdo primaria, tome a vida cotidiana como natural e tente se adaptar a ela
e aos seus ditames (disponibilidade de trabalho e de consumo), muitas vezes sem nunca
alcancar a consciéncia de que sua vida cotidiana é social, politica, econémica e historicamente
condicionada. E esperado que nossos alunos, enquanto homens particulares imersos na logica
da vida cotidiana, dirijam-se as atividades ndo-cotidianas desenvolvidas pela humanidade
(artes, ciéncia, filosofia, ética, politica) com uma atitude pragmatica, superficial e imediatista
(a qual, alias, deve ser transformada pela educacdo formal). Contudo, ndo é adequado que 0s
discursos académicos o fagam, pois esse tipo de postura pode endossar um posicionamento
adaptador ao invés de transformador da realidade cotidiana.

Embora muitas manifestacGes musicais cotidianas sejam realmente formadoras e
integradoras'®®, muitas néo o sdo e parece que alguns discursos pedagdgicos pés-modernos
favorecem uma interpretagdo otimista demais dessas manifestacbes musicais juvenis,
obscurecendo seus possiveis aspectos negativos (lembrando aqui que essa discussao € feita
pautando-se nos critérios estabelecidos pela obra de Heller). Dentre esses aspectos negativos
estariam: a legitimacdo das desigualdades e esteredtipos sociais (manifesta por meio da
atitude pseudo-inconformista diante das injusticas sociais); um estado de aliena¢do em relagéo
aos mecanismos de poder que regem a sociedade em sua totalidade; uma atitude inconsciente
de adequacdo a logica de mercado e aos padrdes consumistas.

A partir das definicdes hellerianas de grupo, comunidade e massa, parece que muitas
das manifestacbes musico-juvenis cotidianas, como, por exemplo, os grupos de rap e de funk,
apresentam muito mais caracteristicas relacionadas a categoria massa, que as categorias grupo

ou comunidade. Principalmente porque tais manifestacGes, em sua maioria, se referem

105 A questdo das possibilidades de integracdo ao humano-genérico que as praticas musicais cotidianas podem
oferecer aos jovens pode, ainda, ser abordada a partir do enfoque teorico das fungdes sociais da musica.
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somente ao periodo da juventude e se configuram a partir das tipificacbes que a sociedade de
consumo estabelece para configurar esse periodo da vida humana. Tais manifestacdes,
exclusivamente juvenis, ao contrario de outras manifestagdes musico-cotidianas tradicionais —
como as congadas, 0s maracatus, as folias-de-rei, as rodas de samba, as cantorias do Nordeste,
cujo sentido ou esséncia social é a pratica musical comunitaria, a preservacdo da tradicdo e a
formacéo da identidade grupal/étnica'®® — fazem com que o jovem, ao invés de desenvolver
e/ou ampliar sua consciéncia em relacdo a totalidade de sua vida (infancia, juventude,
maturidade, velhice) e a totalidade da sociedade, torne-se, ao contrario, mais preso a sua
identidade juvenil, a sua particularidade e, portanto, mais segregado. Por sua vez, a atitude de
rebeldia, de critica, de inconformismo reveladas por meio de muitas dessas manifestacdes
musicais juvenis sdo, na maioria das vezes, negativas e absolutamente indcuas em relacdo a
promocdo de transformagdes efetivas nas condi¢cdes de vida desses jovens.

No entanto, ndo se trata aqui de negar tais manifestacGes, nem tampouco inferioriza-
las ou menospreza-las, desconsiderando sua importancia para a formacdo das identidades
juvenis. Contudo, cabe a educagdo, cabe a escola questionar o grau de autonomia e
desenvolvimento que essas manifestacdes possibilitam aos jovens'®’, pois, se a escola,
enquanto espaco de desenvolvimento do pensamento critico, ndo o fizer, qual instituicdo
social o fara*®?

Alguns trabalhos'®® parecem evidenciar que muitas dessas manifestagdes musicais
juvenis trazem, implicita, a I6gica do mercado e do consumo, e que, portanto, ndo sao,
segundo as categorias de Heller, manifestacbes que possibilitam o desenvolvimento da
autonomia dos jovens. Por exemplo: em muitos casos, a postura critica que 0s rappers
apresentam diante das injusticas sociais é superficial e vai até onde a impossibilidade de

consumo limita a vida desses jovens. Ao primeiro aceno da midia, da inddstria cultural, esses

1% Arroyo, 1998; Liihning 1999; Ramalho, 1999; Rosa, 2002; Gomes & Fernandes, 2004; Mendes, 2004.

197 Sob uma outra perspectiva, Carvalho (1999, p. 3) aponta para o fato de que tais manifestagdes ou experiéncias
musicais infanto-juvenis no cotidiano moderno sdo caracterizadas por uma homogeneidade configurada pelos
padrfes midiaticos capitalistas, homogeneidade esta que transcende os limites sdcio-culturais e étnicos: “A idéia
de uma descricdo densa implica um certo fechamento ou uma delimitagdo do universo observado, enquanto que
0 espaco que comento transcende sociedades, grupos étnicos ou comunidades concretas e pode ser vagamente
definido como a experiéncia musical dos grupos sociais urbanos dos paises ocidentais plenamente integrados ao
circuito de consumo musical do capitalismo tardio™. Tal padronizacdo das experiéncias musicais infanto-juvenis
no cotidiano urbano de hoje, do ponto de vista da teoria de Heller e Berger & Luckmann, pode conter mais
elementos inibidores que propulsores do processo de humanizagdo dos jovens.

1% Atualmente o Terceiro Setor, as ONGs estdo assumindo algumas das funcdes da escola: educar para a
cidadania, formar, transformar e incluir socialmente criangas e jovens, por meio de projetos sécio-culturais nas
areas de artes ou dos esportes (Kleber, 2003).

19 Fialho, 2003; Dayrell, 2002 e 2003; Magro, 2002.
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grupos se rendem, completamente entregues ao “principio burgués de individuacdo” (ZUIN,
2001, p. 13). Alids, a motivagdo da maioria desses jovens em ser integrante desses grupos
musicais nao se refere a sentimentos de integracdo comunitaria, mas, ao contrario, em ideais
estabelecidos pela sociedade de consumo, tais como ser astro (musico famoso),
principalmente para conseguir sair da dura vida que levam (DAYRELL, 2002 e 2003; LIMA,
2002). Ora, isso significa que tais manifestagdes baseiam-se em motivacGes pragmatico-
utilitarias relacionadas a categoria do homem particular e que, portanto, ndo carregam consigo
possibilidades efetivas de os jovens realmente se tornarem sujeitos sociais criticos,
alcancando um estado de autonomia social, cultural ou econdmica. Nesses casos, 0s valores
que subjazem a organizacdo e formacdo desses grupos juvenis sdo os valores relacionados a
particularidade e ndo a genericidade, valores baseados nas “falsas necessidades” da sociedade
capitalista de consumo: ter entretenimento, ter lucro/dinheiro e poder aquisitivo para
consumo, ter fama, ter status social.

Nesse sentido, o trabalho de Fialho (2003) parece revelador: descreve como a
participacdo de grupos de Hip-Hop em um programa televisivo transforma a autoconsciéncia
desses jovens em relacdo a sua performance. O trabalho parte do pressuposto de que a TV (e
os moldes performaticos aos quais ela submete os grupos musicais para torna-los atrativos
dentro da aparéncia ou enquadramento do programa) é um elemento mediador de
conhecimentos musicais; o trabalho entende que a televisdo ndo é sO veiculadora de
informacdes e saberes, mas também possui um potencial pedagdgico, na medida em que se
torna produtora de sujeitos. No entanto, a leitura do trabalho deixa transparecer que, implicito
no argumento otimista sobre o potencial pedagogico da TV, encontra-se o fato de que a
esséncia do Hip-hop, enquanto manifestacdo musical critica da sociedade, esvaziou-se, nos
grupos estudados, perante as possibilidades de performance na TV. Assim, a motivagdo dos
jovens passou do prazer de fazer musica (de se expressar por meio dela e fazer criticas a
sociedade), para a motivacdo de “aparecer bonito” na TV. Ou seja, parece que o sentido da
pratica musical do Hip-hop transformou-se e a motivacdo essencial dos grupos foi fisgada
pela ldgica da sociedade do espetaculo. Participar do programa televisivo e submeter-se aos
seus padrbes de producdo espetacular é realmente um processo educativo, no sentido de
promover crescimento pessoal, integracdo social, ou € simplesmente uma forma de fazer com
que 0s grupos musicais se adaptem aos ditames da sociedade do espetaculo e das normas e
padr@es televisuais? Sobrepondo-se a essa questdo, estd o fato de que, regendo a organizacdo
dos programas televisivos, seja no que se refere a sua forma, seja no que se refere & escolha

dos seus conteldos, esta a logica do lucro, daquilo que é vendavel e rentavel. Ou seja: os
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produtores de programacgéo por TV estdo interessados em promover o desenvolvimento dos
jovens e dar um espaco real para apresentarem seus trabalhos musicais ou estdo interessados
em indices de audiéncia? Afinal, para que 0s grupos pudessem aparecer no programa, eles
precisavam adequar-se aos moldes padronizados da TV, pois, ainda que os reality shows se
comprazam com a exibicéo do feio e do grotesco, a maioria dos programas de TV obedece a
um formato que os torne atraentes para o publico telespectador.

Dessa forma, os critérios que foram aqui utilizados para se discutir o grau de
integracdo (e, portanto, de desenvolvimento da autonomia) que as manifestacbes musico-
juvenis cotidianas possibilitam aos jovens foram: essas manifestaces tém raizes e
significados na e para a vida comunitaria desses jovens? Essas manifestacdes sao guiadas por
motivacdes genérico-humanas (necessidade intrinseca de fazer e se expressar por meio da
arte; necessidade de fazer musica coletivamente; necessidade de integracdo social por meio da
musica; necessidade de criar uma manifestacdo cultural identitaria) ou por motivacdes
relacionadas a légica do mercado, a légica do consumo? Tais manifestacdes integram 0s
jovens no ambito de suas comunidades ou os segregam? Quais as reais possibilidades de
transformacéo social, econémica e politica que essas manifestacdes musicais trazem para a
vida desses jovens? Sem discordar de que as experiéncias musicais cotidianas constituem,
como afirma Andrade (2007), partes indispensaveis dos ritos cotidianos formadores das
pessoas, constituindo experiéncias estéticas definidoras de suas identidades, pretende-se
discutir em que medida tais manifestacfes podem se tornar possibilidades efetivas de
emancipacdo individual e transformac&o social.

A partir da perspectiva da obra de Heller, muitos dos trabalhos que tratam dessa
tematica — e que se amparam nas teorias pds-modernas sobre o cotidiano — parecem otimistas
demais ao afirmar que, por meio dessas manifestagdes musicais 0s jovens estdo “se
construindo enquanto sujeitos sociais (DAYRELL, 2002 e 2003) ou ainda estdo “resgatando a
educacdo como uma formacdo de autores-cidaddos” (MAGRO, 2002). Parece que tais
trabalhos supervalorizam as possibilidades que o cotidiano e o conhecimento cotidiano podem
oferecer para que os jovens se tornem criticos em relagdo a dimensdo socio-histdrica das
desigualdades sociais. Por outro lado, alguns trabalhos s&o realistas e descrevem com preciséo

os elementos internos contraditérios que essas manifestacées musicais juvenis apresentam™™.

10 «pAcredito que, se por um lado, através da musica, nos Gltimos 30 anos, geracdes sucessivas de jovens
negros, conscientes dos seus limites para a aquisicdo da cidadania, elaboraram formas musicais que se
transformaram em expressdo de identidade juvenil, em estratégias de afirmacao étnica e racial, em projetos
anti-racistas, por outro lado, estas mesmas formas musicais serviram para reatualizar estereotipos em relagédo
ao negro e controlar as perspectivas de uma juventude negra expressiva e majoritaria” (LIMA, 2002).
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Por isso, a discussdo aqui apresentada ndo implica a consideracdo de que todas as
manifestacBes musico-juvenis cotidianas sdo desprovidas de possibilidades de integracéo e de

desenvolvimento dos jovens. O trabalho de Pinto (2002)™!

, por exemplo, descreve com
detalhes inumeros elementos integradores nas praticas musicais de grupos de Rap e Hip-hop
do Distrito Federal.

Portanto, percebe-se que essas manifestacbes musicais juvenis nunca podem ser
classificadas como inteiramente integradoras ou nao-integradoras ou, menos ainda, como
inteiramente positivas ou negativas do ponto de vista do crescimento e desenvolvimento
pessoal dos jovens. No caso descrito (PINTO, 2002), sdo evidentes alguns elementos
integradores, principalmente a motivacdo para tornar a pratica musical um meio de exercer a
cidadania. Assim, nesta parte do trabalho ndo se esta discutindo as caracteristicas das préaticas
musicais em si — isso ndo caberia no &mbito deste trabalho, pois exigiria pesquisas praticas —
mas sim discute-se como os discursos tedricos que interpretam tais praticas podem, as vezes,
deter-se em um sé aspecto dessas manifestacfes, ndo revelando os demais: focando sé os
aspectos positivos, por exemplo, e ndo os alienantes.

Além disso, a constatacdo de que as experiéncias musicais cotidianas das criancas e
jovens devem ser valorizadas e acolhidas pela Educacdo Musical como manifestacfes
auténticas da cultura dessas criangcas e jovens, ndo precisa vir acompanhada de criticas
negativas generalizadas sobre o ensino formal enquanto espaco sistematizado de

aprendizagens e de transmissdo de conhecimento™?

. Isso porque a qualidade das praticas
escolares é configurada ndo sé pelas diretrizes curriculares, mas também pela capacidade e
competéncia didaticas do professor, pela sua intuicdo pedagdgica e pelo nivel de empatia que
desenvolve com seus alunos e com suas necessidades de aprendizagem. Portanto, nao se pode
generalizar afirmando que as préaticas escolares sdo conservadoras, pois inimeros professores

ndo o sdo. Criticar a desatualizacdo, a intolerancia, a inflexibilidade de certos cursos,

1L «A ética dominante é obedecer ao lider ndo s6 como coredgrafo, treinador, critico, mas é ele também o
censor do comportamento social dos membros. O compromisso de retidao de quem se diz excluido, mas acredita
na mudanca a partir da consciéncia é muito forte. Além de usufruirem a mdsica como divertimento e prazer,
divulgam e exercem uma filosofia de vida que os ajuda a se firmarem num grupo coeso e consciente de suas
privacdes. Apesar da baixa escolaridade, muitos se interessam em ler e aprender, quando tentam compor um
rap que ndo é bem aceito pelos amigos. [...] Como caracteristica do género, conservam o carater de denincia
politica das injusticas sociais. [...] O primeiro contato com esta atividade vem normalmente através da alegria
de dangar, de participar da roda de break e dos embates com outros grupos. Depois que vao conhecendo e
percebendo a dimensdo e a proposta do movimento assumem que trata-se de um aprendizado de cidadania”
(PINTO, 2002).

12 «ps préticas escolares sdo conservadoras, pressupondo a inferioridade e a incapacidade do outro,
favorecendo a cultura elitista dominante” (PINTO, 2002).
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curriculos e professores é legitimo; mas, criticar o ensino formal/escolar como um todo, sua
sistematizacdo, seu racionalismo, ndo. Além disso, adotar valores utilitarios e pragmaticos,
implicitos na logica capitalista de consumo, para pensar e justificar o processo educativo pode
ser perigoso: ““Se uma escola ministra ensinamentos inGteis no uso externo, corre o risco de
descrédito e desqualificacdo (Perrenoud:2000)” (PINTO, 2002).

Nessa perspectiva, € que Mello (2000) alerta para o fato de que as categorias do pensar
cotidiano podem estar se manifestando em uma atividade humana cuja natureza é nao-
cotidiana — o trabalho educativo — e que assim deve ser compreendida. O trabalho educativo
deve ater-se a formacdo e desenvolvimento humanos e, segundo Duarte (1992, 2007), a
criacdo de carecimentos e necessidades essenciais no homem, ao invés de ser banalizado,
tomado como mais uma pratica humana cotidiana, voltada para o atendimento das “falsas
necessidades” e imperativos do ideario do lucro e do consumo. Tal concepcéo de trabalho

educativo como atividade humana ndo-cotidiana sera discutida no proximo Capitulo.

2.4 — As Dimensotes Cotidiana e Nado-Cotidiana da MUsica e das Praticas Musicais

A partir da obra de Heller, pode-se dizer que a(s) musica(s) e as praticas musicais de
qualquer sociedade trazem, em sua natureza intrinseca, duas dimensdes — a cotidiana e a nao-
cotidiana. No primeiro caso, a(s) musica(s) e as praticas musicais constituiriam objetivacoes
da vida cotidiana, isto &, praticas funcionais, comunicativas, interacionais, pragmaticas, cuja
natureza e objetivo relacionam-se a dimensdo da emotividade e do entretenimento. Nesse
caso, 0s principais objetivos sociais da musica seriam: entreter, emocionar, dar prazer,
acalmar, amparar, acompanhar eventos sociais e rituais, estimular a religiosidade, dar vazao
aos afetos, agregar coletivamente, comunicar conteudos sdcio-culturais. No segundo caso,
a(s) masica(s) e as praticas musicais seriam objetivacdes ndo-cotidianas, expressoes artistico-
criadoras, veiculos ou possibilidades de promover a vivéncia ou catarse estética e, portanto,
instrumentos de ampliagdo da consciéncia individual em direcdo a consciéncia existencial
humana, socio-histdrica e universal. Nesse caso, a musica e as praticas musicais promoveriam
0 desenvolvimento cognitivo e afetivo, a integracdo do individuo no humano-genérico, por
meio da experiéncia estética transformadora. Sob essa dptica — e respeitados os critérios de
qualidade formal, estrutural e simbdlica — ndo é o fato de a mdsica pertencer a “alta cultura”
ou a “cultura popular” que a tornard uma objetivacdo cotidiana ou ndo-cotidiana. O que
determinara esse aspecto sera o grau de universalidade que a obra musical carrega consigo no

momento de sua execucao/performance e fruicdo (seja ela uma peca composta por um artista
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ou uma peca anénima de alguma cultura perdida do planeta, como uma cancéo de ninar, por
exemplo) e, a partir disso, o nivel de possibilidades de integracdo ao humano-genérico que ela
proporciona aos seus intérpretes e fruidores.

Enquanto manifestagdes humanas expressivas e comunicativas, tanto as préaticas
musicais cotidianas quanto as ndo-cotidianas carregam consigo possibilidades de integrar o
ser humano ao humano-genérico, possibilidades de despertar a consciéncia sécio-historica, o
autoconhecimento e, portanto, o desenvolvimento intelectual-afetivo, em diferentes niveis,
dependendo da maneira como sao praticadas. Por isso, praticas musicais cotidianas, nascidas
da vida social-comunitaria, representantes da identidade de um povo, de sua cultura
historicamente constituida sdo praticas potencialmente integradoras (praticas muitas vezes
identificadas nos trabalhos académicos como pertencentes a cultura popular). Por outro lado,
muitas praticas musicais cotidianas, ligadas apenas a aspectos de entretenimento, modeladas
pelos padrbes da sociedade de consumo, guiadas pela lI6gica do lucro da inddstria midiatica,
ndo oferecem possibilidades reais de integracdo e/ou humanizacdo, principalmente porque, ao
invés de trazerem conteddos humanos histérico-universais, carregam consigo apenas
conteudos imediatos, relacionados & necessidades do eu-particular. Muitas praticas musicais
cotidianas sdo alienantes simplesmente porque servem apenas de pano de fundo para outras
atividades humanas, porque sdo meras praticas de consumo irrefletido, cuja logica, valor
socio-cultural e objetivo estdo assentados apenas na busca pelo lucro, pelo status social, pelo
entretenimento; tais praticas musicais tendem a ndo funcionar como linguagem expressiva,
mas somente como meio de ascensdo ou posicionamento social, lazer e enaltecimento do ego
(particularidade).

Da mesma maneira, praticas musicais tidas como nao-cotidianas (como arte) podem
ndo possibilitar a integracdo ao humano-genérico quando se tornam também meros objetos de
consumo, status social, entretenimento ou, principalmente, praticas de exacerbacdo do ego
(como tanto criticou Koellreutter sobre a estéril busca pela fama virtuosistica na musica
erudita); ou ainda, quando acontecem descontextualizadas (desconectadas de seus contextos
socio-culturais de producdo e performance), de maneira ndo-significativa (como é tdo comum
ocorrer nas situacdes formais de ensino-aprendizagem de mdsica). Assim, mesmo praticas
consideradas “artisticas”, quando descontextualizadas e realizadas sem o devido
envolvimento e motivacdo, tornam-se absolutamente indcuas no sentido de educar, de
integrar, de promover qualquer transformacao e desenvolvimento do ser humano.

Quando abordadas desta forma — tanto em sua dimensdo cotidiana, quanto em sua

dimenséo ndo-cotidiana — a(s) masica(s) e as praticas musicais passam a revelar uma natureza
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complexa que ultrapassa as classificagdes estaticas, tais como: musica popular versus musica
erudita; musica banal versus masica séria, dentre tantas outras. Pode-se perceber que essas
praticas sociais humanas carregam consigo tanto possibilidades de entretenimento superficial
e acritico, como também possibilidades de autoconhecimento e humanizacdo, de
transcendéncia das formas pragmaticas de pensamento e acdo cotidianas, de integracdo ao
humano-genérico. Tudo dependerd da maneira como sdo realizadas, compreendidas,
apreendidas, fruidas. Se o limite entre o que deve ser considerado musica banal e séria, por
exemplo, fosse tdo rigido, ndo existiria a possibilidade de tantos compositores recorrerem ao
repertorio folclérico ou popular, para retirar dele tantos temas e motivos musicais (como
Chopin, Dvorak, Kodaly, Carl Orff e, no Brasil, Villa Lobos, Camargo Guarnieri, Guerra

Peixe, dentre tantos outros).

Portanto, se ¢ a maneira como as masicas e as praticas musicais sdo realizadas,
compreendidas, apreendidas e fruidas — mais que seus préprios contetdos imediatos — 0 que
ird revelar, ou sua dimensdo cotidiana ou sua dimensdo ndo-cotidiana'*, entdo essa questio
pode (e deve) ser inteiramente abordada pela Educacdo Musical. Nessa perspectiva, se a
natureza da(s) masica(s) e das praticas musicais € uma natureza complexa, ela exige da
educacdo formal e dos educadores uma atitude e uma pratica pedagogica dialéticas,
constituidas por um constante ir-e-vir, por um constante transito entre as formas cotidianas de
conhecimento e pensamento e as ndo-cotidianas; uma pratica pedagogica dialética que busque
constantemente, nas situacdes, praticas e vivéncias musicais cotidianas, formas nao-cotidianas

de ouvir, fazer e fruir masica!*.

E aqui entdo cabe questionar: os programas de ensino formal tém estado conscientes
sobre como tém abordado a musica? Aborda-la apenas como pratica social cotidiana pode ser
tdo incorreto como aborda-la apenas como arte, como prética social ndo-cotidiana. Parece
que a melhor opc¢do é ver essas duas possibilidades como ndo excludentes, uma vez que a
mausica pode ser, em si mesma, uma objetivacdo cotidiana e nao-cotidiana ao mesmo tempo,
dependendo ndo sé de suas qualidades formais e estéticas, mas, principalmente, de seus usos,

contextos, contetdos simbdlico-afetivos, significados e sentidos que assume nas vidas

3 E claro que existem critérios de qualidade formal, estrutural, estética que ndo podem ser ignorados, mas,
exatamente como demonstrou o exemplo anterior — dos compositores que criam suas obras a partir de temas
populares — ndo sdo os temas em si que devem ser “classificados” como artisticos ou ndo, como objetos de arte
Ou ndo, mas sim a maneira criativa — essa sim artistica — como séo organizados e “recompostos” na obra desses
autores.

4 Tal como o trabalho apresentado por Pessoa et all. (2008).
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individuais e na vida coletiva das sociedades. Ao se discutir aqui a questdo da musica como
objetivacdo ndo-cotidiana, como arte, e seu lugar e funcdo na educacdo formal, ndo se esta
adotando uma perspectiva educacional elitista, que considera as musicas ou as praticas
musicais cotidianas como inferiores ou menos importantes, em termos educativos, que as
mausicas e praticas musicais ndo-cotidianas ou artisticas. Como discutido anteriormente, cada
tipo de mdusica, de pratica, de vivéncia musical tem seu lugar no processo de desenvolvimento
humano. Justamente por isso, ao contrario de negar ou inferiorizar as vivéncias musicais
espontaneas do cotidiano, este trabalho sugere que elas sejam tomadas como alicerce e ponto
de partida para o ensino formal, uma vez que séo extremamente significativas para as criancas
e jovens.

Assim, a intencdo aqui ndo é defender o ensino tradicional baseado na mdsica erudita
e em seus modelos, pelo contrario. Pretende-se, antes de mais nada, refletir sobre a educacao
formal como responsavel pela ampliacdo das possibilidades de desenvolvimento e
humanizacdo das pessoas. Isso porque, em nossa sociedade, a escola € um dos poucos espacos
- sendo o0 Unico - que pode tornar acessiveis as classes populares 0s bens culturais
historicamente acumulados pela humanidade, justamente porque a funcdo oficial da escola,
enguanto instituicdo social, € democratizar 0 acesso ao saber, aos bens culturais, neste caso, a
musica (SAVIANI, 1997; 1989). Se a educacdo formal abrir méo do ensino sistematizado e
do curriculo, como muitos autores pds-modernos defendem, como poderéa ela democratizar o
acesso da populacdo menos favorecida as diversas formas de manifestacdo cultural humana
que ndo estdo disponiveis no cotidiano da grande maioria da populacéo?

A partir da perspectiva de que a musica e as praticas musicais contém, em si mesmas,
tanto uma dimensdo cotidiana (pragmatico-utilitaria), quanto uma dimensdo nao-cotidiana
(integradora, universal-genérica), o proximo item deste trabalho discute como essas
dimensfes podem ser obscurecidas por posicionamentos dicotdmicos baseados em formas

cotidianas de pensamento.

2.5 — Concepgdes Valorativas Sobre os Conhecimentos e as Aprendizagens Musicais
Cotidianas Implicitas Nos Discursos Académicos da Area

Neste item é discutido algumas concepgdes valorativas acerca dos conhecimentos e
aprendizagens musicais espontaneas do cotidiano que aparecem nos discursos pedagdgicos da
area. Essa discussdo é feita a partir da perspectiva das formas cotidianas de pensamento de

Heller. Para ilustrar e exemplificar os argumentos desta discussao, serdo utilizadas algumas
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citagdes de Paulo Freire, com a intengdo de apoiar a argumentacdo, pois as idéias desse autor
parecem pressupostos tedricos exatamente opostos ao dos autores adotados neste trabalho
(Heller, Saviani e Newton Duarte).

Alguns discursos pedagogicos parecem sugerir que o0s conhecimentos e as
aprendizagens espontaneas do cotidiano sdo superiores e preferiveis as aprendizagens
formais/escolares, porque sdo mais significativos e proximos da cultura do aluno. Sob essa
perspectiva, fazem-se criticas ao ensino sistematizado, a transmissdo de contetidos, aos
paradigmas do pensamento cientifico (I6gico-racional), ao uso de métodos e, de uma maneira
geral, a educacdo formal como um todo. Esse é o foco desta discusséo.

Segundo Heller e Berger & Luckmann, as geracdes adultas, por meio da linguagem
verbal e de suas a¢des cotidianas, constituem o principal veiculo de transmissdo, as criancas,
do saber acumulado socialmente, seja ele cotidiano ou ndo. O aprendizado humano, em sua
forma mais bésica e natural, baseia-se na transmissdo de conhecimentos dos mais velhos —
seja por meio dos pais, dos familiares mais velhos e, na idade escolar, dos professores — para
0s mais jovens. As formas ou métodos de transmissdo variam de sociedade para sociedade e
de época para época, bem como os contetdos: conhecimentos e informacfes que se tornam
obsoletos, conforme a sociedade se transforma, sdo, com o passar do tempo, esquecidos. Ja 0s
conteudos em uso sdo alimentados por duas fontes. A primeira constitui-se pelas experiéncias
sociais efetivas nas quais esses conhecimentos se fazem necessarios. A segunda inclui as
descobertas das ciéncias ou de outras esferas sociais ndo-cotidianas que sdo transmitidas ou
veiculadas e, entdo, incorporadas ao senso comum.

Mas, ainda que tais conteudos advindos das esferas ndo-cotidianas (ciéncia) sejam
incorporados ao saber cotidiano e, portanto, sejam apropriados pelos individuos, eles ndo
garantem a modificagdo e ampliacdo da consciéncia ou o desenvolvimento do pensar critico-
reflexivo. Para que isso aconteca é necessario que haja ndo sé a apropriacdo do contetdo em
si, mas também a apropriacao dos processos pelos quais esse conteudo foi construido, isto €, o
método ou as a¢des mentais que o precederam. Por isso, mesmo que as criancas aprendam que
a Terra gira em torno do Sol (um conhecimento, a principio, cientifico, ndo-cotidiano) elas o
fazem por meio da mera assimilacdo de uma informacdo pronta e ndo pela elaboracgéo
cognitiva que, no processo de descoberta desse conhecimento, permitiu aos cientistas a
transcendéncia da experiéncia concreta, imediata e cotidiana de se ver o Sol percorrendo o céu
todos os dias.

Assim, no cotidiano, as criancas se apropriam dos conhecimentos, instrumentos (e de

seus usos) sem, contudo, compreender de fato todo o trajeto historico e cognitivo pelo qual
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passaram até serem descobertos'™. Portanto, ainda que o aspecto objetivo/concreto do
cotidiano carregue em si a histéria das sociedades, os homens particulares, no fluir da vida
cotidiana, nem sempre tém condi¢cdes de vislumbrar a historicidade maior contida nessas
objetivacdes sociais, resultante do acumulo das experiéncias e conhecimentos da humanidade
no decorrer de todo o seu trajeto social.

No viver pragmatico do cotidiano, ainda que lancemos mao de inimeros instrumentos
e utensilios modernos, ndo sabemos como chegaram até nés, ou melhor, ndo sabemos como
nos, seres humanos, chegamos até eles. Quase nunca conhecemos o trajeto do pensamento
humano que descobriu ou criou as tecnologias que hoje tornam possiveis a existéncia de
tantos instrumentos modernos. Por exemplo, 0s controles remotos, 0s sensores magnéticos, 0s
aparelhos de leitura Optica sdo partes do nosso dia a dia, contudo, ndo sabemos explicar como
funcionam ou quais mecanismos e leis da fisica, da quimica, da mecanica compdem a
tecnologia de que sdo feitos. Nossos aparelhos de TV, CD, DVD, os computadores, 0s
celulares utilizam em sua tecnologia de construcdo e funcionamento os principios da Teoria
da Relatividade que foram propostos por Einstein no inicio do século XX. Contudo, quem de
nos, no cotidiano, procura saber a respeito da Fisica Quéantica ao utilizar esses instrumentos?
O pragmatismo do cotidiano nos impele ao uso funcional desses objetos e ndo as indagacoes
de “como isso é possivel?”, “como 0 homem chegou até aqui?”.

Assim, essas indagacOes “ndo-cotidianas” que ultrapassam o pragmatismo cotidiano
devem ser estimuladas na escola, no espaco social da educacéo formal, a partir da transmissao
de novos conhecimentos: conhecimentos ndo-cotidianos, formais, ndo-espontaneos. Quando
se concebe a escola, 0 processo ensino-aprendizagem e 0s conhecimentos ou contetdos na
perspectiva materialista historica da obra de Heller e Vigotski, parte-se do pressuposto de que
a transmissdo de conhecimentos em si mesma ndo é algo negativo, ao contrario, é parte
inerente a todo processo de ensino-aprendizagem e desenvolvimento humano (DUARTE,
1998), além de base para 0 pensar critico e criativo. 1sso porque, nessa perspectiva, a
transmissdo de conhecimentos ndo implica a recepgdo passiva, por parte do aluno, de
contetidos prontos, mas, ao contrario, implica a apropriacdo, por parte dele, das formas de
pensamento e acdes mentais que subjazem ao conhecimento transmitido. Por isso é que 0

estudo das formas cotidianas de pensamento e conhecimento constitui um elemento basico

115 Carl Sagan (1998) alerta para o fato de que, infelizmente, é comum que as escolas transmitam os contetidos
descobertos pela ciéncia e ndo seu método, isto é, sua forma de pensar e conhecer, bem como o processo por
meio do qual os conhecimentos cientificos foram construidos.
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para as discussdes na area da educacdo, principalmente no tocante a questdo da transmisséo de
conhecimentos, acGes mentais e formas de pensamento.

Segundo a Psicologia Sdcio-Historica de Vigotski e seus seguidores, a transmissdo e
apropriacdo de conhecimentos/contetidos e de formas de pensamento e a¢cdes mentais (formas
de raciocinio) constituem a base da formacg&o do psiquismo humano. As formas especificas de
pensamento humano (o pensamento abstrato, conceitual, 16gico-matematico, classificatorio,
analitico) ndo se formam espontaneamente, segundo a Psicologia Sécio-Histérica, a partir da
maturacdo biolégica em interacdo com o meio ambiente, como defende o construtivismo™®.
As funcgdes cognitivas que caracterizam nossa espécie se formam a partir da apropriacdo das
objetivacdes historicamente constituidas a que a crianga tem acesso em seu cotidiano, sendo
que tais objetivagcOes incluem ndo s6 o uso dos instrumentos e utensilios desenvolvidos pela
sociedade, mas principalmente as formas de pensamento e as acgdes/operacfes mentais
subjacentes a eles. E justamente a capacidade de transmitir e de se apropriar do conhecimento
historicamente acumulado que nos diferencia dos demais primatas e que, portanto, nos
humaniza.

No cotidiano, contudo, esse processo de apropriacdo acontece mais fundamentado nas
formas de pensamento predominantes nessa esfera social: o pragmatismo e a
espontaneidade/superficialidade. Dai a importancia do ensino sistematizado, formal, para
transmitir — ndo espontaneamente, mas sim intencionalmente — as formas de pensamento e
conhecimento historicamente constituidas e acumuladas pela humanidade. Portanto, negar o
processo de transmissdo de conhecimentos em si mesmo e como alicerce dos processos de
aprendizagens, sejam eles formais ou informais, pode ser uma atitude equivocada, como alerta
Duarte (1998). Nessa perspectiva, a questdo da “educacdo bancaria” ou da transferéncia
ineficaz de conhecimentos no processo educativo talvez fosse mais bem compreendida
esclarecendo-se a maneira como 0 processo de transmissdo se d& e como as formas de
pensamento cotidianas se manifestam nesse processo (tanto por parte dos alunos, como por
parte dos professores). Isso posto, pretende-se, a partir daqui, discutir como algumas
concepcOes valorativas sobre o conhecimento e as aprendizagens cotidianas acabam por
minimizar o valor da transmissdo de novos conhecimentos e praticas musicais pela escola e,
portanto, acabam por minimizar o préprio papel da Educacdo Musical e do professor no

processo de formacéo e desenvolvimento humanos possibilitados pela musica.

116 A esse respeito ver Leontiev (2004), Duarte (1992; 2006; 2007) e Vigotski (2002).



97

Contudo, ndo se trata de apresentar uma questdo valorativa que considera inferiores o
conhecimento espontaneo e as formas cotidianas de pensamento, tal como acontece nas
abordagens dicotdmicas “musica popular versus musica erudita”; “cultura popular versus
cultura erudita”. E um equivoco simplista identificar os conhecimentos espontaneos e formas
cotidianas de pensamento com a “cultura do aluno” ou, pior, com as representagcdes da cultura
popular. Esse equivoco cria questdes como: a “alta cultura” européia deve ser mesmo tomada
como padrdo universal para se avaliar todas as formas de cultura existentes no planeta? Os
modelos e padrfes da mdusica classica ocidental devem ser utilizados como padrdo para
avaliar as demais musicas do globo, considerando algumas delas como primitivas? Os
conteddos da “cultura de elite” devem ser impostos ao povo por meio do curriculo escolar?
Embora tais questdes evidenciem uma genuina preocupacdo com as relacBes de poder
implicitas nos processos de produ¢do do conhecimento e também nos processos de ensino-
aprendizagem formal (incluindo a selecdo de conteddos e métodos: o curriculo), sdo
inadequadas, na medida em que sua prépria formulacdo implica julgamentos de valor e uma
hierarquizagdo equivocada entre as diferentes objetivacgdes culturais humanas.

A dicotomia ou oposicdo excludente entre as diversas culturas e suas objetivacoes
sociais — 0 que, na realidade € uma caracteristica de um pensamento ndo-dialético que se
fundamenta nas formas cotidianas de pensamento — pode ser prejudicial porque, criando
categorias que se opdem (cultura popular versus alta cultura), perde de vista o fato de que as
objetivacbes das diversas culturas ndo possuem contetdos e/ou valores absolutos, mas
relativos aquilo que significam para o homem®"’. Tal abordagem dicotomica e seletiva pode
ser substituida por uma abordagem histérico-dialética, segundo a qual a natureza de todo

conhecimento e pensamento humanos é sécio-histérica e, portanto, assentada nas dimensées

" paulo Freire (2002, p. 58-59), que se manifesta a respeito de os intelectuais sempre correrem o risco de adotar
concepgdes de mundo que se contrapdem: “Toda vez que a nossa visdo € uma visdo contraponente desses
mundos, cedo ou tarde temos de fazer uma opg¢do por um dos dois. Mas, ao fazer a opcdo por um deles,
decretamos a negacao do outro. O primeiro risco a correr é o de, apesar de ser nosso discurso em favor das
massas populares, nossa pratica continuar elitista. Na nossa opcdo pelo mundo de c4, a op¢do pelo mundo
popular é apenas verbal. Rompemos, contrapomos os dois mundos, as duas filosofias. Por isso mesmo, entao,
decretamos que 0 nosso mundo é que é o mundo melhor. E 0 mundo da rigorosidade. Essa rigorosidade tem que
ser superposta e imposta ao outro mundo. O outro risco da visdo contraponente é o risco do basismo, que
conhecemos muito também. E o risco segundo o qual existe uma negacdo completa do primeiro, da
rigorosidade, portanto, nada que é cientifico presta. A academia é depreciada, toda rigorosidade é teoria
abstrata e pouco Util, é puro intelectualismo blablabante. A Unica verdade estd, afinal, no senso comum, na base
popular, a Unica verdade estd nas massas populares. [...] na primeira posi¢do contraponente, h4 uma énfase
extraordinaria na teoria. [...] Na segunda postura contraponente, o que vale é a pratica. [...] Nem elitismo, nem
basismo. Um ndo € o contrario positivo do outro. [...] a minha posicéo é a da comunh&o entre o senso comum e
| arigorosidade”.
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cotidianas e ndo-cotidianas da vida social humana, independentemente da classe social ou

sociedade que produz tais conhecimentos ou formas de pensamento.

Assim, ndo é intengdo aqui colocar em comparacdo nem as culturas™'?, nem tampouco
suas objetivacdes (praticas e conhecimentos). Isso porque, a partir do referencial tedrico
adotado, todo conhecimento humano e, portanto, toda cultura — bem como seus respectivos
processos de producdo e construgdo — possuem simultaneamente uma dimensdo cotidiana e
ndo-cotidiana. Nesse sentido, as oposicOes entre cultura de elite/alta cultura versus cultura
popular ndo procedem se considerarmos que todas elas™'® se manifestam a partir das formas
cotidianas e ndo-cotidianas de pensamento e conhecimento. Por isso, mais importante que o

contelido e/ou valor*?°

dos conhecimentos, é a maneira como sdo abordados e utilizados pelos
homens*®. Isso porque, tanto as elites (ou classes sociais dominantes), quanto o povo
(classes sociais dominadas), possuem vida cotidiana e, conseqiientemente, conhecimentos

espontaneos e formas cotidianas de pensamento. A génese de formacdo do psiquismo

118 Costa et all. (2003); Veiga-Neto (2003).

119 Este trabalho parte do pressuposto de Saviani (1989, p. 123), segundo o qual “A esséncia da cultura consiste,
pois, no processo de producgdo, conservagao e reproducdo de instrumentos, idéias e técnicas. E isto que permite
gue o mesmo termo seja aplicado a diferentes manifestages como ocorre, por exemplo, nas expressdes: ‘cultura
chinesa’, “cultura indigena’, ‘cultura ocidental’. Em quaisquer desses casos pode-se detectar a existéncia de
instrumentos, idéias e técnicas. Em contrapartida, o que diferencia uma cultura da outra é a direcdo seguida
pelo processo cultural; é, em suma, o tipo, as caracteristicas de que se revestem 0s instrumentos, idéias e
técnicas.” Nesse sentido, qualquer “cultura” — enquanto processo social de producéo, conservacdo e reproducao
de instrumentos, idéias e técnicas — e qualquer “produto cultural” podem ser produzidos, reproduzidos,
transmitidos e apropriados por meio de formas cotidianas de pensamento e conhecimento que limitam o
desenvolvimento da consciéncia sdcio-histérica do homem.

120 E interessante notar como a questdo “qual conhecimento vale mais?” (Narita, 2004) tem sido amplamente
discutida atualmente na area educacional e, desta area, trazida para a da educacdo musical. E tal discusséo
geralmente faz critica a hegemonia de uma cultura ocidental erudita. Contudo, em nosso cotidiano, ndo parece
que a cultura erudita européia seja a cultura hegemdnica, nem mesmo na escola. Parece que é justamente a
cultura da seminformacdo (Zuin, 2001) — aquela cujos valores e contetidos simbolicos sdo veiculados pelos
meios de comunicacdo de massa, principalmente a TV — que impera absoluta em nossa sociedade, a ponto de
seus contelidos estarem na escola, e ndo so nas salas de aula, mas também no intervalo, na cantina, na sala dos
professores, na quadra de esportes, na diretoria... Sagan (1998, p. 39) assim se manifesta a respeito dessa cultura
cotidiana da seminformacdo: ““O emburrecimento da América do Norte é muito evidente no lento declinio do
conteddo substantivo nos tdo influentes meios de comunicacdo {...] No momento em que escrevo, 0 video mais
alugado na América do Norte é o filme Débi e Loide. Beavis and Butthead continuam populares (e influentes)
entre 0s jovens que véem televisdo. A licdo clara é que estudar e aprender — e ndo se trata apenas de ciéncia,
mas de tudo o mais — é evitavel, até indesejavel” (grifo nosso).

121 Como ressalta Mello (2000, p. 50) a respeito do carater cotidiano ou ndo-cotidiano das objetiva¢des humanas
(conhecimentos ou praticas sociais) e da maneira alienada ou consciente com que nos relacionamos com essas
objetivacOes humanas: “O que determina o carater consciente ou alienado das objetivagdes ndo é sua estrutura
ou seu funcionamento, mas seu motivo e a relacdo que o homem estabelece com elas. Por isso ndo se pode
tomar as objetivagdes ndo-cotidianas como sindnimo de objetivacOes conscientes e as objetivagdes cotidianas
como sinénimo de objetivagBes alienadas”.
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humano'?? é universal em nossa espécie, é um fendmeno sécio-historico e, tanto os individuos
da elite, quanto os do povo, passam pelo mesmo processo de socializagdo priméria e adquirem
0s mesmos tipos de conhecimento e formas de pensamento no cotidiano. Sendo assim, tanto
as elites quanto o povo produzem objetivacOes cotidianas e nao-cotidianas. Da mesma
maneira, todo homem particular, independente da classe social a que pertence, necessita
transcender o conhecimento e as formas cotidianas de pensamento se quiser desenvolver-se
enquanto individuo autdnomo e critico'®, capaz de fazer escolhas conscientes e de
experimentar momentos de integracdo as objetivacdes humano-genéricas historicamente

constituidas.

Por isso, equiparar conhecimento cotidiano com cultura local; identificar as formas
cotidianas de pensamento com os saberes individuais dos alunos ou o conhecimento e as
formas cotidianas de pensamento com a cultura popular é uma atitude equivocada. Justamente
por isso ndo se trata aqui da defesa da superacéo da cultura popular ou de suas manifestaces,
mas sim da defesa da superacdo ou, pelo menos, da explicitacdo e ampliacdo das formas
cotidianas de pensamento e conhecimento, estas sim limitadoras. Trata-se de apresentar o
conhecimento e as formas cotidianas de pensamento como a génese do psiquismo humano e
de sugerir que é exatamente dessa forma que devem ser considerados pelo ensino formal:
como base, como fundamento, como alicerce. E necessario compreender justamente a
dimenséo inicial, basica, primordial (mas ndo final) dos conhecimentos espontaneos e das
formas cotidianas de pensamento. As vivéncias cotidianas, por si s@, ja garantem as criangas e
jovens a interiorizagdo de suas formas de conhecimento e pensamento. A educacgdo formal,
por sua vez, existe justamente para democratizar as formas de saber e conhecimento
acumuladas historicamente pela humanidade (SAVIANI, 1989 e 1997; DUARTE, 2007) e,
portanto, sua fungéo deve ser a de aumentar as possibilidades de humanizacdo do ser humano.
E isso se aplica tanto as criangas das elites quanto as criangas das classes populares, sendo

que, para essas Ultimas, por se encontrarem em absoluta desigualdade de oportunidades, o

122 \fer de Vigotski: “A Formacao social da mente” (2002) e “Pensamento e Linguagem”; ver Leontiev (2004) e
Mello (2000).

123 Mello (2000, p. 97) assim define o conceito de “consciéncia critica”: “[...] considero que a consciéncia
critica (assim chamada por oposicdo a consciéncia alienada) é a compreenséo da realidade objetiva em toda
sua complexidade, isto é, ndo como esta se apresenta imediatamente a compreensao, mas em sua esséncia, no
conjunto de relagGes e determinagBes que a condicionam. Essa compreenséo deflagra uma tomada de posigédo
do individuo em relagéo as possibilidades de transformagé&o das relagdes alienadas e alienantes vigentes, tendo
como referéncia, para esse posicionamento, sua contribuicdo maxima para o desenvolvimento do género
humano, a partir dos valores maximos da moral e da ética. A consciéncia critica €, entdo, aquela que,
percebendo-se condicionada, assume um posicionamento transformador em relagdo a esse condicionamento”.
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ensino formal deve fazer muito mais do que deixa-las entregues a si mesmas e ao seu proprio
repertorio de conhecimentos cotidianos para que construam seus saberes. Portanto, o
conhecimento musical cotidiano, como todo conhecimento cotidiano, ndo € inferior, mas sim

limitado e limitante®*

, cabendo a educacao formal amplia-lo. Se assim néo for, qual a funcéo
da Educacdo Musical escolar, se as criangas ja se educam musicalmente no cotidiano por

meio das midias e das praticas musicais de seus pares e familiares?

Dentro dessa perspectiva, muitos autores da area de Educacdo Musical defendem a
necessidade de o ensino formal de musica superar 0 modelo tradicional que ndo considera a
bagagem de conhecimento musical cotidiano do aluno, apontando também para a funcédo
ampliadora da Educacdo Musical em relacdo a esse conhecimento espontaneo e as suas
formas de escuta'®. Dessa forma, ndo é a intencéo discutir aqui quais tipos de mésica devem
ou nédo ser considerados como objetivagdo cotidiana ou n&o-cotidiana (arte), muito menos
afirmar que a Educacdo Musical deve realizar esse tipo de classificacdo. Como discutido
anteriormente, as masicas e as praticas musicais carregam consigo dimensdes cotidianas e
ndo-cotidianas a0 mesmo tempo — dependendo da maneira como acontecem, dos contetdos
simbdlicos que transmitem; de como s&o compreendidas; da maneira como agem ou atingem
0 psiquismo de seus participantes e ouvintes. Por isso, 0 que determinard a qualidade do
processo de Educacdo Musical, tornando-o rico e formador dos alunos € justamente a
capacidade de professores e alunos compreenderem que as praticas musicais, assim como
todas as praticas humanas, podem apresentar a0 mesmo tempo caracteristicas pragmatico-
funcionais imediatas (cotidianas) e historico-universais (ndo-cotidianas, genérico-universais).
Assim como uma mausica que, no cotidiano extra-escolar, € ouvida e consumida de maneira
superficial e acritica, pode, a partir do trabalho critico em sala de aula, revelar elementos
educativos e transformadores do nivel de consciéncia (musical, social, histérico) dos alunos,

uma obra considerada classica, dependendo de como € abordada em sala de aula,

124 Nas palavras de Saviani (1989, p. 81-82): “Numa relacdo humanizada, a universidade ir4 atentar para as
complexas relagfes que essas “culturas’ mantém entre si; ird examinar como num processo contraditério, elas
se entrelacam constituindo o todo social e apontando para um fundo comum onde se pode captar a esséncia do
processo cultural enquanto modo historicamente determinado de producéo da existéncia concreta dos homens.
Ir4, sobretudo, perceber que a prépria oposicéo entre “cultura erudita™ e “cultura popular” é ja expressao da
“reificacdo” da cultura, “reificacdo™ esta que impede ver por detras da “cultura as relacGes inter-humanas
que a construiram e a estdo construindo a cada instante; em conseqiiéncia, impede distinguir entre a forma e o
contelido da cultura (em principio, um contetdo erudito pode ser expresso de forma popular, e vice-versa). [...]
E nesse engajamento descobrird que, para ser um instrumento de realizagdo das aspiracfes populares, a
“cultura popular” terd que ser expressa em termos eruditos. Nessa descoberta descobrira também a
importancia da educacéo e da escola.”

125 Snyders, 1997; Nogueira, 1998; Loureiro, 2001; Subtil, 2006; Mateiro, 2008.



101

compreendida e apreendida pelos alunos, pode ser absolutamente in6cua em relagdo ao seu
potencial educativo, formador e transformador do psiquismo. Portanto, ndo sdo o0s
conhecimentos em si mesmos que podem ser opressores, mas Sim a maneira como Sao
utilizados na situacdo de ensino-aprendizagem. Segundo Paulo Freire (2006, p. 49), a
educacdo sistemética s6 se torna elemento de dominacdo e de obscurecimento da realidade
quando irrefletidamente reproduz a ideologia dominante. E reproduzir irrefletidamente a
ideologia dominante acontece, por sua vez, quando o trabalho educativo esta permeado pelas
formas cotidianas de pensamento e conhecimento.

Nessa perspectiva, a bagagem cotidiana de conhecimento musical dos alunos deve ser
considerada, acolhida e compreendida e sé a partir dela deve-se elaborar os conteldos e a
metodologia. Contudo, limitar-se ela somente como meio de motivar, conquistar ou agradar
os alunos, pode comprometer a realizacdo de um processo de ensino-aprendizagem musical
realmente efetivo, significativo, formador e transformador. Além disso, esse tipo de postura
reforca a concep¢do de musica como mero entretenimento ou como meio de alcangar outros
objetivos pedagdgicos, inclusive o de disciplinar os alunos (FUKS, 1991), desvalorizando-a
enquanto linguagem expressiva, enquanto disciplina (area de conhecimento) e,
principalmente, enquanto pratica socio-cultural integradora e formadora do ser humano
(WALKER, 2007). A consequéncia € que os alunos, a comunidade escolar e a propria
sociedade como um todo, perdem de vista o valor'?® e as fungdes sociais da musica, perdendo
de vista também suas possibilidades formadoras e transformadoras do ser humano e da
sociedade?’.

Por isso, 0 argumento de que préaticas pedagogicas como os Métodos Ativos e, ao lado
deles, as formacbes musicais tradicionais — bandas, fanfarras, corais, grupos instrumentais e
de cdmara — sdo préaticas de mero adestramento e ndo de desenvolvimento musical das
criancas pode ser, além de um argumento equivocado, também uma atitude educacional
infrutifera, na medida em que constitui uma critica negativa as praticas musicais alternativas
que podem ser oferecidas as criancas pela escola (AUTRAN, 2008). Tais préaticas s6 se

tornam negativas quando, ao invés de tornar a musica um elemento formador do ser humano,

126 Segundo Berger & Luckmann, os contetdos da socializacdo secundaria e, portanto, da educacéo musical na
escola, devem ter um status social positivo para os alunos, deve ter um “valor” positivo para eles, caso contrario,
tendem a se tornar conteidos desmotivantes.

121 Fuks, 1991; Hentschke, 1991; Souza, 1996; Loureiro, 2001; Dias da Silva, 2002; Souza et. all, 2002;
| Candido, 2004; Lazzarin, 2004.
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torna-a um elemento de exclusdo ou de opressdo dos alunos, de entretenimento de pais,

enfeite da escola ou um alimento da vaidade pessoal do professor/regente.

Por outro lado, defender que o conhecimento cotidiano € suficiente para as classes
populares e que, sO a partir dele, as pessoas tém condigdes de desenvolver o pensar critico-
reflexivo que conteste e transforme suas realidades sociais, politicas e econdmicas (como
defendem Certeau e José Machado Pais, por exemplo), pode ser um discurso otimista demais.
Afirmar que a escola ndo deve procurar transmitir os conhecimentos universais historicamente
acumulados pela humanidade, porque isso seria uma atitude intelectual elitista (como
defendem alguns tedricos do curriculo), pode ser um discurso perigoso, na medida em que
nega as classes menos favorecidas o acesso aos bens culturais histéricos da humanidade*?.

E claro que é necessario lutar contra toda forma de arrogancia, de abuso de poder, de
discriminacdo, de intolerancia, de rigidez de pensamento; € sim necessario criticar 0s
preconceitos em relacdo ao que € diferente e desconhecido. No caso da Educacdo Musical, é
sim necessario superar 0s “mitos no ensino instrumental”, como bem descreve Santiago
(1994, p. 223); é sim necessario valorizar as especificidades culturais do conhecimento
cotidiano dos alunos. Contudo, para que se alcance realmente a democratizacdo do acesso aos
bens culturais historicamente acumulados, as artes, a ciéncia, € necessario que se reflita sobre
como esses discursos pedagogicos podem estar agindo de maneira contraria ao que desejam:
ao invés de contribuir para a ndo-opressdo dos grupos menos favorecidos, contribuem para
que tenham menos oportunidades de acesso aos bens culturais historicamente acumulados
pela humanidade e, como conseqiiéncia, menos oportunidades de transformar suas vidas
cotidianas e de serem menos oprimidos e explorados.

Aliés, parece que as criticas a educacdo formal baseiam-se no equivoco de se
confundir o autoritarismo, a arrogancia, o preconceito, a incompeténcia, a falta de didatica e a
ignorancia (de espirito e de conhecimento mesmo...) dos maus professores e, implicitamente,
dos maus curriculos, com o pensamento légico-racional, com o método cientifico ou com a
transmissdo de contetdos. Em outros termos: parece que o pensamento ldgico-racional, o
método cientifico e a transmissdo contetdos na educacao formal sdo confundidos com a frieza
tecnicista, com o pragmatismo funcional implicitos na légica capitalista e nas relacdes de

poder que permeiam todas as relacbes humanas atuais (e ndo sO as relacbes do processo

128 Descobrindo que a “cultura popular’” sé podera se constituir num instrumento de realizacao das aspiracdes
populares se for formulada em termos eruditos e, constatando que a escola é o veiculo principal de acesso as
formas eruditas de cultura, a universidade se voltara para a educagdo escolar, cuidando com esmero da
competéncia em todos os niveis, ramos e disciplinas e lutando para que a democratizacdo da escola passe do
plano proclamado para o plano da realizagéo efetiva. (Saviani, 1989, p. 83).
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ensino-aprendizagem, como professor-aluno ou conhecimento cotidiano-conhecimento

formal):

A transicdo paradigmatica caracteriza-se por uma ruptura em relagdo ao modelo
de conhecimento desenvolvido pela ciéncia moderna. Sabe-se que ela excluiu
de seus sistemas epistemolégicos outras formas de saberes (denominadas de
‘vulgar e *pouco rigorosa’), instituindo assim, um modelo de cientificidade, de
conhecimento hegemdnico e tecnicista. Outras formas de conhecimento foram
relegadas para uma posi¢do de vulgaridade ou de ‘ignoréncia’ — entre estes,
incluem-se os saberes da cultura popular, a dos indigenas, de pessoas com
diferentes orientagbes sexuais, das mulheres (e entre elas as feministas), das
criangas (meninos e meninas), dos adolescentes, dos negros e das comunidades
mais carentes (Grossi, 2008).

Esse trecho'?® é um exemplo da identificacio equivocada do pensamento racional e do

método cientifico com posturas e atitudes que sdo, muito ao contrario deles, ndo-cientificas,
mas sim cotidianas, pois que se baseiam justamente na crenca e na fé, ambas formas
cotidianas de pensamento, ao invés de se basearem realmente no pensamento cientifico,

130

filosofico ou artistico™". Ora, se 0 pensamento légico-racional do método cientifico ndo é de

todo suficiente para que o homem tenha acesso as verdades da natureza e, menos ainda, as

|l3l

verdades de sua realidade social™>*, certamente ele é um dos meios mais eficazes de se

avancar na construcdo dos conhecimentos humanos (e nds, na academia, por meio das
pesquisas cientificas, ndo estamos fazendo nada a no ser reiterar essa importancia)***.

Sob esse aspecto, ndo se pode negar os beneficios que o pensamento I6gico-racional e
0 método cientifico trouxeram (e continuam trazendo) para a humanidade, como na medicina,
por exemplo, area na qual os avancos tecnoldgicos permitiram o alivio de infinitas formas de
sofrimento fisico e psicolégico. E uma béncao que, ao adoecermos hoje, possamos contar com

todo o aparato meédico (novos instrumentos e procedimentos de diagnostico, novos

129 Ressalta-se aqui que essa critica refere-se & argumentacéo dos autores citados e néo ao seu trabalho real,
concreto. Isso porque se acredita que todas as pessoas e profissionais envolvidos com a area da educacao
anseiam sinceramente por uma educacdo de qualidade e por uma sociedade em que as praticas musicais se
tornem, de uma maneira positiva, uma parte significativa da vida das nossas crianc¢as e jovens.

30 A respeito da natureza criativa e livre do pensamento e do método cientificos e do papel e lugar que eles
ocupam na totalidade do conhecimento humano, ver o excelente livro de Carl Sagan (1998)“O mundo
assombrado pelos demdnios” . Cia das Letras.

131 Garcia, 2007.

132 Nas palavras de Saviani (1989, p. 52): “[...] promover o homem significa torna-lo cada vez mais capaz de
conhecer os elementos de sua situagdo a fim de poder intervir nela transformando-a no sentido da ampliacéo da
liberdade, comunicacao e colaboragéo entre os homens. E para o conhecimento da situacao, nds contamos hoje
com um instrumento valioso: a Ciéncia. O educador ndo pode dispensar-se desse instrumento, sob o risco de se
tornar impotente diante da situacdo com que se defronta.”
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tratamentos) e farmacéutico (novos medicamentos) desenvolvido pelo homem nos dltimos
cem anos de historia, ao contrario das geracdes anteriores, para as quais doengas simples e até
estados naturais da vida, como uma gestacdo problematica, significavam uma sentenca de
sofrimento e morte. Nesse sentido, a critica irrefletida ao pensamento ldgico-racional, ao
método cientifico, a escolarizagdo formal, a organizagdo compartimentada dos curriculos, a
transmissdo de conhecimentos pode revelar, na verdade, uma rigidez de pensamento que,
segundo Heller, é caracteristica das formas de pensamento cotidianas e que, portanto, ndo
deveria encontrar-se no discurso académico™*, uma vez que este é justamente um dos meios
de se transcender o pensar cotidiano por meio do pensar filosofico, artistico, cientifico.

Além disso, 0 método cientifico, ao procurar pelas verdades ou leis universais da
natureza e dos fendmenos sociais humanos, busca justamente libertar-se ou transcender as
limitacdes dos preconceitos e juizos de valor do senso comum pragmatico’®. Rigidez de
pensamento, preconceitos, juizos de valor, todas essas caracteristicas do pensar cotidiano
baseiam-se no sentimento de crenca ou de fé e o0 método cientifico foi desenvolvido pelo
homem justamente para superar essas formas de conhecer o mundo. Segundo Sagan
(1998, p. 39): ““A ciéncia é mais do que um corpo de conhecimento, € um modo de pensar”. E
ainda:

O modo cientifico de pensar é a0 mesmo tempo imaginativo e disciplinado. [...]
A ciéncia nos convida a acolher os fatos, mesmo quando eles ndo se ajustam &s
nossas preconcepgdes. Aconselha-nos a guardar hipéteses alternativas em nossas
mentes, para ver qual se adapta melhor a realidade. Imp6e-nos um equilibrio
delicado entre uma abertura sem barreiras para idéias novas, por mais heréticas
que sejam, e 0 exame cético mais rigoroso de tudo — das novas idéias e do
conhecimento estabelecido. Esse tipo de pensamento € também uma ferramenta
essencial para a democracia huma era de mudancas. (Sagan, 1998, p. 41).

Por isso é um equivoco identificar tais formas cotidianas de pensamento com o
método cientifico, com o pensamento l6gico-racional, pois que elas sdo justamente o que o

pensamento cientifico deseja superar'*®. Segundo Sagan (1998), ndo existe outra forma mais

133 A respeito do modismo que assola os discursos pés-modernos na érea de humanas, ver o texto de Celso
Frederico (1997) e o comentario de Duarte (2006a, p. 79) a respeito dele.

134 «pA ciéncia prospera com seus erros, eliminando-os um a um. Conclusdes falsas sdo tiradas o tempo todo,
mas elas constituem tentativas. As hip6teses sdo formuladas de modo a poderem ser refutadas. Uma seqiiéncia
de hipéteses alternativas é confrontada com os experimentos e a observagdo. A ciéncia tateia e cambaleia em
busca de melhor compreensédo™ (Sagan, 1998, p. 36). E ainda: “Se comunicamos apenas as descobertas e 0s
produtos da ciéncia — por mais Uteis e inspiradores que possam ser — sem ensinar o seu método critico, como a
pessoa média podera distinguir a ciéncia da pseudociéncia? [...] O método da ciéncia, por mais enfadonho e
ranzinza que pareca, é muito mais importante do as descobertas dela”. (Sagan, 1998, p. 37)

135 Edgar Morin, em seu livro “Educar na Era Planetaria” faz uma critica severa ao método cientifico tradicional,
que ele denomina de cartesiano e positivista. Contudo, parece que mesmo Morin confunde equivocadamente a
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flexivel e criativa de pensamento humano — justamente porque baseada no ceticismo, na
autocritica, no deslumbramento curioso e na atitude investigativa — do que o pensamento
cientifico. E isso ndo pode ser esquecido, ou pior, negado pelos discursos pedagogicos.

E claro que a ciéncia ndo esta imune a maus profissionais que agem impulsionados por
motivagdes particulares, lancando méo do trabalho cientifico para justificar ou endossar suas
conviccdes pessoais. Mas todo bom cientista sabe que 0 método e o pensar cientificos devem
estar isentos de tais apegos, mantendo-se sempre aberto, flexivel. Se o pensamento ou método
cientifico fosse rigido, inflexivel, a ciéncia ndo teria avangado tanto, nem, tampouco, levado o
homem a questionar e derrubar tantos tabus religiosos, tais como o classico exemplo de que o
Sol girava em torno da Terra...; ou que sinais de transtorno mental significavam possessdo
demoniaca ou envolvimento com bruxaria. Tampouco 0s conhecimentos cotidianos devem ser
equiparados a cultura popular, alimentando o equivoco de se pensar que a educacgdo escolar,
ao transmitir aos alunos conhecimentos e formas de pensamento ndo-cotidianos, esta, na
verdade, transmitindo contedos da cultura da elite e desrespeitando os “espacgos e herancas
culturais, comunitarias e ambientais” dos alunos (BENEDICT & SCHMIDT, 2008).

Nesse sentido, parece necessario que se reflita sobre como as formas cotidianas de
pensamento podem se manifestar nos processos cientificos, académicos e, portanto,
educacionais, de producdo de conhecimento. N&o parece que seja a ado¢do dos paradigmas do
método cientifico que esta prejudicando o desenrolar dos processos de ensino-aprendizagem e
producdo do conhecimento nas escolas. Ao contrario, parece que é exatamente a falta desses
paradigmas, a ma formagdo dos docentes e a absoluta imersdo dos profissionais da area nas
formas cotidianas de pensamento e conhecimento, na cultura da semi-informacdo (segundo
Zuin), no senso comum que estdo solapando nossa educacdo. Um exemplo desse tipo de

equivoco pode ser exemplificado pelo seguinte trecho:

Newfield (2008) escreve que em sua versdo normalizada, didlogo abnega
didlogo. Diéalogo nos desafia, onde ndo adivinhamos a histdria nos primeiros
cinco minutos, € freqlentemente descartado como perigoso, sugerindo que
universidades como Harvard, Yale ou Princeton produzem lideres que néo
sabem pensar. Isto é, burocratas do mais alto nivel e competentes

manifestacdo das formas de pensamento cotidianas com 0 método ou pensamento cientifico em si. Da mesma
maneira, 0 método materialista dialético também pode ser distorcido e mal utilizado. A esse respeito, Frederico
(1997, p. 88) lembra que Marx e Engels ja alertavam para esse tipo de procedimento equivocado: “Marx e
Engels se opuseram durante toda a vida deles as vulgarizagBes esquematicas de seus auto-intitulados
discipulos, que pretendiam substituir o estudo concreto do processo histérico concreto por uma concepgdo da
histdrica apoiada em deducdes e analogias meramente artificiosas, com a supressdo das relagdes complexas e
concretas da dialética por meras relagfes mecanicas”.
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administradores, mas sem visd0 ou pensamento criativo™®: em suma,
individuos para quem didlogo € mera retérica, mero procedimento, mero
processo de disseminacao de informacao — e ndo um processo de transformacéo
de conhecimento. (Benedicti & Schmidt, 2008).

Ora, esse pressuposto parece um tanto equivocado, pois deixa de reconhecer que o
produto do trabalho dessas universidades representa justamente o conhecimento de ponta que
é desenvolvido pela humanidade atualmente e, para produzir esse tipo de conhecimento €
necessario que se tenha mente aberta e criativa. Realmente é pouco provavel que alunos,
professores e pesquisadores pertencentes a esse tipo de universidade ndo sejam criativos e
que, ao contrario, aqueles pertencentes a universidades e escolas que trabalham no nivel dos
conhecimentos e formas de pensamento cotidianas o sejam... E mais provavel que, justamente
pelo seu excelente nivel de producdo intelectual e tecnoldgica, os profissionais dessas
universidades estejam menos sujeitos a manifestar rigidez de pensamento, atitudes
preconceituosas e particularismos, pois que o trabalho intelectual “de alto nivel” (como dizia
Koellreutter) tende a ampliar a consciéncia das pessoas, ainda que isso infelizmente nédo
aconteca em cem por cento dos casos, pois a particularidade (individualismo/egocentrismo) é

um aspecto muito arraigado da natureza humana.

A partir do exposto, pode-se refletir sobre o equivoco de se tentar conceber a escola
(enquanto educacdo formal, sistematizada) como mais um espaco social destinado ao pensar
cotidiano, ao invés do pensar ndo-cotidiano, cientifico, artistico, filoséfico, moral, ético.
Ainda que os conteidos das criticas aos modelos e métodos do ensino tradicional sejam
validos e pertinentes, é dever e papel dos professores, educadores e, principalmente,
pesquisadores, refletir sobre os argumentos que utilizam para justificar suas posicoes,
incluindo refletir sobre as conseqiiéncias de seus discursos sobre a qualidade®’ do ensino em

nosso pais™*®,

1% Grifos nossos.

37 Assim Saviani (1989, p. 185) define qualidade de ensino: “O ensino qualitativamente bom vai ser qual? E
claro que do ponto de vista de uma participacdo maior do povo no poder vai ser, justamente aquele ensino que
dé instrumentos que efetivem essa participacdo. O ensino que ndo dé esses instrumentos, por mais sofisticado
que seja, é qualitativamente ruim, tem uma qualidade inadequada™ E aqui Saviani refere-se aos instrumentos
historicamente constituidos e acumulados pela humanidade por meio do pensamento cientifico, filoséfico,
artistico, politico, ético.

138 E facil para os académicos, que estdo no topo da hierarquia de producéo e distribuicdo de conhecimento (e
que, portanto, passaram pelo processo de educacdo transmissora e se beneficiaram dele...) argumentar que o
conhecimento e os métodos académicos nao sdo os melhores e que, portanto, ndo devem ser impostos ao “povo”
por meio da escola e da educacdo formal. Mas sera que esse discurso ndo esta, na verdade, favorecendo a
desigualdade e, portanto, dificultando ainda mais 0 acesso das classes populares aos conhecimentos cientificos,
artisticos, histéricos? Impedindo-as, portanto, de adquirir condigdes para transformar sua realidade social? Nas
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Nesse sentido, para Duarte (2006a), o ideario pos-moderno, refutando o pressuposto
de que existam conhecimentos objetivos; recusando totalmente todas as metanarrativas ja
elaboradas pelas ciéncias; desvalorizando, inclusive, o pensamento cientifico-racional e o
método cientifico, acaba por abandonar qualquer perspectiva de totalidade na abordagem do
conhecimento humano e, portanto, qualquer tentativa de criar um projeto social e politico que

aponte para a superagéo das desigualdades da atual sociedade capitalista:

Para os p6s-modernos, o conceito de ideologia perde totalmente seu sentido,
pois ndo ha possibilidade de se fazer a critica aos elementos de falsidade e
engano presentes na ideologia das classes dominantes. Essa impossibilidade
decorre de vérios principios do p6s-modernismo: a recusa, acima citada, de
gualquer metanarrativa com base na qual pudesse ser feita a critica ideol6gica; a
recusa da idéia de verdade, por meio da recusa de que possamos afirmar que um
determinado pensamento corresponda mais a realidade que outro; a reducéo de
tudo a um confronto entre discursos, sendo que ndo podemos nos situar acima
desses discursos, pois 0 nosso sempre sera mais um dos discursos. (Duarte,
20064, p. 80).

Além disso, negar a existéncia de qualquer conhecimento objetivo ou verdade
cientifica; considerar todos os conhecimentos apenas como narrativas subjetivas, cria um
dilema insolavel, pois, defender tal idéia implica defendé-la como uma verdade... Nas
palavras de Duarte (20064, p. 88):

E os p6s-modernos sdo forcados, pela propria realidade cuja existéncia eles
recusam, a ndo levar as Ultimas consequéncias seu relativismo. Isso porque, no
embate com outras concepgoes, eles sdo obrigados a defender seu relativismo
como a posicdo verdadeira e a condenar as posicGes por eles consideradas
“objetivas”. Ao assim procederem, ja estdo contradizendo seu préprio
relativismo, pois acabam por adotar a posi¢do de considerar uma posigdo mais
verdadeira que a outra. Esse é um dilema insoltvel para os relativistas e esse
dilema manifesta-se, na préatica, na contradicdo entre, por um lado, um discurso
gue muitas vezes apresenta-se como democratico e de respeito as diferencas
individuais e, por outro lado, as atitudes autoritarias que varios relativistas
adotam quando se trata de confrontar seus pressupostos com os de concepg¢des
gue se contrapontam a esse relativismo.

Assim, da mesma maneira que é inadequado considerar a mdsica e as praticas
musicais de forma excludente (somente como objetivacOes cotidianas ou somente como
objetivagOes ndo-cotidianas), parece inadequado assumir uma postura excludente e polarizada

diante das situacdes de ensino aprendizagem formais ou espontaneas. Ambas podem ser

positivas e agir no potencial de aprendizado e desenvolvimento das criancas e jovens. No caso

palavras de Saviani (1989, p. 170): “S&o aqueles que ja passaram pela escola e dela ja sairam que defendem a
desescolarizacao, a qual ndo é defendida pelos ndo escolarizados™.
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das situacOes formais, deve-se considerar que nem todas séo castradoras, opressoras ou
elitistas. Se a situacdo formal de ensino-aprendizagem for permeada pelo respeito e pelo
dialogo entre os envolvidos, entdo podera ser tdo ou mais motivadora, rica e significativa que
as situacOes espontaneas de ensino-aprendizagem. Para isso, o ideal seria que todas as
situagdes formais de ensino-aprendizagem contassem com 0s seguintes elementos basicos:
profissionais bem formados (capazes de fundamentar sua préatica pedagogica em formas néo-
cotidianas de conhecimento e pensamento, € ndo no senso-comum) e sensiveis (capazes de
criar um forte vinculo afetivo com os alunos e entre estes e a pratica musical escolar); infra-
estrutura adequada; apoio e reconhecimento social (status socio-cultural positivo concretizado
por meio de situacdes socio-culturais motivadoras de performance). Se isso for possivel,
certamente a educacao formal se torna um espaco social de transformacéo e ndo de opressao
ou de desrespeito aos conhecimentos ou a identidade cultural dos alunos.

E necesséario entdo que se reflita sobre os discursos académico-pedagdgicos que,
pretendendo criticar os aspectos nocivos da Educacdo Musical tradicional, acabam por negar
ou inferiorizar as situacbes formais de ensino-aprendizagem de musica. Tais discursos
tendem, de maneira generalizada, a identificar com o ensino formal alguns aspectos
negativos das relacbes humanas que acontecem nas situacdes de ensino, tais como a
arrogancia e inflexibilidade do professor, o0 abuso de poder, o desrespeito ao aluno e aos seus
conhecimentos prévios, a imposicdo de métodos e conteudos nao-significativos e
descontextualizados, dentre outros. Tais discursos, que criticam a selecéo e hierarquizacdo de
contetdos na educacdo formal tendem, por sua vez, a selecionar e hierarquizar contetdos e
situacOes de ensino-aprendizagem, s6 que desta vez valorizando as situacdes espontaneas em
detrimento das situacfes formais. Ora, esse tipo de argumento reflete um posicionamento que
também se mostra rigido, preconceituoso, baseado em formas de pensamento cotidianas: a
generalizacdo, a analogia, o pragmatismo, o imediatismo, a crenca.

No caso da Educacdo Musical, é muito justa a intencdo de se criticar a rigidez
metodologica, o0 eurocentrismo dos repertorios, a falta de enfoque na vivéncia e nos
significados das praticas musicais, a falta de contato com o universo musical cotidiano dos
alunos, a desatualizacdo tecnoldgica etc. Contudo, tais criticas devem justificar-se por aquilo
que apresentam de pertinentes e ndo pela critica negativa generalizada ao ensino formal, pois
nem todo processo de educacdo formal é nocivo, inibitorio, castrador. Tampouco € nociva

toda compartimentacdo de conteddos em forma de disciplinas curriculares (como criticam 0s



109

atuais tedricos do curriculo'®

). Como ressaltado anteriormente, ndo se deve identificar
equivocadamente as limitagdes de professores e curriculos com o processo de ensino-
aprendizagem formal como um todo, com a transmisséo de contetidos, com as caracteristicas
do método cientifico ou ainda com o pensamento ldgico-racional. Em relacdo a
fragmentacdo/compartimentacdo dos conteddos escolares nas diversas disciplinas que
compdem os curriculos, como ndo fazé-lo? Todas as pessoas que estdo atuantes em sala de
aula sabem da importancia de se ter um curriculo bem estruturado que fundamente e oriente a
pratica pedagdgica. No caso da Educacdo Musical essa problematica ndo é diferente e séo
muitos os autores que entrevem a debilidade do ensino musical brasileiro como consequiéncia
da falta de um curriculo estruturador, organizador e orientador do ensino de musica nas
escolas brasileiras (Mateiro, 2008; ver os trabalhos que essa autora cita). A esse respeito,
Paulo Freire (2006, p. 133), diz: “Eu lhes digo que ndo sou contra um curriculo ou um
programa, mas apenas contra a maneira autoritdria de organizar os cursos. Defendo a
participacdo critica dos alunos na prépria educacao, vocé percebe?” .

Mesmo Koellreutter (1997, p. 137-138) — um musico e pensador que defendeu a
libertacdo do ensino formal de musica do dogmatismo e do rango dos moldes tradicionais
europeus, bem como a abolicdo dos curriculos de musica — ndo prescindiu do curriculo

quando atuando na prética:

Elaborei esse “curriculo minimo” para o Conservatdrio de Tatui. Este minimo
fundamental deve compreender sem divida Composicdo, Estética e Analise,
como matérias principais... e outras bdsicas: Teoria Elementar, quer dizer,
Semidtica Musical. Composicdo deveria ser individual e ndo em grupo,
diferentemente de Improvisagdo. Histdria da Musica também seria importante...
mas uma Historia ndo-linear, uma Histdria sob forma de Sociologia da Musica,
com as caracteristicas de cada época, que fizeram surgir determinado estilo ou
determinado compositor ao invés de outro. Teria ainda Harmonia e
Contraponto. N&o para se estudar aquilo praticado por Palestrina ou Bach, mas
para contrariar essas matérias. SO se pode contrariar e criar algo de novo se
realmente estudamos a fundo a estética e o conhecimento daquela época*.
Estudariamos a histéria da harmonia e do contraponto, portanto, os varios tipos
de contraponto e varios tipos de harmonia.

39 Apple, 1994; Giroux & Simon, 1994.

0 Contudo, mesmo Paulo Freire alerta para o fato de que nem sempre os alunos tém condicdes de colaborar na
organizacao do curriculo. Para que isso ocorra, 0s alunos devem ter uma bagagem prévia de conhecimentos que
possa ajuda-los a compreender os significados e objetivos implicitos no processo de elaboracdo do curriculo
escolar.

%1 Grifo nosso.
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Como ressalta Koellreutter, ndo se pode recusar o velho ou criar o novo sem antes ter
adquirido uma solida formacéo intelectual, uma base de conhecimentos sobre tudo o que se
relaciona aquilo com que trabalhamos. Justamente por se tratar de um processo social,
comunicativo, o processo de ensino-aprendizagem assenta-se sobre a transmissdo/apropriacao
de conhecimentos. Nesse sentido é que Vigotski, representante da corrente denominada
psicologia socio-histdrica, atribuia um papel decisivo a mediacdo social no processo de
ensino-aprendizagem. Por isso é interessante notar que os discursos pedagdgicos poés-
modernos evitam definir a escola como instituicdo social responsavel pela transmissdo de
conhecimentos’*2. Nesse enfoque teérico, a escola passou de espaco de transmissdo de
conteudos para espaco de “construcdo” de conteddos, narrativas, subjetividades... A boa
intencdo desse discurso é desvelar e criticar as relacdes de poder implicitas nas situacfes de
ensino-aprendizagem, contudo, suas conseqliéncias parecem ser mais negativas que positivas
em relacdo as vitimas dos processos de exclusdo social, pois que acabam enfatizando a
negacdo dos conhecimentos considerados da elite as classes dominadas ou oprimidas,
diminuindo ainda mais suas possibilidades de conscientizacdo e transformacéo social*®.

Sob esse aspecto, o proprio conceito de educacdo bancaria de Paulo Freire muitas
vezes € distorcido por uma interpretacdo extrema que tende a valorizar e a enaltecer
inconseqlientemente o conhecimento e a aprendizagem espontaneos do cotidiano em
detrimento do conhecimento e da aprendizagem formais da escola. Ora, é necessario verificar
0 gquanto um discurso educacional que se pretende ndo-elitista e democratico, ndo esta, na
verdade, obscurecendo a falta de rigor e competéncia da prética pedagogica, o espontaneismo

e a falta de profundidade tedrico-metodoldgica™**. Muitas vezes esses discursos acabam

142 «Finalmente, em nosso percurso pelas movimentagdes dos Estudos Culturais e por seus cruzamentos com a
educacdo e a pedagogia, encontramos subsidios para afirmar que a educacao se da em diferentes espacos do
mundo contemporéneo, sendo a escola apenas um deles. [...] Se nos Estudos Culturais a cultura é uma arena,
um campo de luta em que o significado é fixado e negociado, as escolas, sua maquinaria, seus curriculos e
praticas sdo partes desse complexo. [...] No que se refere ao papel do professor e da escola, novas formas de
conceber a escola, os conhecimentos e o curriculo, desafiam-nos a ultrapassar a no¢éo de transmissores de
informagdes” (Costa et all., 2003).

3 Nas palavras de Saviani (1989, p. 125): “Afastemos desde logo a polémica “escolarizacdo versus
desescolarizacéo™, dado que ela se limita aos ja escolarizados e estes, de certo modo, ja estdo desescolarizados.
A verdade é que esse debate ndo atinge os ainda ndo escolarizados e parece que os debatedores ndo estdo
sequer interessados em ouvi-los. Por outro lado, constatada a precariedade dos instrumentos de participacdo
cultural, sera sensato nos darmos ao luxo de dispensar a escola que, bem ou mal, é um desses instrumentos?”’

144 Segundo Saviani (1989, p. 172): “Temos, pois, hoje, ja bastante difundida a seguinte situacéo: professores
gue nao ensinam, educadores que nao educam. Esta situagdo é muitas vezes justificada a partir da idéia de que
educacdo é auto-educacdo; é o educando que se educa, o professor é um facilitador da educacéo — ele esté ai e
0 que o educando pedir, ele faz. Ora, essa é uma posi¢ao que considero omissa € que SO serve aos interesses
dominantes. Porque, se se trata de tomar uma posi¢do clara em relacéo a utilizar a escola como um instrumento
de participacéo efetiva das massas, entdo o professor ndo pode se omitir da tarefa de ensinar, de instruir.”
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servindo para legitimar a falta de qualidade do ensino, sua banaliza¢do e fundamentagcdo no
senso comum, nas formas cotidianas de pensamento e acdo, incluindo a perversa légica
pragmatico-utilitaria de nossa sociedade capitalista de consumo™®.

Por isso, para ilustrar a discussao aqui apresentada, buscou-se o apoio tedrico da obra
de Paulo Freire, na tentativa de demonstrar que, nem mesmo o criador da pedagogia do
oprimido e da pedagogia da autonomia defendia o espontaneismo, o Laissez-faire, ou o
enaltecimento inconseqliente do conhecimento cotidiano e das formas cotidianas de
pensamento e acgdo: “A democracia e a liberdade n&o inviabilizam a rigorosidade. Pelo
contrario, viver autenticamente a liberdade implica aventurar-se, arriscar-se, criar. A
licenciosidade enguanto distorcdo da liberdade € que compromete a rigorosidade.”
(FREIRE, 2002, p. 45).

Mesmo Paulo Freire, criador do conceito de educacao bancéria afirma que o processo
de ensino-aprendizagem jamais deve ser espontaneo™*®, mas sim direcionado, sistematizado —
desde que o seja da maneira correta'*’. Nem mesmo esse autor (2006, p. 39) prescindia da
transmissdo de contetidos no seu sentido pedagégico mais elementar'*®. Embora Paulo Freire
tomasse o conhecimento do aluno como base do processo de ensino-aprendizagem formal, ele

ndo deixava de lado a transmissdo dos conteudos formais, como a gramatica e a sintaxe.

Y5 E, a respeito disso, o Paulo Freire esclarece: “O que me preocupa, sobretudo, é opor-me teérica e
praticamente a duas associagdes geralmente feitas, mesmo que nem sempre explicitadas. A primeira, entre
procedimento democratico e falta de rigor académico; a segunda, entre rigor académico e procedimento
autoritario.” (Freire, 2002, p. 44).

146 «por causa disso ndo posso ser liberal, ou, até algo mais do que liberal, liberalistal Ndo posso ser
espontaneista! Isto é, ndo posso deixar os estudantes entregues a Ssi mesmos, por estar tentando ser um
educador libertador. Laissez-faire! N&o posso cair no laissez-faire. Por um lado néo posso ser autoritario. Por
outro lado ndo posso cair no laissez-faire. Tenho que ser radicalmente democréatico, responsavel e diretivo”™
(Freire, 2006, p. 61).

Y7 Como ressaltam Marques & Oliveira (2005, p. 5): “A nogdo de construgdo de conhecimento de ambos
[Vigotski e Paulo Freire] tem 0o mesmo ponto de partida e de chegada. Freire aponta como ponto de partida as
necessidades populares e Vygotsky, os conhecimentos espontaneos; os dois apontam o conhecimento cientifico
como ponto de chegada™.

148 «“Meu ensino, entdo, era uma mistura de formas didaticas tradicionais e criticas. Eu explicava as regras da
correcdo gramatical na sala de aula, mas, acima de tudo, estimulava-os a escrever pequenos trabalhos, que eu
lia e depois usava como texto, um por vez, durante toda uma aula, usando seus préprios escritos como exemplos
de gramatica e sintaxe, analisando os temas sobre 0s quais escreviam. Eu Ihes ensinava gramatica a partir do
que escreviam, e ndo de um compéndio. E utilizava também textos de bons autores brasileiros. [...] E as horas
de aula eram discussdes sobre os temas e também sobre as redac6es, mas uma discusséo critica sobre o que
diziam e escreviam, e ndo uma licdo de manual. Desde o inicio, eu estava convencido de que deveria dialogar
com os estudantes”. (Paulo Freire, 2006, p. 39). Grifo nosso.
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Mesmo defendendo uma pedagogia libertadora**®, uma pedagogia pela autonomia do
aprendente, Freire ndo deixa de utilizar técnicas tradicionais (producéo e leitura de textos), de
transmitir conhecimentos (trabalhar as regras da gramaética e da sintaxe), nem de utilizar
material pedagogico considerado “de referéncia” ou classico (os textos de bons autores
brasileiros). 1sso equivale dizer que, para Paulo Freire, uma pratica pedagodgica que realmente
se pretende libertadora deve ndo sO considerar as formas cotidianas de pensamento e
conhecimento como base inicial do processo educacional escolar, mas também trabalhar para
transcendé-las em direcdo a formas de pensamento mais criticas que possam garantir maior

autonomia para os alunos:

Por exemplo, quando insisto em que a educacdo dialogica parte da
compreensdo que os alunos tém de suas experiéncias diarias, quer sejam alunos
da universidade, ou criangas do primeiro grau, ou operarios de um bairro
urbano, ou camponeses do interior, minha insisténcia de comecar a partir de
sua descrigdo sobre suas experiéncias da vida diéria baseia-se na possibilidade
de se comecar a partir do concreto, do senso comum™®, para chegar a uma
compreensdo rigorosa da realidade. [...] O rigor cientifico vem de um esforco
para superar uma compreensdo ingénua do mundo. A ciéncia sobrepde o
pensamento critico aquilo que observamos na realidade, a partir do senso
comum.

Paulo Freire, como grande pedagogo que era, ndo podia tornar sua pratica educativa
limitada as formas cotidianas de pensamento e conhecimento, isto é, limitada a consciéncia
empirica cotidiana, a l6gica pragmatica e imediata do pensar cotidiano, do senso comum ou,
pior, tornar o aluno o condutor de sua prépria educacédo: “Quando critico a manipulacéo, ndo
quero cair num falso e inexistente ndo-direcionamento da educacdo. Isto é, para mim, a
educacao é sempre diretiva. Esta é a questdo. Ndo acredito na autolibertacdo. A libertacéo é
um ato social”***. Paulo Freire procurava justamente levar seus alunos a superar essas formas

de pensamento para se tornarem sujeitos mais criticos, mais conscientes, mais livres:

Em outras palavras, precisamos partir das percepgdes do aluno, sejam eles
camponeses em uma atividade educacional informal, operarios, ou sejam eles
estudantes universitarios, ndo importa. Temos que partir de seus proprios niveis

19 «A educacdo libertadora é, fundamentalmente, uma situacdo na qual tanto os professores como os alunos
devem ser os que aprendem; devem ser 0s sujeitos cognitivos, apesar de serem diferentes. Este €, para mim, o
primeiro teste da educacao libertadora: que tanto os professores como os alunos sejam agentes criticos do ato
de conhecer” (Paulo Freire, 2006, p. 46).

150 Grifo nosso.

51 Grifo nosso.
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de percepcdo da realidade. Entéo, isso significa que temos que comecar a partir
da linguagem deles e ndo da nossa linguagem. Porém, partindo de sua
linguagem, de seus niveis de percepcdo e conhecimento da realidade,
procuramos, com eles, atingir um nivel de compreensdo e expressdao da
realidade muito mais rigoroso. (Freire, 2006, p. 179).

N&o era um educador que mantinha uma postura ingenuamente otimista em relagéo as
formas cotidianas de pensamento e de conhecimento que as pessoas desenvolvem e
reproduzem na vida cotidiana. Isso fazia com que ele jamais deixasse de compreender o
trabalho educativo como um trabalho complexo (e, portanto, ndo-cotidiano), que estabelece
uma relacdo ndo-espontanea, ndo-cotidiana com o conhecimento; um trabalho intencional,

que deve ser critico, consciente e, portanto, politico:

O educador libertador deve estar atento para o fato de que a transformacéo nédo é so6
uma questdo de métodos e técnicas. Se a educacgdo libertadora fosse somente uma
questdo de métodos, entdo o problema seria mudar algumas metodologias tradicionais
por outras mais modernas. Mas ndo é esse o0 problema. A questdo € o
estabelecimento de uma relacdo diferente com o conhecimento e com a
sociedade™.(Freire, 2006, p. 48).

Nesse sentido, ndo é porque se deve partir da realidade cultural dos alunos que a
pratica educativa, por sua vez, deve se basear, em sua estrutura e organizacdo, no senso
comum. Nao é porque se deve respeitar e acolher a bagagem de conhecimento cotidiano dos
alunos que, por sua vez, a dimensédo cotidiana da vida social humana deva ser tomada como
Unica dimensdo da existéncia humana, ou pior, como dimensdo mais real, mais verdadeira,
mais concreta — como apregoam tantos discursos pés-modernos em educac&o™®. Tomar os
conhecimentos cotidianos dos alunos como critério para se conduzir o trabalho educativo
escolar ndo é uma atitude de respeito as diferencas culturais; pode ser, ao contrario, uma

atitude simplista que, justamente, pode esconder um elitismo implicito:

No momento em que vocé se torna simplista no se relacionamento com o0s
camponeses, com 0s operarios, ou com os alunos na sala de aula, isso significa
que vocé parte do principio de que eles sdo inferiores a vocé. VVocé age como se
eles fossem incapazes de compreendé-lo. Temos que ser simples. Simplicidade,

| 2 Grifo nosso.

153 Como ressalta Mello (2000, p. 107), a respeito da necessidade de néo se tomar a prética educativa como uma

pratica cotidiana, bem como de ndo se aborda-la a partir das categorias de pensamento cotidianas, nem tampouco

a partir das categorias da linguagem cotidiana: “Essa atitude critica em relacdo ao cotidiano encontra, no

campo educacional brasileiro, um agravante: o fato de que a vida cotidiana tem sido tomada, ai, de um modo

geral, como l6cus da verdade. Reflexos disso se pode perceber na reiteragdo da vida cotidiana nas propostas

pedagdgicas e nos projetos de pesquisa que fazem dos relatos pessoais a expressdo da verdade e ndo elementos
| para andlises mais essenciais. Assim percebida, a vida cotidiana ndo € questionada [...]”".
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porém, ndo significa caricaturar os alunos como se fossem simplérios. Ser
simples é tratar o objeto com seriedade, com radicalismo, com
profundidade®, mas de forma suficientemente facil para que seja apreendida
pelos outros, cuja experiéncia intelectual é diferente da nossa. [...] Ao
desvaloriza o0 objeto de estudo, vocé acaba desvalorizando a audiéncia. E
desvalorizar a audiéncia a que vocé se dirige é elitismo. (Freire, 2006, p. 183).

Por que Paulo Freire, utilizando os mesmos procedimentos e contelldos do ensino
tradicional (como citado acima) — aula expositiva, conteido de gramaética, “bons textos” de
autores brasileiros — pode tornar a situacdo formal de aprendizagem uma situacao libertadora,
enguanto outro educador, utilizando os mesmos procedimentos, pode torna-la opressora? A
resposta talvez esteja na maneira como cada professor faz uso dessas técnicas™> e na maneira
como conduz o processo de ensino-aprendizagem, ou seja: se o trabalho educativo
permanecer fundamentado nas formas cotidianas de pensamento e a¢do, no senso comum,
provavelmente ele se tornard ndo-significativo e ndo produtivo (na melhor das hip6teses) ou
até opressor (na pior das hipoteses...).

Paulo Freire ressalta que seu ponto de partida sdo os escritos dos alunos e nédo o
contetdo de um compéndio de graméatica. Da mesma maneira, 0 educador musical deve partir
das musicas de referéncia do universo musical cotidiano dos alunos, e ndo tentar formatar
suas aulas a partir de um método pré-elaborado, cujo repertorio é completamente estranho
para as criancas. Mas talvez o mais importante seja a atitude de respeito do professor em
relagcdo aos conhecimentos dos alunos: mesmo que vise a ampliar e transformar a bagagem de
conhecimento de seus alunos, o professor jamais poderd desconsiderar essa bagagem,
minimiza-la, inferioriza-la ou, pior, despreza-la. A esse respeito, Paulo Freire (2002, p. 55)
afirma que é necessario compreender os valores e relagdes simbdlicas do senso comum, para
que se possa levar os alunos a ultrapassa-los em dire¢éo a uma atuacao politico-revolucionéria
auténtica. Nesse sentido, uma educacdo verdadeiramente emancipadora®®®: “[...] deve ser um

ato critico de conhecimento, de leitura da realidade, de compreensdo de como funciona a

154 Grifo nosso.

155 «“Mas ¢ importante dizer, Ira, que ao criticar a educacdo “bancaria”, temos que reconhecer que nem todos
os tipos de aulas expositivas podem ser considerados educacdo ““bancaria”. Vocé pode ser muito critico fazendo
prelecBes. A questdo, para mim, é como fazer com que os alunos ndo durmam, porque eles nos ouvem como se
estivéssemos cantando para eles! A questdo ndo € se as prelecbes sdo “bancarias™ ou ndo, ou se nao se deve
fazer prelecBes. Porque o caso é que os professores tradicionais tornardo a realidade obscura, quer dando
aulas expositivas, quer coordenando discussdes. O educador libertador iluminara a realidade mesmo com aulas
expositivas. A questdo é o contetido e o dinamismo da aula,a abordagem do objeto a ser conhecido. Elas re-
orientam os estudantes para a sociedade de forma critica? Estimulam seu pensamento critico ou ndo?”” (Paulo
Freire, 2006, p.53-54).

156 Rouanet & Valério (2005).
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sociedade [...]”" (FREIRE, 2006, p. 51). No caso da Educacdo Musical, esse desvelamento
pode ser alcancado por meio da ampliacdo das formas cotidianas de escuta e de consumo/uso
musical; da conscientizacdo sobre a historicidade das formas de producdo, distribuicdo,
fruicdo e consumo de musica; da ampliacdo das maneiras de se relacionar e vivenciar a
musica: ndo s6 como entretenimento, mas como possibilidade de catarse estética. Para tanto,
ndo e suficiente que os alunos permanecam somente com suas formas cotidianas de
pensamento, conhecimento, escuta e percep¢cdo musicais. Por isso, as situacOes formais de
ensino-aprendizagem tém como obrigacdo oferecer o novo aos alunos, o desconhecido, para
que eles dele se apropriem.

Como ressaltam Paulo Freire (2006) e Vigotski (2004): apesar de a posicdo do
professor ser diferente da do aluno no processo de ensino-aprendizagem — sendo o professor o
condutor diretivo e a autoridade do processo — esse fato ndo deve tornar o professor
autoritario. Por isso esses autores admitem que o ato educativo é contraditorio em sua
natureza: ao mesmo tempo em que se deve ter autoridade, ndo se pode cair no autoritarismo;
ao mesmo tempo em que cultivo a liberdade, ndo se pode cair no laissez-faire; ao mesmo
tempo em que se deve ampliar o conhecimento dos alunos, deve-se também respeita-lo*>’. E
justamente essa contradicdo (e ndo dicotomia excludente!) que se encontra no cerne da
relacdo conhecimento cotidiano/espontaneo versus conhecimento ndo-cotidiano/formal, e que
ndo pode ser perdida de vista pelos professores nem, principalmente, pelos estudiosos e
académicos da area educacional.

Por isso é necessario que se busque uma atitude pedagdgica dialética que faga um
constante movimento entre os conhecimentos e formas de pensamento do aluno em direcdo ao
saber sistematizado, teérico-cientifico, artistico-criativo, filos6fico'®®. E necessério sim, na
educacéo, esclarecer e explicitar a relacdo entre rigorosidade e autoritarismo, entre disciplina,
rigor e adestramento. Mas, para que isso aconteca, é preciso que se investigue onde se
encontram, realmente, a natureza e as causas desse problema. Elas, por certo, ndo se

encontram unicamente na proépria instituicdo social chamada escola, nem no ensino formal

57 «A selecdo de material, a organizacdo do estudo, e as relacdes do discurso, tudo isso se molda em torno das
convicgdes do professor. Isso € muito interessante devido a contradicdo que enfrentamos na educacgdo
libertadora. No momento libertador, devemos tentar convencer os educandos e, por outro lado, devemos
respeita-los e ndo Ihes impor idéias.”” (Paulo Freire, 2006, p. 46).

158 Nas palavras de Freire (2002, p. 61): “Refiro-me & tua critica as posi¢des espontanefistas, que, na verdade, até
hoje na Historia jamais deixaram de ajudar a direita. Todo espontaneismo trabalha sempre contra os interesses
populares. [...] Na verdade, o autoritarismo néo é o contrario positivo do espontaneismo, como este ndo o é
daquele. Assim, ndo posso tornar-me basista s6 porque néo sou elitista e vice-versa, ndo posso ser autoritario
sO porque nao sou espontaneista”.
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sistematizado, nem no processo de transmissdo/apropriacdo de conhecimentos, nem na
selecdo linear e compartimentada de conhecimentos e contetidos (ou curriculo). E mais
provavel que se encontrem nas atitudes e comportamentos interpessoais — fundamentados
na particularidade, em formas cotidianas de pensamento e conhecimento, na logica
pragmatico-utilitaria do senso comum - dos sujeitos que compdem as situagdes
educacionais.

Assim, ndo é a critica as falhas do ensino tradicional ou a uma educa¢do bancaria que
justificam, por sua vez, o enaltecimento ingénuo das formas cotidianas de pensamento e
conhecimento, a defesa de que a escola deva simplesmente “se abrir para o cotidiano extra-
escolar”. A adocdo de um discurso otimista, que defende a “reinvencdo da escola”; que
enaltece demasiadamente o conhecimento e a aprendizagem espontédneos do cotidiano,
identificando-os com cultura local, cultura popular ou “saberes” e *“artes de fazer”; que
acredita que a “capacidade inventiva dos sujeitos” no cotidiano é, espontaneamente, suficiente
para sua insubmissdo™ diante dos discursos oficiais, modismos e ideologias consumistas —
pode ser um discurso pedagdgico ingénuo ou, pior, vazio. Considerar o conhecimento
cotidiano e as formas de pensamento cotidianas como suficientes para o desenvolvimento do
pensamento critico-reflexivo — como defendem muitos autores pés-modernos*® — pode
reduzir perigosamente as oportunidades de tornar o espaco escolar o lugar especifico para a
ampliacdo das capacidades de desenvolvimento humano®®*.

E necessario tomar o cotidiano e seus conhecimentos como base inicial do processo
educativo, mas ndo como objeto Unico, final, melhor ou suficiente. Alias, é necessario
considerar suas caracteristicas sociais alienantes, injustas e opressoras. Nesse sentido,

concordamos com Zuim (2001, p. 16) quando este afirma:

N&o ha mais como se aquietar diante da dissimulacdo do processo ‘formativo’
atual que, desde o inicio, compraz sim a seminformacdo ndo no sentido

159 Neto (1998).

10 Apple, 1994; Certeau, 1994; Giroux & Simon, 1994; Neto, 1998; Candau, 2002; Dayrell, 2002 e 2003;
Magro, 2002; Alves, 2003; Costa et all., 2003; Fleuri, 2003; Moreira & Candau, 2003; Pais, 2003 e 2007; Alves,
2004; Simdo, 2005; Ferraco, 2007; Filho, 2007; Garcia, 2007; Oliveira, 2007; além desses, ver os citados por
Duarte em Vigotski e 0 “Aprender a Aprender” (2006a).

181 Nas palavras de Paulo Freire (2006, p. 129): “Desse modo, a pedagogia situada nos temas da cultura
estudantil ndo endossa o ja dado, mas, antes, procura transcendé-lo. Isto é, os temas com os quais 0s alunos
estdo familiarizados ndo séo jogados como uma técnica manipuladora, para, simplesmente, confirmar o status
quo, ou para motivar os alunos. Esse duplo perigo de confirmac@o e manipulacio existe, porque o material
retirado das fontes com as quais os alunos estdo familiarizados pode, por si so, estimular mais a atengédo dos
alunos”. Vigotski, em seu livro “Psicologia Pedagdgica” (2004) alerta exatamente para esse mesmo problema.
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emancipatorio da Bildung. Assim, faz-se justica aqueles que s&o cotidianamente
injusticados, exatamente porque suas existéncias desiguais sdo verdadeiramente
afirmadas como tais, sem eufemismos. A luta pela verdadeira felicidade deve
estar atrelada ao reconhecimento do estado atual de infelicidade.

Se assumirmos que o cotidiano € maravilhoso, que seus saberes, narrativas e “artes de
fazer” sdo suficientes, melhores e mais adequados aos alunos que o conhecimento académico,
cientifico, légico-racional, “positivista” — como a educacdo formal poderd contribuir para
transformar e melhorar as desigualdades da realidade concreta das classes menos favorecidas?
Novamente citando Zuin (2001, p. 16): “Nos dias atuais, torna-se cada vez mais relevante
incentivar a autocritica daqueles que se julgam educados, mas que colaboram decisivamente
tanto para sua propria debilidade quanto para a dos outros”.

Respeitar, acolher e tomar como ponto de partida a bagagem de conhecimento
cotidiano dos alunos € necessario, mas permanecer nisso, considerando as possibilidades do
cotidiano como melhor critério para o desenvolvimento humano, negando a educacdo formal

162 Além disso,

e a transmissdo dos conteudos cléssicos escolares como sendo elitismo, ndo
muitos desses discursos — que defendem a dimenséo do cotidiano como o melhor critério para
avaliar a existéncia humana — sdo superficiais e, de uma maneira geral, se assemelham a
literatura comercial, de consumo facil — sé que dessa vez no ambito escolar e académico —
destinadas aos educadores. E visivel como muitos autores adotam um estilo formal muito
semelhante aos dos best sellers que inundam as prateleiras das livrarias e bancas de jornal,
com receitas sobre como as pessoas devem aprender a pensar, se relacionar ou desenvolver as
competéncias e habilidades necessarias para ser feliz, enriquecer, ter sucesso, salvar o
casamento e, claro, educar. E nitida a aplicacdo da linguagem cotidiana e das formas
cotidianas de pensamento e conhecimento (analogia, funcionalismo, espontaneismo) no
tratamento de um tema ndo-cotidiano: a questdo metodoldgica e epistemoldgica. Como
ressalta Mello (2000, p. 65), nesses casos, a linguagem cotidiana e, por meio dela, as formas
cotidianas de pensamento e conhecimento sdo aplicadas as outras esferas da vida social

humana, as esferas ndo-cotidianas, como a educacéo e a esfera académica:

E nesse processo que a obviedade (que, vale lembrar, é a categoria fundamental
da cotidianidade, adequada e indispensavel & dindmica da vida cotidiana) é
transposta para a educagdo escolar (isto é, para uma atividade ndo-cotidiana que

162 Como afirma Paulo Freire (2002, p. 59) a respeito da ingenuidade do pensar cotidiano das massas: “[...]
partindo de que é necessario que as massas populares se apropriem da Teoria, fazendo-a sua também, este
processo ndo pode realizar-se sendo a partir do proprio pensamento ingénuo. E dele que se tem de proceder,

| para supera-lo. E preciso, como dizias, que a rigorosidade ndo recuse a ingenuidade, no esforgo de ir além
dela.”
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tem como categoria fundamental a intencionalidade). Institui-se, assim, o0 uso
alienado da obviedade no processo de formacdo de educandos e educadores.

Em relacdo a necessidade de a escola ser o espaco social cuja funcdo € transmitir 0s
conhecimentos classicos, acumulados historicamente pela humanidade, o proprio Paulo Freire
(bem como Saviani) defende que as classes populares precisam se apropriar dos
conhecimentos “da elite” se quiserem realmente incorporar o pensar critico-reflexivo em seu
cotidiano e, conseqiientemente, ter condicbes de contestar e de desafiar esses
conhecimentos'®. E aqui é necesséario fazer um apontamento: ndo é que os conhecimentos
formais e/ou “classicos”, em si mesmos, sejam “da elite”, produzidos exclusivamente por ela
enguanto classe social. Todos os conhecimentos humanos sdo produzidos historicamente pela
humanidade como um todo. O que acontece é que, devido as condicdes socio-politco-
econbmicas das diversas sociedades, somente algumas classes sociais, geralmente as elites,
acabam por ter acesso as objetivacdes historicamente acumuladas pela humanidade.

Freire jamais desconsiderou a dimensédo social e dialética da situagdo do ensino, ou
seja, jamais desconsiderou o papel do professor e da transmissdo e apropriacdo de
conhecimentos. Ele descreve, em poucas palavras e de maneira espléndida, a natureza e a
importancia da mediagao social nos processos de educagao-aprendizagem, mediacédo esta que
ele identifica como di4logo®® - para ele um dos elementos mais importantes — se n&o o mais
importante - da situacdo de ensino-aprendizagem. E o didlogo representa e atua justamente na
dimensdo social da situacdo de ensino, na dimensdao da transmissdo e apropriacdo do
conhecimento. O didlogo pode ser aqui entendido como a aproximacéo, o acolhimento e a

compreensdo do conhecimento cotidiano do aluno e de seu universo ou contexto; como

183 Na citacdo a seguir Paulo Freire esta se referindo & linguagem e ao seu uso pela elite e pelas classes
populares, mas a citacdo pode ilustrar sua concepcdo sobre a necessidade de apropriacdo, pelas classes
populares, das objetivagdes culturais historicamente construidas pela humanidade: “Para mim, o que nao
podemos sonegar aos estudantes da classe trabalhadora é o dominio de alguns principios da gramética da
classe dominante. Ndo dominar as formas elitistas sé faria com que fosse mais dificil para eles sobreviverem na
luta. O testemunho que deve ser dado aos estudantes, enquanto ensinamos as formas padronizadas, é que eles
precisam domina-las ndo s6 para sobreviver, mas sobretudo para lutar melhor contra a classe dominante™
(Paulo Freire, 2006, 91). Mesmo em se tratando do ensino profissionalizante, o autor afirma: “Quanto mais
seriamente vocé esta comprometido com a busca da transformacao, mais rigoroso vocé deve ser, mais vocé tem
que buscar o conhecimento, mais vocé tem que estimular os estudantes a se preparar cientifica e tecnicamente
para a sociedade real na qual eles ainda vivem. Se os estudantes usam o curso s6 para conseguir emprego e
estdo felizes com isso, vocé ndo pode mata-los! (rindo)Vocé tem que contesta-los ao mesmo tempo em que 0s
ajuda a estar preparados.” (Freire, 2006, p. 87).

164 «Q dialogo sela o0 ato de aprender, que nunca é individual, embora tenha uma dimenséo individual. [...] O
dialogo pertence a natureza do ser humano, enquanto ser de comunicacdo. O didlogo sela o ato de aprender,
| gue nunca é individual, embora tenha uma dimensé&o individual.” (Freire, 2006, p. 14).
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ponte/mediacdo indispensdvel entre o0 conhecimento cotidiano e 0 conhecimento
formal/escolar.

Portanto, o que diferencia o processo de transmisséo e apropriacdo de conhecimentos
numa perspectiva historico-critica, da mera transferéncia mecénica conteudos € o dialogo, a
qualidade do ensino™®. Esse quesito implica o respeito matuo entre os envolvidos: nem o
professor e seus conhecimentos devem estar num pedestal, nem tampouco os alunos devem
estar isentos de suas obrigacdes de aprendizes™®. Tanto para o professor como para o aluno:
“Para alcancar os objetivos da transformacdo, o dialogo implica responsabilidade,
direcionamento, determinacdo, disciplina, objetivos™ (Freire, 2006, p. 127). Por isso Paulo
Freire (2002, p. 49) afirmava que a verdadeira pedagogia da pergunta ndo se baseia
simplesmente no perguntar pelo perguntar, mas sim em um ato de questionamento que
envolve a relagdo entre “palavra-acdo-reflexao” que, por sua vez, deve estar baseada em um
alicerce psicointelectual que foi anteriormente apropriado pelo aluno. Este ndo pode
desenvolver uma atitude de indagacdo, de questionamento, de pergunta, se anteriormente nao
se apropriou das qualidades psicointelectuais que fundamentam essa atitude reflexiva (a néo
ser em casos excepcionais, de génios e prodigios).

Essa concepcdo entra em chogue com a maneira como alguns discursos pedagogicos
relativistas™®’ pés-modernos concebem a dimensdo dos conhecimentos humanos e do papel da
educacdo formal na formacdo do individuo moderno. Muitos desses discursos, enaltecendo
demasiadamente 0s conhecimentos cotidianos, consideram com ingénuo otimismo as
possibilidades que as classes populares possuem de, por si mesmas, enfrentar as forcas
ideoldgicas que as oprimem*®®. Parecem equivocar-se ao identificar as formas de pensamento
e conhecimento cotidianas, definidas e configuradas pelos discursos ideologicos legitimados
na sociedade, com “cultura popular” ou com “saberes populares”. Segundo Duarte (2006a),

essas concepgdes acabam por endossar uma pedagogia néo-transformadora da sociedade, mas

185 “Um professor mexicano que pensava como nds — a maior parte deles tinha essa perspectiva — disse uma
coisa muito interessante. Disse que uma experiéncia dialdgica que ndo se baseia na seriedade e na competéncia
€ muito pior do que uma experiéncia “bancaria’, onde o professor simplesmente transfere conhecimento. Estou
perfeitamente de acordo com ele. Do ponto de vista dos estudantes, um professor dialgico que é incompetente e
gue ndo é sério provoca conseqiiéncias muito piores do que um educador ““bancario” sério e bem informado™
Paulo Freire (2006, p. 101).

166 Glaser & Fonterrada, 2007.

187 Costa et all., 2003; Fleuri, 2003; Veiga-Neto, 2003. A esse respeito ver a obra de Newton Duarte (2006a) e de
Celso Frederico (1997).

168 Certeau, 1994; Neto, 1998; Oliveira, 2007; Alves, 2003; Pais, 2003 e 2007; Alves, 2004; Simdo, 2005;
Ferraco, 2007; Filho, 2007; Garcia, 2007.
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sim adaptadora as condigbes e necessidades da sociedade capitalista e ao seu ideério
consumista*®. Muitos desses discursos sugerem ndo sé que o conhecimento cotidiano é
suficiente, mas que a escola é dispensavel, pois os alunos podem, por si mesmos, no
cotidiano, construir os conhecimentos que lhes sdo necesséarios'’, sem esforco ou disciplina
(nem por parte dele mesmo e, muito menos, por parte da escola ou do professor...). Mas, a

esse respeito, Paulo Freire (2006, p. 101) diz:

O conhecimento requer disciplina! O conhecimento € uma coisa que exige
muitas coisas de nos, que nos faz sentir cansados, apesar de felizes. E ndo é uma
coisa que apenas acontece. O conhecimento, repito, ndo é um fim de semana
numa praia tropical! Um educador irresponsavel, que fala como se sua pratica
fosse dialdgica, trabalha contra um tipo de educacdo revolucionaria. Uma
segunda consequéncia, tdo ruim quanto essa primeira, é que o comportamento
irresponsavel, autodenominado de dialdgico, convence os educadores
autoritarios de que eles préprios devem ser autoritarios.

Transposta para o campo da Educacdo Musical essa problematica pode ser descrita por
meio da seguinte situacdo: aulas de musica que se pretendem experimentais, contemporaneas,
versus aulas de musica tradicionais ou adestradoras. Ou ainda: aulas de musica que pretendem
dar espaco para as manifestacGes musicais cotidianas dos alunos (mas que so faz reproduzi-las
acriticamente) versus aulas de musica baseadas em métodos fechados. Em ambos os casos,
temos educadores que, no final, contribuem para a desvalorizacdo das praticas musicais e,
portanto, para a desvalorizacdo da prdépria musica e de sua importancia para a formacao do ser
humano e da sociedade como um todo. Tanto o educador musical que torna sua aula um
espaco para a pura experimentacdo sonora, sem diretividade alguma e sem objetivos; ou
aquele que a torna um espaco de mera reproducdo de praticas musicais e escutas cotidianas,
quanto aquele que transforma sua aula um espaco de “opressdao musical”, impedem que 0s

alunos tenham acesso a um processo efetivo e enriquecedor de educacdo musical.

1% Sobre essa questdo, ver a obra de Newton Duarte (1998; 2000; 2001; 2003; 2006a; 2006b).

170 Note-se ai 0 pragmatismo: o conhecimento deve ser (til, necessario para alguma coisa.
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Portanto, quando se busca a formacéo de sujeitos criticos'™®, o desenvolvimento da
capacidade reflexiva dos alunos, deve-se dar atengdo ndo s6 ao processo educativo de
transmisséo ou construcdo de conhecimentos, mas também a maneira como esse processo se
da: deve-se atentar para a maneira como as formas de pensamento cotidianas estdo agindo no
processo de ensino-aprendizagem, tanto por parte do aluno como, principalmente, por parte
do educador. Também as formas cotidianas de pensamento devem ser trabalhadas para que o
processo de transmissdo/apropriacdao de conhecimentos ndo se torne bancario, mecanico e sem
significado para os alunos. Assim, € bom ndo se perder de vista que o trabalho educativo, para
cumprir efetivamente sua funcdo, deve se caracterizar como uma atividade humana néo-
cotidiana. Nas palavras de Mello (2000, p. 108):

Do ponto de vista especifico da préatica educativa, a consciéncia critica implica
lancar méo da filosofia, com a qual se desenvolve a contemplagdo, a reflexdo e
a critica; da ciéncia, pela qual apropria-se de um método para pensar e
apreender a pratica inserida no contexto mais amplo da realidade objetiva; da
arte, que, ao apresentar, deforma intensificada, os conflitos existentes na
realidade contraditéria que todos os homens vivem, educa os 6rgdos dos
sentidos para participar das benesses da cultura e dos problemas do género
humano; da ética e da moral que ensinam valores essenciais que permitem que
0 processo de apropriacdo ndo se realize em beneficio Gnico e exclusivo de
alguns homens ou de uma classe e em detrimento do género humano.

Se o trabalho educativo permanecer fundamentado nas formas cotidianas de
pensamento e conhecimento, bem como na logica pragmatico-utilitaria do consumo e do
entretenimento, de nada adiantara atuar nos contetdos e na metodologia de
ensino/transmissdo, pois a qualidade do ensino ndo serd alcancada e a capacidade de
pensamento critico-reflexivo dos alunos (e dos professores...) ndo se desenvolverd. A
concepcdo da Educacdo Musical como trabalho educativo ndo-cotidiano, formador do ser
humano, sera apresentada a seguir, no Capitulo 3, a partir da perspectiva da Pedagogia

Historico-Critica.

! Entende-se aqui como “sujeito critico” o individuo capaz de manter uma relagdo consciente com as
situacdes e circunstancias de sua realidade social concreta, isto &, 0 sujeito capaz de, por meio de uma relagéo
consciente com os produtos cotidianos e ndo-cotidianos da atividade humana, assumir um posicionamento
intencional diante das circunstancias concretas de sua vida cotidiana (Duarte, 1992, 2007; Mello, 2000). Sobre
consciéncia critica e consciéncia alienada Mello (2000, p. 58) escreve: “Nesse sentido é que chamo consciéncia
critica a consciéncia que, através do conhecimento filoséfico e cientifico, percebe-se condicionada historica e
socialmente, e chamo consciéncia alienada a consciéncia que assume o mundo das objetiva¢des humanas como
naturalmente dado, onde tudo é obviamente natural, espontaneo e eterno™.
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CAPITULO 11l - A EDUCACAO MUSICAL NA PERSPECTIVA DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA: ESPACO SOCIAL MEDIADOR ENTRE OS
CONHECIMENTOS MUSICAIS COTIDIANOS E NAO-COTIDIANOS

Como ressaltado anteriormente, a partir dos pressupostos dos autores aqui adotados, o
trabalho educativo — incluindo ai a Educacdo Musical escolar — deve ater-se a formacdo e
desenvolvimento humanos e, segundo Duarte (1992, 2007), a criacdo de carecimentos e
necessidades essenciais no homem, ao invés de ser banalizado, tomado como mais uma
pratica humana cotidiana, voltada para o atendimento das motivacdes do homem particular. E
essa concepcao de trabalho educativo — atividade humana ndo-cotidiana — que sera discutida
nesta parte do trabalho, a partir dos pressupostos da Pedagogia Histdrico-Critica, aqui
representadas pelas obras de Newton Duarte (1992, 2007) e Dermeval Saviani (1989, 1997).
A intencdo €, a partir da perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, apresentar um Viés
tedrico que permita abordar e situar a Educacdo Musical escolar/formal também como um

trabalho educativo nao-cotidiano.

A questdo central aqui €: qual o lugar e o papel que a Educacdo Musical, no seu nivel
escolar e formal, pode ocupar em relacdo as objetivacBes e praticas musicais das esferas
cotidiana e ndo-cotidiana da vida social humana? O pressuposto aqui adotado é o de Duarte
(2007), segundo o qual a educacdo escolar deve ter como principal funcéo fazer a mediacédo
entre as objetivacOes das esferas cotidiana e ndo-cotidianas da vida social humana, permitindo
a todas as criancas e jovens o acesso as formas ndo-cotidianas de pensamento, conhecimento e
comportamento e, dessa forma, permitindo seu processo de humanizacao, ao desenvolver as
méximas possibilidades de vir-a-ser de cada um'’®. Da mesma maneira, a partir da perspectiva
historico-critica, a Educacdo Musical escolar pode ser considerada como a mediadora entre as
praticas e escutas musicais cotidianas e as ndo-cotidianas, criando novas caréncias ou
necessidades musicais, promovendo efetivamente uma educacdo estética formadora e

transformadora do ser humano.

Segundo a perspectiva da Psicologia Sécio-Historica e da Pedagogia Historico-Critica,
a educacdo escolar caracteriza-se como uma atividade ndo-cotidiana (Mello, 2000), na medida

172 segundo Mello (2000, p. 96): “Dessa forma, a educacéo escolar pode ter um papel essencial na passagem da
situacdo em que o homem percebe-se apenas como um ser particular (quando nédo se percebe como um membro
da humanidade) ao momento em que assimila o desenvolvimento atingido pelos homens que o antecederam,
percebe-se como parte dessa humanidade e, mais ainda, percebe-se como um ser condicionado por esse
desenvolvimento™.
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em que introduz, na dimensdo do viver e pensar cotidianos, as formas de pensamento e
conhecimento historicamente desenvolvidas e acumuladas pela humanidade, as quais, quando
apropriadas pelos alunos, concretizam seu processo de humanizacgéo, isto é, possibilitam a

reproducdo, em cada um deles, dos atributos da esséncia humana'’® ou género-humano*™.

Duarte (2007) define a educagdo como um processo social deliberado cuja fungéo é ser
0 mediador entre a vida particular dos individuos e a sociedade, entre o individuo particular e
0 género humano*™. Ele defende a educacéo escolar como instancia social mediadora’® entre
as esferas sociais cotidiana e ndo-cotidianas, entre a manifestacdo dos interesses particulares e
a esséncia humano-genérica de cada individuo. Sua posicdo deriva da argumentacdo de
Saviani. Para este, a pratica pedagdgica escolar € uma atividade mediadora no seio da préatica
social global, visto o seu poder de transformar a pratica social global, ndo de maneira
imediata, mas de maneira mediada, pela formacdo, transformacdo e desenvolvimento dos
sujeitos da pratica social. Para Duarte, a educacdo escolar, caracterizada principalmente pela
sua intencionalidade e sistematizacdo, mediatiza a relacdo entre cotidiano e ndo-cotidiano na
formacdo e desenvolvimento do individuo, criando nele novas necessidades que transcendem

as motivages imediatas e pragmaticas do ser particular na vida cotidiana'’’.

Na perspectiva da Pedagogia Historico-critica, a formacao do sujeito social constitui

um processo essencialmente histérico e social que ndo pode prescindir das referéncias

173 Essa concepgdo de “natureza ou esséncia humana” advém da obra de Marx e, posteriormente, é fundamentada
pela psicologia sdcio-histdrica marxista de Vigotski, Leontiev e seus seguidores, como sera exposto no proximo
capitulo deste trabalho. Transpondo para a &rea da educacdo, essa concepgdo sdcio-historica de formacéo e
desenvolvimento do ser humano deu origem aos pressupostos de uma Pedagogia Historico-Critica.

174 Segundo Saviani (1997, p. 17): “[...] a natureza humana ndo é dada ao homem, mas é por ele produzida
sobre a base da natureza biofisica. Conseqiientemente, o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo
conjunto de homens”.

175 «A objetividade das caracteristicas humanas historicamente formadas constitui 0 género humano” (Duarte,
2007, p. 25). E ainda: “Género humano é uma categoria que expressa a sintese, em cada momento historico, de
toda a objetivacdo humana até aquele momento™ (Duarte, 2007, p. 26).

176 «Neste livro apresentamos uma reflexdo sobre o papel da educacdo escolar na formacdo do individuo,
defendo a tese de que esse papel é o de mediador entre a esfera da vida cotidiana e as esferas nédo-cotidianas da
pratica social do individuo™ (Duarte, 2007, p. 1).

" Mello (2000, p. 96) assim se manifesta a esse respeito: “Apenas para aquele educador, que procura fazer do
trabalho a forma de objetivacdo das forcas humanas essenciais (ou seja, um exercicio de criacdo, de
desenvolvimento da socialidade, de desenvolvimento da compreensdo cada vez mais plena do mundo e de si
mesmo, de desenvolvimento da universalidade e da liberdade), a apropriagdo do conhecimento implica a
expansao de seu corpo inorganico, a apropriacao desse conhecimento historicamente acumulado como érgaos
da sua individualidade e o desenvolvimento de sua consciéncia como consciéncia critica”.
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universais ou humano-genéricas das objetivacGes ndo-cotidianas historicamente constituidas
pela humanidade. Assim, a concep¢do de ser humano que norteia a Pedagogia Histérico-
critica é uma concepgdo historica'’® que implica a nocdo da educacdo formal como pratica
social ampliadora das possibilidades de humanizagdo do homem, porque as aprendizagens
espontaneas do cotidiano ndo seriam suficientes para possibilitar o pleno desenvolvimento
humano: “Quanto a nos, se pretendemos ser educadores (especialistas em educacdo) €
porgue ndo nos contentamos com a educacdo assistematica. N0s queremos educar de modo
intencional e por isso nos preocupamos com a educacdo” (SAVIANI, 1989, p. 52). Essa

posicao certamente contraria muitos discursos considerados pds-modernos em educacao.

Portanto, embora a bagagem de conhecimento informal/espontaneo do cotidiano e
suas formas de pensamento e acdo devam ser consideradas pela educacdo formal como seu
alicerce afetivo-cognitivo, elas ndo sdo as Unicas, e ndo ddo conta de desenvolver as maximas
possibilidades do vir-a-ser humano e de explicitacdo da esséncia humana historicamente
constituida: “Com efeito, a passagem de uma educacdo assistematica (guiada pelo senso
comum) para uma educacao sistematizada (alcada ao nivel da consciéncia filoséfica) é
condi¢do indispensavel para se desenvolver uma acdo pedagdgica coerente e eficaz”
(SAVIANI, 1989, p. 54).

O processo de humanizacéo é entendido por Duarte (2007, p.23) como aquele segundo
0 qual a atividade social consciente dos homens produz objetivacdes que possibilitam uma
existéncia mais livre e universal, ainda que tal processo, em si mesmo, seja contraditério e
ndo imediato. Por meio do processo de humanizagdo o homem passa a se relacionar
conscientemente com a vida cotidiana, mediatizado pela relacdo consciente com as
objetivacdes das esferas ndo-cotidianas da vida social humana. Baseando-se na filosofia de
Marx, Duarte defende que a base do processo de humanizagdo esta na esséncia do processo de

autoproducdo humana, na dialética do processo de objetivaco e apropriacio’®.

Ora, a questdo do processo de objetivacdo e apropriacdo enquanto formador dos
sujeitos sociais esta no cerne das questdes pedagogicas. Da mesma maneira que 0 processo de

autoproducdo do homem (por meio da objetivacdo/apropriacdo) é um processo contraditério

178 «0 estudo das raizes histéricas da educacdo contemporanea mostra a estreita relacdo entre educacéo e a

consciéncia que o homem tem de si mesmo, consciéncia essa que vem progressivamente de época para época.
Defrontamo-nos, entdo, nds também com o problema da compreensdo do homem: que tipo de homem
pretendemos nos atingir através da educacgéo?”” (Saviani, 1989, p. 51).

19 \er Duarte (1992).
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(o homem ndo pode formar-se enquanto ser social autdbnomo se ndo se apropriar das
objetivagdes historicamente constituidas de sua sociedade; por outro lado, essa apropriacéo
pode tornar-se um elemento de alienacdo para ele), o processo educativo também o é: para
desenvolver as maximas possibilidades de desenvolvimento humano a agdo educativa deve
dar acesso, as criangas e jovens, aos conhecimentos/objetivacdes constituidos historicamente
pela humanidade; por outro lado, a apropriacdo dessas objetivagdes nem sempre acontece de
forma critica e consciente®.

Baseando-se nas idéias de Heller (1977 e 2004), Duarte (1992 e 2007) propbe a
categoria de género humano como um dos critérios norteadores para uma pratica pedagogica
historico-critica. Para ele, a formacdo da individualidade humana é necessariamente a
formacdo de sua socialidade, o que, por sua vez, implica a formagéo/apropriacéo e reproducéo
da genericidade humana no individuo, pertencente e representante do género humano. E,
justamente nesse sentido, a Pedagdgica Historico-Critica posiciona-se sempre em relacdo as
possibilidades de vir-a-ser da individualidade humana, considerando o principal papel da
educacéo escolar ser a mediadora entre as objetivagdes cotidianas e as ndo-cotidianas da vida
social humana.

Ao utilizar os pressupostos da Psicologia Historico-Cultural de Vigotski, no que se
refere a constituicdo e desenvolvimento do psiquismo humano, somados aos conceitos de
cotidiano e ndo-cotidiano, e individuo para-si de Heller, Duarte (2007) propde um novo olhar
sobre as relaces entre cotidiano, conhecimento cotidiano e educagdo formal. Assim, seu
discurso apresenta um contetdo oposto ao conteudo dos discursos pedagdgicos poés-
modernos. Vimos que aqueles que sdo mais radicais ao criticar a instituicdo escola, a
educacéo formal e a transmissao de contetdos objetivos e universais, acabam por considerar o
cotidiano, suas vivéncias e aprendizagens espontaneas como meio suficiente para a formacao
e desenvolvimento pleno dos individuos; dao-lhes, também, valoragdes especiais ao julgar
que as vivéncias e aprendizagens informais sdo mais significativas do que as
escolares/formais. Ao contrario, para Duarte (2007), o cotidiano, por ser o espaco social da
reproducdo imediata da vida social e biolégica dos individuos ndo permite que estes, na
categoria de homens particulares, estabelecam uma relagdo consciente com a genericidade

180 Nesse sentido é que correntes pedagdgicas fazem critica & transmissdo de “contetidos prontos e conhecimento
universais”, considerando tal postura pedagégica uma postura elitista e desrespeitosa em relagdo as diversidades
culturais dos diferentes grupos sociais e étnicos das sociedades modernas.
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humana®®. Nesse caso, os individuos manifestam-se enquanto individualidades em-si*®?, sem
capacidade de estabelecer uma relagdo consciente com seu cotidiano e com as objetivacOes
desse cotidiano e, portanto, sem poder alcancar um grau minimo de autonomia social. Duarte
enfatiza que o0s sujeitos sociais sO se desenvolvem plenamente quando sdo capazes de
desenvolver sua individualidade para-si, critica, consciente e, portanto, relativamente®®
autdbnoma em suas acdes e decisdes sociais. Nessa perspectiva, Duarte (2007) defende que a
categoria de individuo para-si, sintetizando as maximas possibilidades, objetiva e socialmente
existentes de formacdo do individuo, deve ser a categoria norteadora de uma pedagogia

histérico-critica.

Saviani (1997, p. 11-12), assumindo o pressuposto de que o sujeito social necessita
apropriar-se das objetivacdes sociais historicamente acumuladas pela humanidade, incluindo
0s conhecimentos objetivos, defende que o saber que interessa diretamente a educagédo formal
é aquele que emerge como resultado do processo de aprendizagem, como resultado do
trabalho educativo. Para tanto, a educacdo formal deve tomar como referéncia e como
matéria-prima de sua atividade, o saber objetivo produzido historicamente pela humanidade.
Ao contrario dos discursos pdés-modernos em educacdo, a Pedagogia Histdrico-Critica
defende a existéncia de conhecimentos objetivos historicamente constituidos™®* que devem ser
transmitidos de geracdo em geracdo, principalmente pela escola. O fato de ndo existirem
conhecimentos desinteressados, ou de que a pratica educativa possa se tornar um instrumento
de opressdo e obscurecimento da consciéncia, ndo significa que ndo existam conhecimentos
objetivos, classicos, universais, acumulados no decorrer da Histéria da humanidade e que
necessitam ser transmitidos. A escola ndo deve, portanto, abrir mdo de ser instancia de

transmissdo/apropriacdo de conhecimento para se tornar mais um espaco cotidiano de

181 «[ ] o desenvolvimento do individuo néo se efetiva plenamente se sua vida reduzir-se & esfera do cotidiano.

Quando isso acontece é porque a propria relagdo do individuo com o cotidiano é uma relagédo alienada.”
(Duarte, 2007, p. 38).

182 \/er Duarte (1992).

183 Diz-se “relativamente” porque a autonomia jamais é alcancada inteiramente, por maior que seja o nivel de
consciéncia sécio-histérica alcancado por um individuo. Isso porque a autonomia das a¢Ges humanas depende
também das circunstancias sociais concretas nas quais 0 homem esta inserido.

184 Allias, se o processo pedagégico estiver fundamentado numa postura metodoldgica dialética, a transmisséo
impositiva, “de cima para baixo”, de conhecimentos “prontos” nao tera como acontecer, pois, nas palavras de
Frederico (1997, p. 82): “A esséncia do método dialético, de fato, esta exatamente em que para ele o absoluto e
o relativo formam uma unidade indestrutivel: a verdade absoluta possui seus proprios elementos relativos,
ligados ao tempo, ao lugar e as circunstancias. E, por outro lado, a verdade relativa, enquanto verdade real,
enquanto reflexo aproximativamente fiel da realidade, reveste-se de uma validez absoluta™.
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“trocas”, “re-significactes” e “producbes de narrativas subjetivas”. Segundo Duarte, essa
abordagem é superficial e ndo historicizadora, pois desconsidera a esséncia social da
constituicdo do ser humano e do conhecimento humano™®. Limitar o trabalho pedagégico &
dimensdo do viver cotidiano é limitar o desenvolvimento e explicitacdo das possibilidades
maximas do vir-a-ser humano. Como ressalta Duarte (2007, p. 38), baseado em Heller: se, por
um lado ndo existe vida social humana sem vida cotidiana, por outro, a reducdo da vida dos
seres humanos a esfera da cotidianidade € equivalente a reducdo da vida humana ao reino

pragmatico e funcional das necessidades imediatas.

Saviani explica que a primeira meta da Pedagogia Historico-Critica é identificar as
formas nas quais se expressa 0 saber objetivo produzido historicamente, identificando
também as condi¢cBes de sua producdo e manifestacdo. Ora, identificar as condi¢cdes de
producdo e manifestacdo dos conhecimentos permite que, em uma pratica pedagogica pautada
pela ética e pelo respeito mutuo, ndo exista possibilidade de se oprimir ou obscurecer a

186 vista desse modo, a escola atualmente merece ser defendida

consciéncia dos aprendentes
como uma instituicdo social destinada a dar acesso a todas as criangas e jovens, pertencentes a
quaisquer classes sociais, ao conjunto de conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade. Trata-se, por fim, de defender uma educacdo formal que seja efetivamente

transformadora dos homens e de sua realidade®®’.

185 «A questdo reside, portanto, no que significa considerar o individuo e o conhecimento como essencialmente
sociais. Significa, dentre outras coisas, considerar que o individuo ndo pode elaborar seu conhecimento
individual a ndo ser apropriando-se do conhecimento historicamente produzido e socialmente existente. [...] O
individuo humano se faz humano apropriando-se da humanidade produzida historicamente. O individuo se
humaniza reproduzindo as caracteristicas historicamente produzidas do género humano. Nesse sentido,
reconhecer a historicidade do ser humano significa, em se tratando do trabalho educativo, valorizar a
transmissdo da experiéncia historico-social, valorizar a transmissdo do conhecimento socialmente existente.”
(Duarte, 2007, p. 92-93).

18 Como ressalta Duarte (2007, p. 6-7): “Quando refletimos, por exemplo, neste livro sobre o papel das
objetivacOes genéricas para-si na formagdo humanizadora dos individuos, ndo estamos desconsiderando a
existéncia do processo de alienagao nessas objetivagGes. Na histéria humana até aqui vivida, a ciéncia, a arte, a
filosofia, a moral e a politica, dependendo da natureza que assumem em cada momento histérico, tém servido
tanto a humanizacdo quanto a alienagédo dos individuos humanos. O mesmo pode ser dito em relagcdo aos
contelidos concretos dessas objetivacfes do género humano. Mas, por exemplo, a constatacdo da existéncia da
alienacdo da ciéncia e do ensino da ciéncia ndo pode assumir uma unilateralidade tal que impeca de refletirmos
sobre o papel humanizador que o ensino da ciéncia pode e deve ter na formacéo dos individuos.”

187 Segundo Mochcovitch (2004, p. 8), Gramsci também defendia uma escola que, dando acesso as classes
populares aos conhecimentos e cddigos das classes dominantes, desse condigdes para as classes populares de
transformar sua realidade social concreta: “Gramsci ndo nega a funcé@o reprodutora da escola. Mas seu
pensamento tem um compromisso com a transformacéo da sociedade, e ele procura encarar a escola como uma
instituicdo que, é certo, produz o conformismo e a adesdo, mas, dentro de certas condi¢Ges, pode trazer um
esclarecimento que contribui para a elevagdo cultural das massas. [...] o filésofo entende que é possivel superar
esse conformismo e adesdo, na medida em que as classes subalternas, uma vez de posse dos codigos das classes
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As formas de pensamento e acdo caracteristicas da vida cotidiana ndo podem ser
identificadas com alienagdo. Entretanto, quando essas formas de pensamento e a¢ao se tornam
as Unicas a mediar as relagdes entre o individuo e a sociedade, impedindo-o de ter acesso e
estabelecer uma relagdo consciente e intencional com as objetivacbes genérico-universais,

pode-se, entdo, falar em um processo de aliena(;élo188

. Ora, muitos discursos educacionais pos-
modernos apregoam que escola deve deixar de ser estranha ao cotidiano, pois suas “artes de
fazer” seriam as mais reais ou “auténticas” e, portanto, mais importantes para a formacéo das
criangas e jovens. Mas, como ressalta Duarte (2007): por que considerar o cotidiano e suas

formas de pensamento e acdo como as mais auténticas?®®

Os discursos educacionais pos-modernos tém defendido a necessidade de que 0s
processos educativos sejam abordados em sua historicidade e que o educando deve ser visto
como sujeito socio-histdrico. No entanto, tais discursos, justamente ao defender o cotidiano
como unico critério para “dar conta” da historicidade do processo educativo, da relacao
ensino-aprendizagem-aprendente; justamente ao buscar a historicidade da préatica educativa e
da formacéo do educando apenas nos “significados partilnados” e nas “fluidas narrativas” do
aqui-agora cotidiano; justamente por considerar esse aqui-agora como a Unica manifestacdo
de historicidade do processo educativo e da constituicdo dos sujeitos, perdem de vista a
historicidade maior, ndo-imediata, a real historicidade humana construida e constituida ao

|190

longo dos séculos de histdria social™ e, com elas, as possibilidades de transformacédo e

manifestagdo do vir-a-ser dos individuos.

dominantes transmitidos por uma escola eficiente, venham a saber se apoderar desses instrumentos impostos de
cima para baixo e transforma-los em armas de luta™. Nota-se que esse posicionamento de Gramsci é exatamente
0 mesmo de Paulo Freire, como citado no item 2.5 deste trabalho.

188 «“Quando o individuo ndo consegue dirigir conscientemente sua vida como um todo, incluida como parte
desse todo a vida cotidiana, 0 que acontece é que sua vida como um todo passa a ser dirigida pela vida
cotidiana.” (Duarte, 2007, p. 39).

189 Nas palavras do autor: “Assim, ao refletirmos sobre esse papel da educagdo escolar na formagdo do
individuo, temos procurado dar mais alguns passos numa linha de interpretacdo do que seja a concreticidade
do individuo-educando. Trata-se de ndo reduzir essa concreticidade a situacdo imediata do individuo, ou seja,
ao que ele é, mas de conceber como parte dessa concreticidade as possibilidades do vir-a-ser da sua formacao,
0 que equivale a incluir na concreticidade do individuo as possibilidades socialmente existentes de
desenvolvimento da individualidade humana”. (Duarte, 2007, p. 39-40).

190 Sob essa perspectiva, Mello (2000, p. 43) escreve: “Por um lado, o género humano alcanca um nivel sem
precedentes de desenvolvimento das forcas humanas essenciais: a socialidade, o trabalho, a consciéncia, a
universalidade e a liberdade. No entanto, isso ocorre as custas da grande maioria dos homens, a qual se esvazia
dessas forgas humanas essenciais a um nivel quase absoluto. Isso significa que a grande maioria dos homens
contribui para o desenvolvimento do género humano, mas a apropriacéo desta genericidade pela maioria ndo
se d& no mesmo nivel. Assim, 0 avanco da atividade humana passa a se configurar ao mesmo tempo como fator
de humanizagéo e como fator de alienagio. E nesse contexto que as diferentes esferas da atividade humana
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Assim, a escola ficou reduzida a ser mais um espaco social para o pensar e 0 agir
cotidianos. Ao levar em conta o cotidiano, seus saberes e suas “artes de fazer” como
referéncia e como critério mais concreto para se determinar os rumos e procedimentos da
educacdo formal, os atuais discursos na area de educacdo ndo s6 ndo atingem as causas dos
problemas educacionais, como as reforcam, na medida em que defendem o dominio das

formas cotidianas de pensamento, conhecimento e acao na préatica educativa®®™.

Por isso Duarte, a partir de um discurso oposto, defende que os critérios norteadores
da prética educativa (ou trabalho escolar), devem ser fundamentados no desenvolvimento das
esferas ndo-cotidianas da vida social humana, nas manifestacGes representantes do género
humano. Somente dessa maneira, para ele, o trabalho educativo tem condicdes de desenvolver
e enriquecer os seres humanos com necessidades ndo-pragméticas, ndo-imediatas’®’. As
propostas pedagdgicas pds-modernas, baseadas principalmente no ideario da Escola Nova e
do Construtivismo, para Duarte, revelam, em seu cerne cinco pressupostos que denomina de

“ilus@es da sociedade do conhecimento” (Duarte, 2003, p.14-15).

A primeira dessas ilusGes refere-se a defesa de que o conhecimento nunca esteve téo
acessivel como nos dias atuais. Mas, apesar de as novas tecnologias da informacao estarem
cada vez mais presentes e difundidas em nosso cotidiano, isso ndo implica, necessariamente,
que as pessoas tém mais acesso as diversas formas de conhecimento produzidas pela
humanidade. Isso porque, para se ter acesso a qualquer tipo de conhecimento, ndo é
necessario somente condigdes e recursos externos, mas principalmente condicfes internas:
motivacdo, consciéncia e valorizacdo dos diversos tipos de conhecimento. A partir da

existéncia da necessidade de conhecimento o ser humano podera usufruir do conhecimento

deixam de ser percebidas em suas especificidades e tendem a ser tratadas como uma Unica esfera. A esfera
cotidiana (onde a consciéncia em-si é determinante) aparece como a esfera privilegiada da atividade humana e
suas categorias de andlise tendem a expandir-se para as esferas ndo-cotidianas — percebidas como extensao da
esfera cotidiana. Essa expansdo da ldgica cotidiana para a esfera do ndo-cotidiano € fator determinante para
que o processo de desenvolvimento humano se dé como esvaziamento e empobrecimento das possibilidades de
apropriacéo e objetivacao colocadas para o homem pelo género humano.”

91 Segundo Saviani (1989, p. 183): “Se a escola é um instrumento para elaborar de modo erudito uma
concepc¢do do mundo, entdo, se a concepcao de mundo das classes dominadas (aquela concepgao que traduz os
interesses dos dominados) quer ter pretensdes a uma hegemonia essa concepcéo que esta difusa ai no senso
comum, ou melhor, no bom senso, e misturada com o senso comum que esta impregnado de elementos
constitutivos da ideologia dominante, essa concepcdo tem que ser elaborada, sistematizada, trabalhada. E a
escola é um dos instrumentos de se trabalhar isso.”

192 «“Nessa perspectiva, defender que a pratica pedagdgica visa enriquecer o individuo significa defender que ela
visa produzir no individuo carecimentos nao-cotidianos, isto €, carecimentos voltados para a objetivagdo do
individuo pela mediacdo das objetivacOes genéricas para-si, ou melhor, daquelas das quais ele se apropria,
tornando-as “drgdos de sua individualidade™ (Marx). (Duarte, 2007, p. 40).
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socialmente disponivel; mas para chegar até ai, é necessario que o homem ndo esteja
empobrecido em suas necessidades ndo-imediatas, ndo-cotidianas. Para Duarte (2006a, p. 49)
“As desigualdades econémico-sociais refletem-se na desigualdade de acesso ao saber™. Por

IS0, € um equivoco acreditar que, em nossa sociedade capitalista:

[...] 0 acesso ao saber é democratizado pelos meios de comunicagdo, bastando
que o individuo disponha de instrumental cognitivo para buscar, selecionar e
analisar essa informacdo. A armadilha reside no fato de que, por um lado, ndo é
verdade que os mencionados meios tecnoldgicos prestem-se efetivamente, na
sociedade capitalista, a democratizacdo do acesso ao conhecimento e, por outro
lado, afirmar que a escola deva privilegiar “o desenvolvimento das capacidades
cognitivas e operativas” em detrimento da tarefa de transmitir conhecimentos
significa, na pratica, para a maioria da populacéo, produzir aquele aligeiramento
da educacdo [...]. (Duarte, 20063, p. 43-44)

No que diz respeito a questdo musical, como afirmam lazzetta (2001) e Gohn (2007),
o fato de que as tecnologias de criacdo e reproducdo sonoras tenham tornado a muasica um
elemento onipresente na vida cotidiana de nossa sociedade ndo significa que hoje as pessoas
tenham mais acesso ou conhecimento sobre a diversidade de musicas e praticas musicais
existente no mundo, produzida pela humanidade em diferentes sociedades e épocas. Pelo
contrério, as novas tecnologias — e com elas a midia televisiva — podem até exercer papel
limitante sobre a consciéncia musical das pessoas, fazendo com que ndo sintam necessidade
de conhecer nada de diferente, nada que esteja além das paradas de sucesso e dos programas
televisivos do momento (novelas, seriados, filmes, desenhos, programas de auditério e reality
shows). Assim banalizada por se encontrar em todo e qualquer lugar, a toda hora, a masica
pode ndo ser mais entendida como um objeto cultural ou pratica que pode enriquecer nossas
vidas. Deixou, assim, de ser uma pratica social enriquecedora para se apresentar mediatizada
pelo efeito tecnoldgico que se obtém apertando botbes ou teclando um celular. Além disso,
embora as tecnologias de reproducdo sonora tenham facilitado o acesso a todo tipo e forma de
musica, o nivel de conhecimento e curiosidade das pessoas por objetos culturais que estdo
além do palco midiatico pode ser limitado. As midias chegam mais depressa, sdo mais
acessiveis e cada vez mais a Unica realidade para uma boa parte das camadas sociais urbanas.
A sensacdo de naturalidade, de que tudo estd & méo, pode padronizar comportamentos e
diminuir a curiosidade pelo diferente. Diante do exposto, parece necessario que se dé énfase a
uma Educacdo Musical que possa vir a criar novas necessidades e possibilidades musicais

(visto que estamos em um sistema capitalista gerador de necessidades).
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A segunda ilusdo da “sociedade do conhecimento”, segundo Duarte, refere-se a crenca
de que ndo é necessario adquirir conhecimentos teérico-objetivos, pois esses seriam indteis
sob o ponto de vista pragmatico do mercado de trabalho; o mais importante seria a aquisicdo
de competéncias para acessar, no cotidiano, os saberes necessarios para a sobrevivéncia,
principalmente para a garantia de um espago no competitivo mercado de trabalho atual. Essa
ilusdo, transposta para a &rea da Educacdo Musical, pode ser identificada na classificagdo
dualista: “formacéo popular versus formacéo erudita”, ou ainda na classificacdo “teoria versus
prética”. Enquanto a “formacédo popular” é identificada como mais adequada as necessidades
do mercado de trabalho porque os musicos populares sdo, quase sempre, musicos praticos
com habilidades de ouvir e tocar sem passar pelos bancos escolares, os musicos classicos ou
voltados para a musica de concerto sao identificados como aqueles que precisam de condi¢des
especificas para fazer musica, que envolvem outras habilidades, inclusive a leitura musical.
Assim, o musico classico parece ser identificado como aquele que detém a teoria musical,
mas nem sempre consegue tocar ou fazer musica fora das circunstancias a que esta
acostumado, enquanto que o musico popular é aquele que ndo tem a teoria, mas é capaz de
tocar, de fazer sua musica a qualquer momento. Entretanto, esse pensamento dicotomizador
torna-se nocivo na medida em que obscurece a problematica real: se a Educacdo Musical
tradicional pode ser permeada por falhas que limitaram musicos classicos, € necessario que se
busquem e identifiquem tais falhas para sana-las, ao invés de se rejeitar a educacdo formal por
inteiro. Além disso, a qualidade da formacao espontanea de um musico popular sempre estara
baseada em suas proprias capacidades e habilidades musicais naturais e, nesse sentido, se suas
habilidades estiverem acima da media, ele serd um bom mdusico ou até mesmo um musico
excepcional, mas, se ele for um individuo comum, sua formacao esponténea, ao invés de lhe
dar recursos para ampliar suas habilidades e capacidades musicais, poderé lhe ser insuficiente
e limitante, tolhendo sua capacidade musical expressiva ao invés de liberé-la. Por isso, pensar
em termos da dicotomia “teoria versus pratica”, “musico classico versus musico popular”
pode se tornar um elemento perturbador ndo s6 para a formacao dos masicos em geral, como

também para a compreensdo da natureza sécio-historica e psicolégica da musica.

A terceira ilusdo da sociedade do conhecimento, segundo Duarte, refere-se a crenca de
que ndo existem conhecimentos objetivos, universais, pois todo conhecimento seria uma
construcdo subjetiva de cada sujeito social, uma narrativa pessoal construida a partir das
relacfes simbolicas intersubjetivas ou a partir da “negociacdo de significados partilhados”. No

que se refere a area da Educacéo Musical, essa crenga se manifesta por meio da concepgao de
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que nenhuma musica (ou tipo de musica) seria nem mais nem menos universal ou artistica que
outra, de que ndo existem obras musicas universais, ou um sistema musical universal, ou,
ainda, uma arte musical, pois que todas as masicas praticadas pelo homem seriam préaticas
sociais. Essa concepg¢do manifesta-se associada a rejeicdo do ensino de mdsica erudita

européia/ocidental, considerada como e como mdusica do passado e de elite.

A quarta ilusdo é derivada dessa terceira: refere-se a crenca de que, se todo
conhecimento é uma construcdo subjetiva, entdo todos os conhecimentos tém o mesmo valor,
inclusive na escola, e, portanto, ndo se pode mais falar em selecdo de conteudos para o
curriculo, pois esta seria uma postura elitista, anticulturalista. Hierarquizar contetdos seria o
mesmo que considerar um conhecimento mais valioso e digno de estar no curriculo que outro.
Exatamente sob essa perspectiva é que existe atualmente um movimento de rejeicdo ao ensino

de masica erudita como principal contetdo da Educacdo Musical.

Por fim, a quinta ilusdo seria a concepgdo idealista da educacdo e da formacdo dos
individuos, concepcdo esta que interpreta a realidade social ndo a partir de uma perspectiva
socio-histdrica e econdbmica abrangente, mas a partir da acdo individual dos sujeitos sociais na
dimenséo da vida cotidiana. Nessa perspectiva, as guerras seriam, por exemplo, o resultado do
despreparo das pessoas em lidar com as diferencas culturais e ndo o resultado de interesses
que atuam em um nivel social (politico-econémico) que estad muito além da atuacao individual
dos sujeitos sociais. Por isso, segundo Duarte (2006a, p. 50), sob o discurso multicultural que
defende a aceitagdo das diferengas ou a aceitacdo do outro, encontra-se um elemento
ideoldgico de ““[...] legitimacdo de uma sociedade desigual, injusta, exploradora e
excludente. As pedagogias das competéncias ou do “aprender a aprender”, ao adotar um
discurso que difunde a convivéncia pacifica entre os diferentes, que identifica as
desigualdades sdcio-econdmicas com diferencas socio-culturais, na verdade estdo
contribuindo para o enfraquecimento da consciéncia critica dos individuos e, portanto, para o

enfraguecimento das motivacGes de luta por uma sociedade menos injusta e menos desigual.

Sob a perspectiva da Educacdo Musical, os discursos multiculturalistas defendem o
respeito pelas manifestacbes musicais locais, mas, ao rejeitar a ampliacdo desse universo
cultural local, sob o temor de que ele seja descaracterizado pelos contetudos da cultura de

elite'®®; ao rejeitar a transmissdo de novos conhecimentos aos alunos, estdo, na verdade,

LT ”

193 Alias, a postura extrema que procura pelo “novo”, “auténtico”, “revolucionario”, “libertador” somente nas
manifestagdes culturais “do povo” ou nas praticas culturais cotidianas, acreditando que somente tais
manifestagdes e praticas sdo auténticas e livres de elitismos e imposic¢Ges ideoldgicas dominantes, pode ser uma
postura equivocada, na medida em que desconsidera o proprio processo histérico no qual tais manifestacGes se
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limitando a prépria capacidade de expressdao cultural desses alunos, a qual sé podera ser
enriquecida pela aquisi¢do de novos conhecimentos. Alias, 0 acesso e a apropriagdo de novos
conhecimentos por parte de membros de culturas e grupos locais geralmente é um elemento
esclarecedor e enriquecedor da consciéncia que esses membros tém de sua propria cultura e
de suas origens, e ndo um elemento descaracterizador. Além disso, a rejei¢do da transmisséo e
da oferta do novo, sob o temor do desrespeito e da ndo preservacao das culturas locais é uma
atitude que ignora a eterna e permanente transformacdo das produgdes culturais humanas, as
quais estdo incorporando elementos de outras culturas incessantemente, inclusive elementos

das culturas de elite. Nesse sentido, nenhuma cultura local é pura.

Outra questdo que pode ser aqui colocada é: por que a Educacdo Musical formal nao
pode selecionar e transmitir contetdos aos alunos, sendo isso um desrespeito a sua cultura,
mas a midia pode? Por acaso a midia ndo submete imperiosamente todas as culturas musicais
deste pais a um processo de universalizagdo ou homogeneizacdo, segundo seus padrdes de
producdo musical? Por que a imposicdo musical midiatica, sendo marcada ndo por interesses
pedagdgicos ou educativos, mas por interesses financeiros, ndo é considerada um elemento
opressor e limitante da formacdo dos alunos e as praticas musicais escolares sdo? Por que o
conhecimento musical cotidiano midiatico seria menos desrespeitoso aos alunos e a sua

cultura musical local que o conhecimento musical escolar'**?

Os discursos pés-modernos, ao tomar a dimenséo particular-subjetiva™® e a dimenséo
cotidiana critérios mais importantes e/ou relevantes para a construgéo social do conhecimento,

acabam por perder de vista a historicidade global que caracteriza o desenvolvimento das

enraizam. Nas palavras de Frederico (1997, p. 95): “Que a estética marxista, a propdsito dessas questdes
fundamentais, ndo encampe as reivindica¢des de uma ‘inovacdo radical’, é coisa que s6 surpreende aqueles
que, sem motivo e sem verdadeiro conhecimento de causa, vinculam a concepg¢do do mundo do proletariado a
qualquer ‘novidade absoluta’ ou a um ‘vanguardismo’ artistico, acreditando que a emancipa¢do do
proletariado comporte no campo da cultura uma completa reniincia ao passado. Os cléssicos e fundadores do
marxismo jamais adotaram tal ponto de vista. No entender deles, a concepgdo do mundo do proletariado, a sua
luta de emancipagéo e a futura civilizagdo a ser criada por essa luta devem herdar todo o conjunto de valores
reais elaborados pela evolugdo plurimilenar da humanidade™.

1% Nas palavras de Zuin, a respeito da fragilidade e fragmentacéo da individualidade dos sujeitos sociais ou
sobre sua “autonomia” cultural: “Tal debilitacdo da individualidade é o resultado de um processo social que tem
como principal caracteristica a universalizacdo do principio da légica da mercadoria, tanto na dimenséo
objetiva como na subjetiva. A l6gica do equivalente acaba por fundamentar os alicerces do raciocinio
dicotdmico que consagra os rétulos daqueles que sdo considerados ‘perdedores’ ou ‘vencedores’, por exemplo.
Dificulta-se a sobrevivéncia do pensamento critico numa sociedade em que os individuos se transformam em
‘caixas de ressonancia’ de mensagens que seduzem pelo incentivo a integracdo, muitas vezes cega, a um
coletivo regido por uma palavra de ordem autoritaria” (Zuin, 2001, p. 11).

195 Aqui entendida a partir da categoria de homem particular de Heller.
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sociedades humanas, a historicidade que contém em si 0s aspectos universais do
desenvolvimento social humano. Isso porque a dimenséo das relagdes interpessoais da vida
cotidiana, tomada como a dimens&o da cultura identitaria dos sujeitos sociais, ndo permite que
se foque a macroestrutura social, esta sim portadora da historicidade universal do humano-
genérico e configuradora das circunstancias concretas nas quais os individuos vivem. Por isso,
muitos discursos atuais em educacéo estdo, na verdade, descaracterizando o ensino formal (ou
pratica educativa escolar) ao transforma-lo em mais uma situacdo cotidiana. Duarte faz uma
critica a negacdo, pelo ideario pés-moderno, do processo de transmissdo-apropriacdo de

conhecimentos objetivos constituidos historicamente:

Alias, no interior do universo ideoldgico pés-moderno do qual faz parte a
analise de Cobb, de fato ndo faz sentido falar-se em transmissdo de
conhecimentos pela escola. Por isso é tdo empregada a “metafora” (para usar 0s
termos de Cobb) da “negociacdo de significados”. H4, nessa “metafora”, uma
alusdo ao mercado, onde os sujeitos negociam para trocar mercadorias. Além da
alusdo ao mercado, a expressdo “negociacdo de significados” revela também um
subjetivismo por meio do qual o conhecimento deixa de ser visto como algo
referente a realidade objetiva, como um conhecimento objetivo que deva ser
transmitido, passando a ser apenas resultante de uma construcdo subjetiva de
significados. (Duarte, 2006a, p. 99).

Para Duarte, os idearios pedagbgicos pdés-modernos estdo descaracterizando a
importancia da escola como instituicdo especificamente voltada para a educacéo porque estéo
dissolvendo as diferencas entre o processo de educacdo/aprendizagem escolar e 0 processo
espontaneo de educagdo/aprendizagem do cotidiano®. Da mesma maneira, muitos discursos
em Educacdo Musical, pretendendo criticar e superar as falhas do ensino tradicional de

musica, acabam por enaltecer de maneira muito otimista e incondicional o conhecimento e as

19 «[..] a Psicologia Histérico-cultural considera os processos de aprendizagem conscientemente dirigidos

pelo professor como qualitativamente superiores aos processos esponténeos de aprendizagem. A questdo do
papel da apropriagdo da experiéncia socio-histérica no desenvolvimento psiquico do individuo esta presente de
forma marcante em todos os trabalhos da psicologia Historico-cultural” (Duarte, 2007, p. 91).

E ainda: “[...] essa escola sempre partiu da caracterizacdo da especificidade do homem como um ser historico-
social. Essa caracterizacdo da terceira fonte do comportamento humano é da méaxima importancia. E muito
comum no discurso pedagdégico brasileiro a valoracao positiva daquilo que o individuo constréi por si sé, de
forma criativa, no que se refere aos seus conhecimentos, enquanto que sdo valorados como menos
enriquecedores aqueles conhecimentos que sdo adquiridos pela transmisséo de outras pessoas. Ora, justamente
uma das caracteristicas que distingue o ser humano dos animais, isto é, que o faz ser superior a todos os demais
seres vivos é sua capacidade de acumular e transmitir experiéncia! Por que entdo depreciar essa caracteristica
fundamental do ser humano? Por que tornou-se um tabu no meio pedagdgico falar em transmissdo de
conhecimento j& existentes? Por que o verbo ensinar passou a ter um sinal negativo, sendo preferiveis
expressdes como ‘favorecer a aprendizagem’, ‘propiciar condi¢fes para a aprendizagem’ etc.? A resposta a
essas perguntas esti, ao nosso ver, na forca que o ideario escolanovista tem até hoje no senso comum
pedagbgico” (Duarte, 2007, p. 91-92).
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praticas musicais cotidianas. A respeito de tomar o cotidiano como principal critério para se
conduzir os rumos do processo de ensino-aprendizagem formal, por meio de um discurso

pluricultural, Duarte afirma:

Alguém poderia, a essa altura de nosso texto, contestar-nos apresentando o
argumento de que se busca, atualmente, a valorizagdo do conhecimento que o
aluno traz de sua “realidade concreta”, de “seu cotidiano”, a valorizacdo do
“saber especifico ao grupo cultural ao qual pertence”, isto é, busca-se valorizar
a construcdo do conhecimento, partindo do que o individuo ja possui,
possibilitando-lhe a conquista da autonomia intelectual, respeitando suas
necessidades e seus interesses. Sem meias-palavras, consideramos que tudo isso
ndo passa de uma forma eufemistica de aceitar, sem questionamentos, 0
cotidiano alienado e fetichizado dos individuos. (Duarte, 20064, p. 55).

Por isso Duarte (2003) faz uma forte critica as pedagogias p6s-modernas do “aprender

a aprender”*®’

, @ maioria delas de raiz construtivista, definidas também como “pedagogia das
competéncias”, pois as considera como pedagogias adaptadoras que tornam os sujeitos sociais
adaptados a realidade social, ao invés de aptos a questionar e a transformar essa realidade.
Para Duarte, 0 que esta por detras da légica dessas pedagogias € a ldgica pragmaética e
funcional da sociedade capitalista de consumo: € a légica do treinamento e da adaptacdo as

necessidades de mao-de-obra do mercado de trabalho®®.

97 Duarte (2003 e 2006a) cita, como exemplo, alguns desses autores: Vitor da Fonseca, César Salvador Coll,
Edouard Claparéde, Phillipe Perrenoud, R. Rorty, R. Van Der Veer & J. Valsiner, Ernest Von Glaserfeld, W. E.
Doll, Juan Delval, J. Palacios, Luis Carlos Freitas, F. Chesnai, Jacques Delors, dentre outros.

19 «A nogdo de constante adaptacdo a um mundo que passa por rapidas e intensas mudancas é central na
maioria dos idearios pedag6gicos contemporaneos, esta na prépria base de sustentacdo do tema “aprender a
aprender” e vem sendo desenvolvida desde o inicio do século pelo ideario escolanovista. “Aprender a
aprender” é aprender a adaptar-se.” (Duarte, 2006a, p. 52). E ainda: “[...] o lema‘“aprender a aprender”
apdia-se em concepgdes naturalizantes das relacdes entre individuo e sociedade. [...] o*“aprender a aprender”
estd inserido no universo ideoldgico da naturalizacdo do mercado. “Aprender a aprender” é, na verdade,
aprender a buscar, por si mesmo, entre as ofertas do mercado do conhecimento, as informacGes e os saberes
necessarios a adaptacdo a um determinado tipo de atividade. No “aprender a aprender” conhecer € interagir, €
trocar. Assim, o lema “aprender a aprender’” mantém grande sintonia com as idéias do homem como um
comerciante e da sociedade como uma sociedade mercantil.”” (Duarte, 20064, p. 133).

19 Segundo Gramsci, o corpo de conhecimentos do senso comum contém sempre um ncleo de bom senso e é
sobre esse nucleo de bom senso que o trabalho educativo deve se realizar, buscando desenvolver nos alunos um
nivel de consciéncia que ultrapasse os conhecimentos do senso comum. E, o instrumento pedagdgico que o
trabalho educativo deve utilizar, segundo Gramsci, para trabalhar o nlcleo de bom senso do senso comum é a
filosofia da praxis ou o método do materialismo histdrico-dialético. A filosofia da praxis inclui, portanto, a
critica do senso comum, mas ndo a sua rejei¢do, pois pressupde no senso comum a base do pensar e conhecer
humanos. A filosofia da praxis, enquanto trabalho filosofico, implica a “luta cultural” para transformar o nivel de
consciéncia das massas e, sob esse aspecto, seu elemento primordial é a critica ao seno comum A filosofia da
préxis, portanto, procura identificar no senso comum o seu nlcleo de bom senso, por meio da anélise baseada na
postura ou atitude metodoldgica do materialismo dialético, procurando: *“[...] criar e popularizar um novo senso
comum, resultado da elaboragdo critica da filosofia da préxis e da luta politica das classes subalternas”
(Mochcovitch, 2004, p. 39). Nesse sentido, néo se pode alcancar uma transformag&o do nivel de consciéncia dos
alunos sem que se faga a critica do senso comum e a elabora¢do do bom senso. Mesmo assim, isso ndo implica
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Na perspectiva da Educacdo Musical, essa logica pragmatica e funcional da sociedade
capitalista de consumo criou um discurso a Educacgdo Musical escolar deve “afinar-se” com as
praticas musicais cotidianas, sob o argumento de que isso seria respeitar os conhecimentos,
gostos e preferéncias musicais dos alunos, além de aproximar a Educacdo Musical da
realidade multifacetada e multicultural de nosso pais'®®. Explorar e conhecer esse
conhecimento musical cotidiano e explicitar aos alunos o que nele existe de criativo e
inteligente, pode ser um caminho para sair do impasse pedagdgico que o conhecimento e a
adoc¢do da linha histérico-social desvenda, mas reproduzi-lo acriticamente, ndo. Isso leva a
alteracdo da perspectiva do professor que deverd ndo sO valorizar a bagagem musical

cotidiana, mas também estimular processos de recriacdo e organizacdo desse conhecimento.

Ha um outro angulo, apontado por Duarte, que também merece ser mencionado. E o
fato de que muitos autores p6s-modernos desconsideram as raizes marxistas da obra de
Vigotski e seus seguidores, e forcam uma aproximacao dela com o construtivismo (como, por
exemplo, nas abordagens que se autodenominam socio-construtivismo ou interacionismo
construtivista)?®’. Contudo, Duarte (2006a, p. 97) alerta para o fato de que tais aproximagdes

ndo possuem a devida fundamentacdo e coeréncia tedrica e que correspondem a uma

que o trabalho intelectual e, portanto, o trabalho escolar, sejam “elitistas” ou se realizam “de cima para baixo”,
pois que sua base acontece sempre a partir das formas de conhecimento e das praticas sociais cotidianas. Nesse
sentido, Gramsci utiliza o conceito de intelectuais organicos; “S&o aqueles que se imiscuem na vida prética das
massas e trabalham sobre o bom senso, procurando elevar a consciéncia dispersa e fragmentaria das massas ao
nivel de uma concepg¢do de mundo coerente e homogénea [...]””. (Mochcovitch, 2004, p. 18).

19 Nesse sentido, para Duarte, a fungdo social da educagdo escolar est4d sendo colocada a servico da
mundializacdo do capital: “A educacdo esta sendo posta em sintonia com esse esvaziamento completo, na
medida em que seu grande objetivo é tornar os individuos dispostos a prender qualquer coisa, ndo importando o
gue seja, desde que seja util & sua adaptacdo incessante aos ventos do mercado.” (Duarte, 2006a, p. 54). E
ainda: ““Nesse contexto do pragmatismo neoliberal, qual a meta educacional que atuaria como critério para se
definir o que deve ou ndo ser aproveitado das diversas teorias? A meta é a formacao de um individuo preparado
para a constante adaptacéo as demandas do processo de reproduc¢do do capital.” (Duarte, 20064, p. 63).

200 \/er a obra de Duarte (2006a) da pagina 100 a 114. Para a psicologia russa, o processo educativo e formador
do ser humano ndo é um processo espontaneo ou “natural” no sentido de “brotar de dentro para fora”, como
pressupfe Piaget a respeito do desenvolvimento das habilidades cognitivas humanas. Piaget rejeitava a
transmissdo/apropriacdo de conhecimentos como elemento formador do psiquismo humano porque partia do
pressuposto de que a inteligéncia e as demais habilidades cognitivas do ser humano néo se desenvolvem por
meio da apropriacdo das objetivacdes sociais historicamente constituidas (“de fora para dentro”, como
pressupunha Vigotski, por meio do processo comunicativo ou mediacdo social); segundo Piaget, as habilidades
cognitivas humanas derivam de mecanismos internos auto-reguladores e adaptadores do individuo ao seu meio
ambiente. Ja para Vigotski as acdes e habilidades mentais do ser humano ndo brotam naturalmente a partir da
maturacdo bioldgica em interacdo com o ambiente, mas sdo fruto da apropriagdo das objetivagdes sociais
historicamente constituidas; nesse sentido, as a¢gdes ou habilidades cognitivas manifestam-se primeiramente no
nivel exterior, no nivel social, comunicativo, intersubjetivo, para depois serem apropriadas e interiorizadas pelo
individuo, passando a existir no nivel mental intrasubjetivo. Nesse sentido, para a psicologia russa, na génese da
formacdo do psiquismo humano esta o processo de transmissdo da experiéncia social historicamente
constituida, isto é, estd um processo educativo por exceléncia.
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deturpacdo da abordagem historicizadora e marxista de Vigotski em um relativismo cultural
condizente com o multiculturalismo® e o pés-modernismo. Isso porque nessas abordagens
o social e o cultural sdo reduzidos a idéia da existéncia de uma cultura prépria ao grupo
social ao qual pertence o aluno, sua cultura imediata, cotidiana. Mas, para Vigotski, a
dimensdo social na formacao dos individuos de maneira nenhuma se reduz a dimenséo
das interacdes e vivéncias coletivas do cotidiano, mas sim esta atrelada a dimenséo sécio-
cultural histérica que caracteriza o desenvolvimento das sociedades humanas. Nessa
perspectiva é que a escola, enquanto espaco social mediador entre as dimensdes cotidiana e
ndo-cotidiana da vida social humana, tem como finalidade “[...] colocar os individuos nessa
relacdo direta, intencional e ativa com as objetivacGes genéricas para-si” (DUARTE, 2007,
p. 67).

Duarte também faz a ponte entre o que ele denomina de “as cinco ilusdes da sociedade
do conhecimento” e o0s quatro posicionamentos valorativos que essas pedagogias assumem
em relacdo ao conhecimento e seu lugar ou funcdo no processo de ensino-aprendizagem
formal. O primeiro posicionamento valorativo seria a defesa de que as aprendizagens
espontaneas que os individuos realizam por si mesmos sdo mais desejaveis e mais importantes
para seu desenvolvimento que as aprendizagens ocorridas por meio do processo de
transmissdo/apropriacdo de conhecimentos®®. Mas, se considerarmos a relacdo dialética
aprendizagem-desenvolvimento sob a perspectiva da psicologia do desenvolvimento de
Vigotski (Leontiev, Luria e outros), esse posicionamento valorativo ndo s6 pode ser

questionado, como também refutado, uma vez que, na perspectiva da psicologia russa, o fator

201 \fer a critica de Gramsci sobre as escolas profissionalizantes em Gramsci e a Escola (Mochcovitch, 2004).
Observar a semelhanca entre os discursos académico-educacionais “multiculturais” da atualidade e o discurso
educacional criticado por Gramsci e adotado na Italia para justificar as escolas profissionalizantes.

02 Nas palavras do autor: “Nessa perspectiva, aprender sozinho contribuiria para o aumento da autonomia do
individuo, enquanto aprender como resultado de um processo de transmissdo por outra pessoa seria algo que
ndo produziria a autonomia e, ao contrario, muitas vezes até seria um obstaculo para alcanca-la. N&o discordo
da afirmacao de que a educacédo escolar deva desenvolver no individuo a autonomia intelectual, a liberdade de
pensamento e de expressao, a capacidade e a iniciativa de buscar por si mesmo novos conhecimentos. Mas 0
que eu estou aqui procurando analisar é outra coisa: trata-se do fato de que as pedagogias do““‘aprender a
aprender” estabelecem uma hierarquia valorativa, na qual aprender sozinho situa-se em um nivel mais elevado
que o da aprendizagem resultante da transmissdo de conhecimentos por alguém. Ao contrario desse principio
valorativo, entendo ser possivel postular uma educagédo que fomente a autonomia intelectual e moral por meio
da transmissdo das formas mais elevadas e desenvolvidas do conhecimento socialmente existente.” (Duarte,
2003, p. 8).
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essencial do  processo  aprendizagem-desenvolvimento é o  processo  de

transmissdo/apropriacao das objetivacdes sociais historicamente constituidas® .

Logo, as aprendizagens realizadas consciente e intencionalmente, por meio do
processo de transmissdo/apropriagdo, sdo mais significativas, do ponto de vista do

desenvolvimento psicointelectual, que as aprendizagens espontaneas®*

. Assim, quanto mais
rico e estimulador for o ambiente (meio social®® que implica também a qualidade da
mediacgdo social consciente e intencional) das criancas, mais possibilidades elas tém de se
desenvolver psicointelectualmente. Para essa corrente de pensamento, quanto mais rico for o
ambiente, em termos de estimulacdo cognitiva fornecida pelo acumulo de objetivacGes
historico-sociais e pelas intencdes e intervencGes educativas conscientes, mais elementos
externos esse meio social oferece para que a crianca deles se aproprie, torne-os Sseus,
interiorizando-o0s enquanto operacdes e acdes mentais®®. Por isso, segundo Duarte (2006a, p.
124), o carater educativo de todo e qualquer processo de apropriacdo ndo deve ser visto —

como o fazem as pedagogias p6s-modernas — como justificativa para secundarizar a funcéo

203 «Q jndividuo se forma apropriando-se dos resultados da histria social e objetivando-se no interior dessa
historia, isto €, sua formacé&o se realiza por meio da relacdo entre objetivagdo e apropriacdo. Essa relacdo se
efetiva sempre no interior de relagdes concretas com outros individuos, que atuam como mediadores entre ele e
0 mundo humano, o0 mundo da atividade humana objetivada. A formacdo do individuo é, portanto, sempre um
processo educativo, mesmo quando essa educacdo se realiza de forma espontanea, isto é, quando nédo ha a
relacdo consciente com o processo educativo que estd se efetivando no interior de uma determinada prética
social.” (Duarte, 20064a, p. 124).

204 |ss0 néo significa afirmar que Vigotski e os psicélogos russos defendessem o ensino tradicional baseado na
“transmissdo” passiva de conhecimentos prontos. Para Vigotski, a apropriacdo de conceitos cientificos, por
exemplo, que deve ser realizada na e pela educacdo escolar, ndo é um processo que se baseia somente na
assimilacdo passiva e na memorizacédo. Pelo contrério, € um processo que exige intensa elaboragéo cognitiva por
parte do aprendente e que, por isso, € um processo ativo e ndo passivo, sendo que o erro do ensino tradicional
esta no fato de ignorar isso, acreditando que a assimilagdo e a memorizagao por si sd séo suficientes. (ver Mello,
2000, p. 23).

205 “O meio social é a verdadeira alavanca do processo educacional, e todo o papel do mestre consiste em
direcionar essa alavanca” (Vigotski, 2004, p. 65). Mas o meio social inclui ndo sé o espago imediato no qual a
situacdo de ensino-aprendizagem ocorre, no caso, a sala de aula e a relacdo professor-aluno. O meio social inclui
toda a comunidade escolar, bem como a sociedade como um todo. Nesse sentido, deve-se dar especial atencéo
ndo s6 ao status social do ato de estudar e do conhecimento, como afirmam Berger & Luckmann (em nosso caso
das préticas musicais escolares), mas também aos discursos que validam ou invalidam, que valorizam ou
desvalorizam, que legitimam ou ndo os conhecimentos e as praticas escolares. Por isso a importancia das acdes
politicas, do investimento e da valorizacdo da musica ndo s6 como forma de entretenimento, mas como
linguagem humana expressiva, com potencial formador e transformador. Por isso a necessidade da explicitacdo
das condicdes sdcio-econdmicas nas quais as praticas musicais acontecem em nossa sociedade.

26 Nesse sentido é que o desenvolvimento histérico geral das sociedades reflete-se no desenvolvimento
psicointelectual dos seus individuos, pois o psiquismo destes serd formado pela apropriagdo das formas de
pensamento, conhecimento, comportamento e acdo que suas sociedades desenvolveram no decorrer de seu
desenvolvimento historico. E justamente ai que reside a nogio de Vigotski de interiorizagio/apropriagio através
da mediag8o social: a atividade externa/comunicativa (ou as objetivacBes externas/sociais) torna-se atividade
interna, intersubjetiva.
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social da escola, para se retirar da educacdo formal sua especificidade, sua natureza néo-

cotidiana.

O segundo posicionamento valorativo relacionado as “ilusdes da sociedade do
conhecimento” baseia-se na crenca de que é mais importante o aluno desenvolver um método
de aquisicdo e descoberta de conhecimentos do que se apropriar de conhecimentos ja
descobertos e elaborados historicamente. A pergunta que se pode fazer é: como, sem se
apropriar de uma bagagem de conhecimentos construidos, o individuo terd condigdes para
desenvolver ou mesmo para chegar a compreender a questdo metodoldgica da producdo de
conhecimento? A bagagem de conhecimentos prévios de uma pessoa, bem como a facilidade
e a familiaridade com que ela é capaz de acessar e de se relacionar com 0s conhecimentos
construidos sdcio-historicamente, é que possibilita a base para o pensar critico-reflexivo, para
0 pensar ldgico-analitico. Também relacionado a esse posicionamento valorativo esta a crenca
de que se apropriar de conhecimentos objetivos tolhe o desenvolvimento da criatividade do
aluno®’. Duarte, baseando-se no pressuposto da dialética da objetivacdo-apropriacdo como
processo criador e reprodutor da realidade humana e do proprio ser humano, opde a essa
concepgdo 0 seguinte argumento: se o processo dialético de objetivacdo-apropriacdo € o
processo que move a realidade humana e, com ela, o ser humano, criando-os, recriando-os e,
portanto, constantemente transformando-os, entdo esse processo, que é dinamico e criativo em

sua natureza, ndo pode engendrar a estagnacdo da criatividade:

[...] o trabalho educativo, para desenvolver a criatividade, ndo precisa e ndo
deve ser concebido como algo incompativel com a reproducdo da cultura
existente. A dicotomizacao entre reproducdo e criatividade, entre reproducéo e
autonomia decorre, dentre outras coisas, do desconhecimento de que a dialética
entre objetivagdo e apropriagdo na historica social implica também e
necessariamente a dialética entre reproducdo do existente e producdo do novo,
do ainda ndo existente. (Duarte, 2006a, p. 121).

O terceiro posicionamento valorativo das “pedagogias do aprender a aprender” é que
as atividades escolares, para serem efetivamente educativas, devem estar sempre em
consonancia com 0s interesses e necessidades dos alunos. Essa questdo deve ser

cuidadosamente analisada, pois parece conter, em si mesma, aspectos contraditérios. Como

27 Como apontado anteriormente, é necessario que se verifique a qualidade do processo de transmissio e
apropriacao dos contetdos objetivos, pois, do contrario, esse processo pode mesmo se tornar mecanico e nao-
significativo.
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ressaltado anteriormente, a partir do conceito de socializacdo priméria, a bagagem de
conhecimento cotidiano dos alunos é a base afetivo-cognitiva sobre a qual deve se assentar o
processo de educacdo formal. O conhecimento cotidiano deve ser a referéncia inicial do
processo educacional. Vigotski (2002; 2004) também defendia a necessidade de a educacéo
formal considerar a bagagem prévia de conhecimento do aluno e, a partir dela, trazer seu
interesse e sua motivacdo para o processo de ensino-aprendizagem formal. Mas, Vigotski
ressaltou o fato de que uma das principais funcdes da pratica educativa escolar reside
justamente na tarefa de guiar e conduzir os interesses do aluno das praticas, atividades e
formas de conhecimento espontaneas do cotidiano para as tedrico-reflexivas. Portanto, se a
bagagem de conhecimento cotidiano deve se integrar a dimensao inicial do processo de ensino
aprendizagem escolar, a partir de certo momento, o trabalho educativo deverd transcender
essa bagagem para introduzir o novo e, por isso, a pratica educativa ndo podera estar, em
todos os seus momentos e fases, atrelada aos interesses dos alunos. Nem todas as
aprendizagens sdo prazerosas e motivadoras. O crescimento intelectual demanda esforco e
muita dedicacdo. Nem sempre € possivel aprender apenas brincando. E ndo se pode dizer que,
em cem por cento dos casos, as atividades ludicas sdo mais eficientes que as ndo-ludicas para

promover aprendizagens efetivas nos alunos. Como diz Paulo Freire (2006, p. 186-187):

Porque se ndo se tem uma certa clareza sobre o que se gostaria de criar, cai-se
naquilo que chamei aqui de laissez-faire, espontaneidade pura. Perdem-se 0s
objetivos do sonho ao se tornar espontaneo. [...] Para mi, a educa¢do nao € um
happening. [...] Isso significa aceitar a natureza diretiva da educacéo.

Entretanto, ndo se trata de rejeitar os aspectos ludicos que possam existir no processo
de ensino-aprendizagem em geral e no de musica em particular. O que se coloca é que o
processo de ensino-aprendizagem formal ndo pode pretender ser integralmente ludico, em
todos 0s seus momentos e fases, temendo-se 0 risco de se tornar opressor ou desrespeitoso em
relacdo aos interesses dos alunos. O processo de ensino-aprendizagem formal ndo pode
pretender se inteiramente prazeroso, pois sempre existira a necessidade de um minimo de
sistematizacédo, de organizacdo e, principalmente, de condugéo por meio de metodologias e de
conteudos curriculares. A defesa de um processo de ensino-aprendizagem que seja
inteiramente prazeroso e baseado nos interesses dos alunos parece ser mais um reflexo da
I6gica pragmatica e funcional que rege nosso cotidiano, logica essa que alimenta um desejo
social coletivo, muitas vezes inconsciente, de busca pelo entretenimento em qualquer &mbito

de nossas vidas.
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No que se refere a Educacdo Musical, esse posicionamento valorativo manifesta-se por
meio do pressuposto de que todas as aprendizagens e atividades musicais devem ser
prazerosas e ludicas, pois, do contrario, seriam atividades adestradoras. Assim, as praticas
musicais escolares acabam se tornando meros apéndices da préatica escolar em geral: tornam-
se atividades para acalmar ou relaxar as criangas, atividades de lazer cuja finalidade é distrair,
divertir ou, no maximo, enfeitar as festas escolares. E inegavel que a musica, por si s6, tem
um componente ludico intrinseco: o ser humano cria musica porque gosta, porque ela o faz
sentir-se bem, porque ela Ihe da prazer. Contudo, em um processo educativo formal, a
dimensdo ldica das praticas musicais devera ser uma se suas dimens@es, mas ndo a Unica, e,
talvez, nem a principal. Dependendo dos objetivos do programa de Educacdo Musical, a
dimensdo ludica deverd ser buscada em varios momentos, em vérias atividades, mas ndo a
ponto de obscurecer os objetivos centrais da disciplina. Se os proprios educadores musicais s6
puderem conceber a musica e as praticas musicais atreladas ao aspecto ladico; se eles proprios
ndo puderem reconhecer 0s momentos do processo educativo em que a musica e as praticas
musicais devem ser abordadas em sua dimensdo séria, entdo o lugar da musica estara

realmente ameacado dentro da escola, como também o estara na sociedade.

Por fim, o quarto posicionamento valorativo das pedagogias do “aprender a aprender”,
segundo Duarte, seria a crenca de que a educacao deve preparar os individuos para adaptar-se
as necessidades, as demandas e as transformacBes da sociedade contemporanea,
principalmente no que se refere ao mercado de trabalho. Segundo Duarte, inclusive, um dos
argumentos mais utilizados pelos discursos pedagogicos dessa linha € o de que vivemos em
uma sociedade dindmica, em constante transformacdo e que, portanto, precisamos

desenvolver competéncias e habilidades para nos adaptar a ela.

No que se refere, portanto, a funcdo da educacao escolar na formacdo dos individuos,
esclarecemos que Duarte (2007, p. 43) toma como ponto de partida “[...] a definicdo de
Saviani da pratica pedagdgica como mediadora entre a pratica social no ponto de partida e a
pratica social no ponto de chegada”. Para tanto, esses autores consideram a pratica educativa
como trabalho educativo. Duarte busca fazer uma ponte entre o conceito de trabalho
educativo®® de Saviani e o conceito de trabalho de Heller, segundo o qual este é uma

208 «Q trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens™ (Saviani, 1997, p. 17).
Segundo Mello (2000, p. 63) o trabalho educativo escolar é aquele que deve dar acesso, a todas as criangas, as
maximas possibilidades de apropriagdo das objetivagbes genérico-humanas que representam o
desenvolvimento maximo da humanidade, isto &, que sintetizam o desenvolvimento socio-histérico, cientifico,
politico, ético, filosofico, artistico e tecnolégico ja alcancado pelas sociedades humanas. O trabalho educativo
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atividade humana ao mesmo tempo cotidiana e ndo-cotidiana, servindo tanto para a
reproducdo da vida particular dos individuos, como também para a reproducdo da sociedade

historicamente constituida.

Ao se adotar a concepcdo de pratica pedagogica como trabalho educativo, cuja
finalidade é produzir intencionalmente em cada individuo particular a humanidade que é
produzida historica e coletivamente pela humanidade (lembrando que tal concepgdo assenta-
se na concepcdo da formacédo do psiquismo e constituicdo do ser humano da psicologia sécio-
historica russa de Vigotski, Leontiev e outros), adota-se inevitavelmente a concepcao de que a
pratica pedagogica ndo deve limitar-se as dimensdes de conhecimento e comportamento da

vida cotidiana®®®

. Afirmar que o trabalho educativo deve produzir nos educandos necessidades
ou carecimentos de ordem superior pode ser um alvo de criticas por parte de muitos autores,
pois geralmente esse tipo de afirmacéo é confundido com a defesa da superioridade de uma
cultura sobre outra, a partir de um posicionamento valorativo que faz comparacdes entre
objetivacdes culturais identitarias de povos e grupos étnicos. Em suma, pode ser confundido
com preconceito e elitismo. Contudo, falar em carecimentos de ordem superior significa falar
em necessidades que transcendem o pragmatismo utilitario, o imediatismo, o funcionalismo e
0 egocentrismo do viver cotidiano, reprodutor da vida particular e das necessidades
particulares do homem particular. Implica falar em carecimentos e motivaces sociais,
historicos (e, portanto, artisticos, cientificos, filosoficos, éticos, morais, espirituais), que nao
estdo relacionados somente as necessidades basicas e imediatas da reproducdo do sujeito
particular, mas que representam a conscientizacdo, a integracdo do individuo particular no

movimento maior da historicidade humana, nesse movimento do qual todos fazemos parte.

deve ter como meta, portanto, criar sujeitos ricos de necessidades, mas ndo “necessidades desnecessarias” como
as necessidades de consumo, mas necessidades de desenvolvimento e explicita¢do da esséncia humana universal.
Nesse sentido, Mello (2000, p. 98) afirma que uma das mais importantes metas do trabalho educativo é despertar
a necessidade de superacdo, isto €, a necessidade ou aspiracdo a uma “verdadeira vida”: “A forma que assume
esta necessidade de superacé@o é de um esforco por romper com as significacdes inadequadas que ‘refratam
falsamente a vida na consciéncia (Leontiev, 1978% p. 1333). E quando essa necessidade de superagdo se
transforma numa “forca de acéo histdrica’, torna-se possivel a reintegragdo da consciéncia humana, marcada
essencialmente pela aproximacdo entre o plano dos sentidos e o plano das significacBes, quando o homem
assume o sentido social da atividade que realiza como ponto de partida para o controle de sua proépria
vontade™.

29 Como afirma Duarte (2007, p. 58) sobre o objetivo do trabalho educativo: “Trata-se de estabelecer
conscientemente a mediacéo entre o cotidiano do aluno e as esferas ndo-cotidianas da vida social. 1sso ndo
significa pretender anular o cotidiano do aluno, o que seria, por si s6, impossivel. O que se pretende é que o
aluno possa se relacionar conscientemente com esse cotidiano, mediado pela apropriacdo dos conhecimentos
cientificos, artisticos, ético-filosoficos e politicos. Chegamos assim a ja citada hipdtese que temos defendido
acerca do processo educativo escolar, um processo criador de carecimentos superiores, isto é, de necessidades
humanizadoras.” Grifo nosso.
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Justamente porque o viver pragmatico da vida cotidiana tende a obscurecer essa consciéncia
socio-historica e as necessidades ou carecimentos intelectuais dela decorrentes (pelo menos
para a maioria das pessoas comuns) é que a educacdo formal deve ser o espago social
destinado a fazer a mediacdo entre a dimensdo cotidiana e ndo-cotidiana da vida social

humana.

Contudo, como esclarece Duarte (2007, p. 60), ao se defender que a préatica
pedagogica deve produzir no individuo necessidades ndo-cotidianas, como, por exemplo, a
necessidade da teorizacdo cientifica, da reflexdo filoséfica, da configuracdo artistica da
realidade, da analise politica, ndo significa afirmar que tais necessidades serdo totalmente
estranhas ao pensamento cotidiano e a realidade cotidiana e concreta do aluno. Ou seja,
produzir essas novas necessidades no educando nao significa tentar “enfia-las goela abaixo”.
Né&o significa, portanto, defender uma “educacdo bancéria”, regurgitadora, “de cima para

baixo” ou coisa parecida. Nas palavras de Duarte (2007, p. 60):

Estamos sim afirmando que deve haver um processo dialético de superagao
por incorporacdo®®. A fantasia do cotidiano ndo se transforma em arte
espontaneamente, mas sim pelo contato com a arte produzida socialmente®*. O
pensamento antecipador ndo se transforma em teoria cientifica a ndo ser através
da apropriacdo pelo individuo, do conhecimento cientifico®? do pensar
cientifico e das necessidades proprias da esfera da ciéncia.

Sob essa perspectiva, Duarte (2007), assim como Heller e Vigotski, também lanca
mé&o do conceito de catarse, para se referir ao momento em que a consciéncia humana, por
meio do processo educativo, se transforma; momento em que a consciéncia humana realiza o
movimento de superacdo de formas espontaneas de pensamento e conhecimento, em direcdo a
formas ndo-cotidianas. A catarse no processo educativo implica que o educando incorporou a
sua natureza psiquica uma objetivacdo socio-cultural — um conhecimento, uma forma de
pensamento, uma acdo mental — tornando-a parte de si mesmo, tornando-a um instrumento de

acao de seu psiquismo?**.

1% Grifo nosso.

211 v/er as consideracdes tecidas por Duarte (2007, p. 58-60) a respeito da fantasia e do pensamento-antecipador
(conceitos de Heller, também utilizados por Vigotski em sua “A Psicologia da Arte™).

212 Acrescentariamos aqui: apropriagdo do método cientifico.

23 “Em primeiro lugar, trata-se de um momento de apropriacéo, pela consciéncia, de uma forca existente
objetivamente. Essa forca transforma-se de uma forga externa e estranha ao homem, numa forca do homem,
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Nessa perspectiva € que se sugere uma abordagem pedagdgica dialética, que faca um
constante e permanente movimento que vai do repertorio e dos conhecimentos e musicais
cotidianos e imediatos dos alunos em dire¢cdo aos conhecimentos e praticas musicais
desconhecidos e ndo-cotidianos. Ao mesmo tempo em que ndo Se nega ou rejeita a bagagem
cultural e musical dos alunos, a Educagdo Musical também ndo se limita a simplesmente
reproduzir indiscriminadamente 0s mesmos conteudos, 0s mesmos conhecimentos musicais
que as vivéncias musicais cotidianas j& oferecem as criancas e jovens.

Na ansia de estar em sintonia com a modernidade, de ndo parecer ultrapassada em
relacdo aos novos elementos do universo musical cotidiano dos alunos — atualmente
informatizado, midiatizado, tecnoldgico — os professores acabam adotando um discurso que
considera o conhecimento cotidiano como o melhor, pois seria mais real porque mais proximo
do aluno. Transmitir 0 novo, o diferente, o ndo-cotidiano, passou a ser visto como uma atitude
impositiva, preconceituosa e elitista. Mas, se todas as musicas nasceram do cotidiano; se todas
as praticas musicais sao praticas humanas expressivas, por que entao as criangas e jovens ndo
podem usufruir e ter prazer no contato com as diversas masicas e praticas musicais criadas
pela humanidade, algumas incomuns ou até mesmo inacessiveis no cotidiano da maioria da
populacdo? Por que a aquisicdo do conhecimento musical formal pode ser uma limitacdo para
a expressividade das musicas e praticas musicais cotidianas? Por que ndo se pode encarar essa
aquisicdo como um recurso a mais que ira contribuir para ampliar a capacidade de apreciacédo
e compreensdo das préprias praticas musicais cotidianas, enriquecendo-as, tornando-as

caminhos para a integracao dos individuos no humano-genérico?

Saviani (1997) afirma que a funcéo social da escola é socializar o saber sistematizado,
historicamente constituido. Segundo essa concepcdo, seria um equivoco tentar conceber um
curriculo no qual os diversos tipos de saber (saber formal/sistematizado, saber
espontaneo/fragmentado) adquiram 0 mesmo peso, pois, nesse caso, o trabalho escolar estard
sendo descaracterizado. Ao se observar a situacdo do sistema de ensino publico brasileiro
parece que parte desse discurso contra a escola ja estd acontecendo na pratica, na realidade do
cotidiano das escolas. Parece que a pratica escolar, enquanto atividade ndo-cotidiana, esta
desaparecendo, diante do seu enfraquecimento enquanto instituicdo social. Essa perda do

papel da escola ndo decorre de seu isolamento do cotidiano social, mas, pelo contrario, parece

numa forca que ele emprega na modificagdo da prépria realidade objetiva. Em segundo lugar, trata-se de um
processo no qual o homem deixa de se relacionar espontaneamente e passivamente com essa forca objetiva e
passa a se relacionar conscientemente com ela, isto é, estabelece uma relagéo intencional com essa forca, uma
relacdo para-si.”” (Duarte, 2007, p. 71).
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ser resultante de sua imersao ideoldgica nesse cotidiano pragmatico e imediatista, colocando a
base do seu trabalho educativo quase que inteiramente nas formas cotidianas de pensamento e

2% no senso comum, na seminformac&o®™. Tal discurso®'® na academia parece

conhecimento
ndo ser o melhor caminho para se alcancar a igualdade entre os diversos grupos sociais e
étnicos, para se lutar contra a ma qualidade do ensino escolar. Nem o melhor caminho contra
0 preconceito e a intolerancia entre os diferentes grupos étnicos, contra o desrespeito as
culturas locais; contra a falta de acesso das populacfes mais pobres e dos grupos minoritarios
aos bens culturais humanos. Saviani (1997, p. 86-95) procura, pois, esclarecer e defender, de
suas criticas mais comuns, a proposta de uma Pedagogia Historico-Critica. A primeira dessas
criticas é a de que esse tipo de pedagogia € conteudista, focando mais 0s
contetdos/conhecimentos a serem transmitidos em detrimento do processo de aprendizagem e
do aprendente. A isso Saviani responde que, se 0 que interessa a pedagogia histdrico-critica é
que o educando se aproprie dos instrumentos do saber elaborado, entdo essa critica ndo faz
sentido, porque os educadores que pensam sob a perspectiva historico-critica entendem que o

trabalho educativo escolar deve, necessariamente, referir-se ao saber sistematizado?*’.

A segunda critica dirigida a Pedagogia Histérico-Critica € que ela, ao priorizar a

socializacdo do saber, ndo valoriza o processo de producdo do saber, tornando-se, portanto,

214 Como ressalta Mello (2000), a prética educativa, uma pratica social ndo-cotidiana, tem sido equivocadamente
(ou alienadamente?) fundamentada na linguagem cotidiana e no senso comum, ao invés de ser fundamentada no
pensamento critico-reflexivo, e justamente nisso residiria o nicleo das dificuldades de se transformar a situa¢do
educacional brasileira: “Ao se tratar de forma ébvia uma situagdo ndo-cotidiana (no caso, a préatica educativa
escolar), limita-se o processo de pensamento que € necessario a compreensdo da situagdo” (Mello, 2000, p. vii).

215 Zuin (2001), ao refletir sobre a acéo nociva da indUstria cultural sobre os processos educativos, define o
conceito de seminformacao, baseando-se em Adorno: “Compreende-se o conceito de seminformacao justamente
pela tentativa de oferecimento de uma formacdo educacional que se faz passar pela verdadeira condicdo de
emancipacéo dos individuos quando, na realidade, contribui decisivamente tanto para a reproducéo da miséria
espiritual como para a manutengdo da barbarie social. E o contexto social no qual a barbérie é continuamente
reitera é o da industria cultural hegeménica” (Zuin, 2001, p.10).

218 Que rejeita a elaboragdo do curriculo escolar a partir de conteidos e conhecimentos considerados cléssicos.
Saviani (1997, p. 23) define: “Classico, em verdade, é 0 que resistiu ao tempo. E nesse sentido que se fala na
cultura greco-romana como sendo classica, que Descartes é um classico da filosofia, Dostoievski € um classico
da literatura universal, Machado de Assis um classico da literatura brasileira etc. Ora, cl&ssico na escola é a
transmissao-assimilacao do saber sistematizado”.

217 «A pedagogia é 0 processo através do qual o homem se torna plenamente humano. No meu discurso distingui
entre a pedagogia geral, que envolve essa no¢do de cultura como tudo o que o homem produz, tudo o que o
homem constroi, e a pedagogia escolar, ligada a questdo do saber sistematizado, do saber metddico. A escola
tem o papel de possibilitar o acesso das novas geracfes ao mundo do saber sistematizado, do saber metodico,
cientifico. Ela necessita organizar processos, descobrir formas adequadas a essa finalidade. Esta é a questdo
central da pedagogia escolar.” (Saviani, 1997, p. 89).
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um mecanismo de reproducdo ideolégica®’®. Mas Saviani (1997, p. 90-91) ndo deixa de
considerar o problema da producdo do saber e de sua transmissdo enquanto problema de
reproducdo ideologica e, portanto, enquanto um problema de opressdo e dominacdo entre
classes sociais. Para esse autor, para que a escola ndo se torne um espaco de mera reproducao
ideoldgica e imposigdo de conhecimentos, culturas e valores das classes dominantes as classes
dominadas, é necessario que ndo se perca de vista o problema de como tornar acessiveis e
compreensiveis 0s conhecimentos sistematizados para a parcela da populacdo que néo
participa desse processo de maneira especifica, mas sim de maneira generalizada. Segundo
Saviani, € necessario que ndo se confunda o processo de producdo do saber com o

processo de elaboracéo do saber:

Elaboragdo do saber ndo é sindbnimo de producgéo do saber. A producdo do saber
é social, se da no interior das relagdes sociais. A elaboracdo do saber implica
expressar de forma elaborada o saber que surge da pratica social. Essa expressao
elaborada supde o dominio dos instrumentos de elaboracdo e sistematizacéo.
Dai a importdncia da escola: se a escola ndo permite 0 acesso a esses
instrumentos, os trabalhadores ficam bloqueados e impedidos de ascenderem ao
nivel da elaboracéo do saber, embora continuem, pela sua atividade préatica real,
a contribuir para a producdo do saber. O saber sistematizado continua a ser
propriedade privada a servigo do grupo dominante. (Saviani, 1997, p. 91).

Nesse trecho Saviani procura mostrar que defender a escola enquanto instituicéo social
destinada a transmitir os conhecimentos sistematizados historicamente construidos néo
implica uma postura elitista que desconsidera a producdo de conhecimento de todas as classes
sociais, pela atividade de todos os sujeitos sociais, porque diferencia 0s conceitos de
elaboracdo e de producdo. Nessa perspectiva, 0s conhecimentos cotidianos e aqueles
pertencentes as culturas populares fazem parte da producdo de saber, tal como as praticas
musicais cotidianas, por exemplo, e aquelas que sdo expressao de culturas populares locais,
com séculos de tradicdo. Mas elaborar o saber € um outro processo, que exige uma préatica e
um espaco social especificos. Isso é o que caracteriza a especificidade da educacdo formal e

torna a escola a instancia social destinada a dar acesso aos instrumentos de elaboracdo do

218 «1 ] a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do saber sistematizado. Vejam bem: eu

disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de qualquer tipo de saber. Portanto, a escola diz respeito ao
conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo, ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular. [...] Ora, a opinido, o conhecimento que produz
palpites ndo justifica a existéncia da escola. Do mesmo modo, a sabedoria baseada na experiéncia de vida
dispensa e até mesmo desdenha a experiéncia escolar, o que, inclusive, chegou a se cristalizar em ditos
populares como: “mais vale a pratica do que a gramatica” e ““as criancas aprendem apesar da escola”. E a
exigéncia de apropriacdo do conhecimento sistematizado por parte das novas geragOes que torna necessaria a
existéncia da escola. A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o
acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o prdprio acesso aos rudimentos desse saber”. (Saviani, 1997,
p. 18).
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saber, tais como: o pensamento critico-reflexivo, o pensamento cientifico (por meio do

dominio do método cientifico) e, claro, o dominio das linguagens expressivas das artes.

A terceira critica feita a Pedagogia Historico-Critica é a de que a apropriacdo de
conhecimentos prontos ndo possibilita o desenvolvimento do pensamento auténomo, da
consciéncia critica. Saviani®*® explica que a apropriacdo do saber historicamente constituido e
das formas elaboradas de pensamento ndo s6 ndo impede o desenvolvimento de novas formas
de consciéncia sécio-historica pelos sujeitos sociais, como é um fator imprescindivel para que
isso ocorra’®. Apropriar-se do conhecimento sistematizado, constituido historicamente, e
automatiza-lo, é condicdo para a liberdade e ndo o oposto. Por isso, a libertacdo (do
pensamento, no sentido de crescimento psicointelectual) s6 se da quando o saber
sistematizado e as novas formas de comportamento dele decorrentes sdo apropriadas,

221 significa que quando aprendemos a ler e a

dominadas e internalizadas pelo educando
escrever, essas ac0es motoras e mentais passam a constituir uma segunda natureza em
nds, tornando-se partes naturais integrantes do nosso ser. Essa é exatamente a concepcao
central da Psicologia de Vigotski e da Pedagogia Histérico-Critica®’% a apropriacio das
objetivacdes humanas historicamente constituidas € o cerne do desenvolvimento humano e,

portanto, do processo de humanizacio do homem?%.

219 Tal como para Duarte (2007) e outros autores que se baseiam na psicologia sécio-histérica de Vigotski e seus
seguidores.

220 «Na verdade, o nivel de consciéncia dos trabalhadores aproxima-se de uma forma elaborada na medida em
que eles dominam os instrumentos de elaboracdo do saber. Nesse sentido é que a prépria expressdo elaborada
da consciéncia de classe passa pela questdo do dominio do saber.” (Saviani, 1997, p. 92).

221 «“poder-se-ia dizer que o que ocorre, nesse caso, é uma superacdo no sentido dialético da palavra. Os
aspectos mecanicos foram negados por incorporacdo e ndo por exclusdo. Foram superados porque negados
enguanto elementos externos e afirmados como elementos internos. O processo acima descrito indica que s se
aprende, de fato, quando se adquire um habitus, isto é, uma disposi¢cdo permanente, ou, dito de outra forma,
guando o objeto de aprendizagem se converte numa espécie de segunda natureza.” (Saviani, 1997, p. 25).

222 “Em suma, pela mediacdo da escola, da-se a passagem do saber espontaneo ao saber sistematizado, da
cultura popular a cultura erudita. Cumpre assinalar, também aqui, que se trata de um movimento dialético, isto
é, a acdo escolar permite que se acrescentem novas determinag@es que enriquecem as anteriores e estas,
portanto, de forma alguma séo excluidas. Assim, 0 acesso a cultura erudita possibilita a apropriacdo de novas
formas através das quais se pode expressar 0s proprios contetdos do saber popular. Cabe, portanto, ndo perder
de vista o carater derivado da cultura erudita por referéncia a cultura popular, cuja primazia ndo é destronada.
Sendo uma determinacdo que se acrescenta, a restricdo do acesso a cultura erudita conferira, aqueles que dela
se apropriam, uma situacao de privilégio, uma vez que o aspecto popular ndo lhes é estranho. A reciproca,
porém, ndo é verdadeira: os membros da populagdo marginalizados da cultura letrada tenderdo a encara-la
como uma poténcia estranha que os desarma e domina.” (Saviani, 1997, p. 27).

22 Nas palavras de Mello (2000, p. 7-8): “Ao contrario do animal, cuja heranca é exclusivamente biolégica, o
homem, ao nascer, traz consigo uma Unica aptiddo: a de criar aptiddes a partir da apropriagéo da experiéncia
socio-histdrica, o que implica que novas aptiddes psiquicas se formem no decurso do desenvolvimento socio-
histérico do homem. Estas aptiddes podem torna-lo um homem ‘rico de necessidades’ (Marx, 1978, p. 44) que
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A quarta critica dirigida a Pedagogia Historico-Critica é a de que, nela, o
conhecimento seria considerado algo pronto, acabado, tratando-se apenas de ser transmitido.
Mas, segundo essa pedagogia, todo o conhecimento é produzido socialmente, de maneira

ininterrupta e, portanto, num processo inacabado, como afirma Saviani:

A producéo social do saber € histérica, portanto, ndo é obra de cada geracédo
independente das demais. O problema da pedagogia é justamente permitir que
as novas geracOes se apropriem, sem necessidade de refazer o processo, do
patrimdénio da humanidade, isto é, daqueles elementos que a humanidade ja
produziu e elaborou. Nao podemos fazer com que cada crianga volte a Idade da
Pedra Lascada para poder depois atingir, na idade adulta, o0 dominio do saber
cientifico, tal como é formulado em nossa época. Esse é um aspecto que me
parece importante considerar. O fato de falar na socializagdo de um saber supde
um saber existente, mas isso nao significa que o saber existente seja estatico,
acabado. E um saber susceptivel de transformacdo, mas sua propria
transformacdo depende de alguma forma do dominio deste saber pelos
agentes sociais. Portanto, o acesso a ele se impde***. (Saviani, 1997, p. 93).

A Pedagogia Histérico-Critica ndo se caracteriza, portanto, por defender uma prética
pedagdgica opressora, elitista ou apolitica; pelo contrario, ela ndo prescinde da valorizacdo do
trabalho de reflexdo e de analise critica das relagcbes humanas que definem o trabalho
educativo, que reconhece serem histdrica, social, cultural, econdmica e politicamente

determinadas®?®

. O trabalho educativo é uma atividade social contraditdria, por isso 0s autores
aqui abordados ndo deixam de considerar a educacdo e a escola como instancias sociais
potencialmente reprodutoras das ideologias dominantes, mas que, ainda assim, ndo deixa de
ter um alto potencial transformador®?®. E, segundo Saviani (1997, p. 85), o papel politico da
escola (seu papel libertador e ndo-reprodutor das ideologias dominantes) se cumpre quando se

garante as classes dominadas o acesso ao saber sistematizado?’.

superam o nivel imediato da sobrevivéncia e se aproximam das méximas possibilidades alcancadas pelo
desenvolvimento humano™.

224 Grifo nosso.

225 «Em conclusdo: a compreensdo da natureza da educacdo enquanto trabalho ndo-material cujo produto néo
se separa do ato de producdo nos permite situar a especificidade da educacdo como referida aos
conhecimentos, idéias, conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos sob o aspecto de elementos necessarios a
formacdo da humanidade em cada individuo singular, na forma de uma segunda natureza, que se produz,
deliberada e intencionalmente, através de relacbes pedagdgicas historicamente determinadas que se travam
entre os homens.” (Saviani, 1997, p. 28).

226 Conforme defendia Gramsci (Mochcovitch, 2004).
227 Essa postura, inclusive, era também defendida por Paulo Freire, segundo o qual as classes dominadas devem

se apropriar dos saberes das classes dominantes, pois, do contrario, serdo incapazes de transformar sua realidade
social. Como ressaltado no item 1.3 deste trabalho, Paulo Freire criticava a maneira opressora e ndo-significativa



149

Por fim, a Ultima critica a Pedagogia Historico-Critica baseia-se na dicotomia “saber
ou cultura erudita” versus “saber ou cultura popular”. Seus criticos acham que, ao considerar
0 saber erudito/classico como critério de selecdo de contetdos do curriculo, a Pedagogia
Histdrico-Critica esta desconsiderando a cultura ou o saber popular, estes sim mais auténticos
e relevantes para “o povo”. Mas, segundo Saviani, se todo saber é historico, o fato de as
classes dominantes apropriarem-se de uma parcela desse saber ndo a torna, necessariamente,
um saber dominante, uma vez que: “[...] nem todo saber erudito é puramente burgués,
dominante, nem a cultura popular é puramente popular” (SAVIANI, 1997, p. 94). Por isso
Saviani sugere a necessidade de se superar a dicotomia saber popular versus saber erudito
enguanto uma dicotomia entre inferior versus superior ou, ainda, verdadeiro/auténtico versus
artificial:

Entdo, a questdo fundamental aqui parece ser a seguinte: como a populagédo
pode ter acesso as formas do saber sistematizado de modo a expressar de forma
elaborada os seus interesses, 0s interesses populares? Chegariamos assim a uma
cultura popular elaborada, sistematizada. Isso aponta na direcdo da superacao
dessa dicotomia, porgque se 0 povo tem acesso ao saber erudito, o saber erudito

ndo é mais sinal distintivo de elites, quer dizer, ele se torna popular. (Saviani,
1997, p. 94).

A partir desse momento, Saviani faz uma ponte entre a questdo do ponto de partida
da educacdo escolar e seu ponto de chegada. Tal como defende Vigotski, a partir dos seus
estudos sobre psicologia do desenvolvimento neurocognitivo (conhecimento espontaneo e
conhecimento formal), Saviani defende que a bagagem de conhecimento cotidiana dos
educandos deve ser o ponto de partida do processo de educagédo escolar, mas ndo seu ponto de
chegada:

A cultura popular, do ponto de vista escolar, é da maior importancia enquanto
ponto de partida. Nao é, porém, a cultura popular que vai definir o ponto de
chegada do trabalho pedagdgico nas escolas. Se as escolas se limitarem a
reiterar a cultura popular, qual serd sua fungdo? Para desenvolver cultura
popular, essa cultura assistematica e espontanea, 0 povo ndo precisa de escola.
Ele a desenvolve por obra de suas proprias lutas, relagdes e praticas. O povo
precisa da escola para ter acesso ao saber erudito, ao saber sistematizado e, em

como o processo de ensino-aprendizagem pode se realizar, mas ndo o processo de transmissdo/apropriacao de
conhecimentos em si mesmo. Alids, embora esses autores parecam defender um discurso exatamente oposto, de
um lado Saviani e Duarte (defensores de uma pedagogia baseada na transmissdo/apropriacdo de conhecimentos e
formas de pensamento historicamente constituidas), e, de outro, Paulo Freire (defensor de pedagogia
“libertaria™), todos eles, baseados nos pressupostos marxistas sobre formagéo e desenvolvimento humano, néo s6
valorizam o conhecimento e a aquisi¢do de conhecimentos constituidos historicamente, como também admitem a
escola e o trabalho educativo como uma atividade ndo-neutra politicamente, como um ato politico, como uma
atividade social destinada a transformar a sociedade, se ndo de maneira imediata, pelo menos de maneira
mediada.
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consequéncia, para expressar de forma elaborada os contetddos da cultura
popular que correspondem aos seus interesses. (Saviani, 1997, p. 94-95).

A partir dessa perspectiva, pode-se indagar quais seriam os condicionantes do
processo educativo. Somente as ideologias das classes dominantes? As formas cotidianas de
pensamento, conhecimento e acdo — tal como descritas por Heller — que condicionam 0s
processos educativos e, neles, a recep¢do passiva e acritica dos conhecimentos por parte dos
alunos ndo poderiam também ser parte desses condicionantes? N&o caberia uma boa parcela
nesse condicionamento a prépria natureza do pensar cotidiano, ao invés de se culpar o
processo de transmissdo/apropriagdo de conhecimentos, funcdo da instituicdo social
denominada escola? O problema da assimilacdo passiva e da reproducdo acritica de
conhecimentos na escola ndo estaria, entdo, mais relacionada a manifestacdo das formas
cotidianas de pensamento, conhecimento e acdo por parte de professores e alunos, que a
questdo da transmissdo/apropriacdo de conhecimentos? N&o estaria essa questdo relacionada a
absoluta onipresenca das formas de pensamento e conhecimento do senso comum na escola e,
por que ndo, na universidade?

A transmissdo/apropriacdo de conhecimentos caracteristica e especifica da espécie
humana, segundo a Psicologia Histdrico-Critica, ndo deve ser negada como o fundamento
basico de todo processo educativo, seja ele formal ou informal; o que deve ser negado é a
maneira burra como essa transmissdo é feita... Ndo é a transmissdo-apropriacdo de
conhecimentos que podera tornar as criangas dependentes, ndo criativas ou ndo-autbnomas,
mas sim um ensino de ma qualidade e pobre de vinculos professor-aluno e aluno-
conhecimento. Assim, é mais pertinente fazer critica as atitudes equivocadas e insensiveis de
professores (sejam eles inaptos ou acomodados com seu quinhdo de saber) do que as
metodologias de ensino de musica propriamente ditas.

Na Educacdo Musical, deve-se ressaltar que essa afirmacdo nao significa a defesa do
ensino tradicional e exclusivo de musica erudita européia, nem tampouco a negagdo das
musicas das culturas populares. Trata-se de questionar como as formas cotidianas de
pensamento, comportamento, conhecimento e agdo podem agir no processo de ensino-
aprendizagem formal, prejudicando a realizacdo de seus objetivos e como podem agir no
préprio discurso académico que valida/legitima ou invalida os conteidos, as metodologias e
os curriculos da educagdo escolar.

Como ressaltam Berger & Luckmann, o cotidiano, com suas formas de pensamento e

acao, apresenta-se aos individuos como o mundo, como “aquilo que €”. O uso da linguagem
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acentua ainda mais essa sensacao de “naturalidade” referente a vida cotidiana, fazendo com
que ela se paregca como sendo a realidade e ndo apenas uma das realidades ou um dos mundos
possiveis de serem construidos pelos homens. Por isso, embora a ordem social (e suas logicas,
como a légica do consumo, do lucro, do menos esforgo, do entretenimento) ndo seja inerente
a natureza das coisas ou as leis da natureza, os homens, por meio do processo de socializagdo
primaria, acabam apreendendo essa ordem social como sendo assim e, dessa forma, deixam
de perceber sua historicidade e suas possibilidades de transformacdo. Justamente ai reside a
responsabilidade do trabalho (e dos discursos) académico e da educagdo escolar como um
todo: refletir sobre essa realidade ou ordem social e explicitar suas formas de pensamento,
conhecimento e acdo. Atualmente, ao contrario, parece que os discursos académico-
educacionais estdo reiterando as formas cotidianas de existéncia humana, tentando criar
estratégias educacionais que “se adaptem” (e adaptem o0s educandos) as circunstancias e
demandas do viver cotidiano, ao invés de transforméa-las ou mesmo supera-las.

E, se o cotidiano é a dimensdo basica da vida social humana, por que ndo considera-lo
como melhor pardmetro para a educagdo formal? Simplesmente porque o cotidiano das
sociedades urbanas capitalistas ocidentais, embora ostente um incrivel desenvolvimento
tecnoldgico, ndo tem sido o melhor ambiente social para o desenvolvimento das maximas
possibilidades humanas e os problemas nele existentes estdo longe de sua resolucdo: a
violéncia, a exclusdo, os preconceitos, a intolerancia, a caréncia, as condi¢des subumanas de
sobrevivéncia, a falta de cultura e de educacdo. Contudo, enquanto os discursos académico-
educacionais identificam tais situacbes de miséria humana como relacionadas aos
“paradigmas ldgico-racionais”, a0 método (ou pensamento) cientifico, a disciplina e ao
“elitismo” das instituicdes sociais como a escola, as abordagens historico-criticas identificam-
nas com a absoluta imerséo das sociedades modernas nas formas cotidianas de pensamento e
conhecimento, tornando hegemdnico o critério pragmatico-utilitario do lucro e do
entretenimento.

Assim, a Educacdo Musical, ao invés de tentar se adequar as novas demandas musicais
impostas pela midia tecnoldgica, poderia ser um espaco de reflexdo, de critica, e até mesmo
de resisténcia, sobre como se configura, no cotidiano das sociedades modernas, a relagdo
individuo-musica; um espaco de reflexdo sobre o consumo de mdsica e a naturalidade com
que ¢ feito no dia-a-dia e as possiveis alteracdes que esse consumo passivo traz para a riqueza
da relacdo ser humano-mdsica; um espaco de reflexdo sobre como o ser humano e as
sociedades tém se relacionado com os sons, de uma maneira geral, e com os fenbmenos

musicais nas ultimas décadas. Seria 0 caso de se estudar e procurar entender como 0 viver
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cotidiano nas nossas sociedades urbanas, informatizadas e tecnolédgicas tem influenciado e
modificado o desenvolvimento da capacidade de ouvir, de fazer musica e de se relacionar com
ela. Deve a escola entrar também nesse ritmo alucinado de consumo cultural? Ou deveria
oferecer espacos alternativos de resgate de acGes humanas que deixem de ser consideradas
ultrapassadas para serem vistas como salutares e educativas (como muitas praticas musicais
em conjunto, por exemplo)? N&o seria 0 caso de a Educacgdo Musical escolar ser um espaco de
redescoberta da musica como pratica humana integradora e salutar, como elemento formador
e potencialmente propulsor do desenvolvimento afetivo-cognitivo das criancas e jovens que,
hoje, mais do que nunca, encontram-se diante de um cotidiano musical automatizado,
saturado de ruidos e muitas vezes até impessoal. E claro que as possibilidades musico-
tecnoldgicas atuais podem ser utilizadas com criatividade e inteligéncia, como, alias, deve ser
um dos objetivos da Educagdo Musical. Contudo, essa facilidade de reprodugéo sonora,
saturando demasiadamente o0 universo sonoro cotidiano com os mais diversos tipos de masica,
pode também saturar “os ouvidos” e amortecer ou automatizar a relacdo homem-mdsica,
retirando-lhe a forca integradora e a vitalidade. Sob esse aspecto, parece que o cotidiano
midiatizado de hoje ndo deixa mais espaco na escola para as praticas de canto coral, de grupos
instrumentais, de orquestras de camara — seria 0 caso de a escola redescobrir essas praticas?
Como diz Duarte (2006), para que o cotidiano pudesse ser um bom critério para a organizacao
do ensino formal, ele ndo poderia ser nem alienado, nem téo injusto e excludente.

Assim, parece muito pertinente que a Educacdo Musical escolar defenda formas
alternativas de vivéncia musical, valorizando préticas tais como o canto coral, 0 grupo
instrumental, a formacgdo de bandas e orquestras de camara; parece muito pertinente que 0s
métodos ativos, propostos pelos educadores musicais do século XX, voltem a ser estudados e
repensados, pelos educadores brasileiros, com profundidade e seriedade, para que possam ser
adequadamente aplicados em nossas escolas, pois sdao formas muito validas e eficientes de
educacdo musical. Tudo o que possa enriquecer e ampliar as experiéncias musicais das
criancas e jovens é muito bem vindo. A possibilidade de se estar, através desses métodos,
adestrando as criangas, ao invés de educando-as musicalmente, existe. Contudo, essa
possibilidade aumentard na mesma proporgao em que existir maus professores ou professores
que fundamentam sua pratica pedagogica nas formas cotidianas de pensamento e
conhecimento. Por isso, investir na formacdo continuada de professores € um dos primeiros
passos para se garantir uma educacdo de qualidade. Assim, partir do conhecimento musical
cotidiano do aluno é uma necessidade imprescindivel, pelas razdes anteriormente descritas.

Contudo, permanecer nesse nivel de conhecimento e reproduzi-lo acriticamente — sob o
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argumento de que amplia-lo é desrespeitar a cultura musical cotidiana e identitaria do aluno,
de que é adestrar musicalmente as criangas ao reproduzir praticas musicais representantes de
outras culturas (dominantes ou das elites) — pode reforcar uma pratica educativa
antidemocrética.

Portanto, a critica aos métodos musicais rigidos e descontextualizados, aos
procedimentos fechados é procedente. Também é procedente a critica aos professores inaptos
e arrogantes; ao ensino de musica baseado no Unico ideal de formar de
instrumentistas/solistas/intérpretes; ao ensino de musica desconectado da vivéncia cotidiana
das criancas; a utilizacdo da mausica erudita européia como Unico critério de selecdo de
conteudos; ao desrespeito e a desconsideracdo pelas diversas praticas musicais que a
humanidade produziu em diferentes sociedades e épocas. Mas, 0 que nao é pertinente é
confundir essas falhas (humanas) que podem ocorrer na producdo e instituicdo das préaticas
pedagdgicas com as situacBes formais ou sistematizadas de Educac¢do Musical como um todo,
com a educacdo/escola enquanto instancia social absolutamente necessaria, imprescindivel e
destinada a transmitir novos conhecimentos e praticas, formando, transformando e

228

humanizando“® os individuos.

Considerar as aprendizagens e “saberes” cotidianos como suficientes, como mais
significativos e importantes para a formacdo dos homens; defender que a escola deve ser mais
um espaco para 0 pensar e 0 agir cotidianos — dentre os tantos espagos sociais ja existentes
para isso — pode ser um discurso antipedagdgico e antidemocratico, na medida em que, como
diz Duarte (1998), esvazia a funcdo social da escola como instituicdo social destinada a
formar, transformar e desenvolver os individuos intelectualmente, moralmente, eticamente®?,
diminuindo ainda mais as oportunidades de acesso das populacdes de baixa renda aos bens

culturais historicamente acumulados pela humanidade.

228 O termo humanizando aqui é utilizado como referéncia ao processo de humanizagdo descrito por Duarte
(1992), a partir da obra de Marx e Heller.

229 5o esse aspecto, Duarte (2006a, p. 285) afirma: “Essa critica & alienacdo s6 podera avancar se articulada a
movimentos coletivos organizados voltados para a implementacdo de mudancas radicais na estrutura politica e
econdmica de nossa sociedade. Ai sim, nesse contexto, podemos afirmar que se constitui num ato politico
consciente, num ato politico provocativo, o ato de ensinar realizado por cada professor, a insisténcia em
assumir a responsabilidade de transmitir aos alunos o que de mais elevado e rico exista no conhecimento
humano (cientifico, artistico e filoséfico). Nesse caso, mesmo sem perder nossa teses de que o trabalho
educativo deve desempenhar, na vida dos individuos, o papel de mediador entre a vida cotidiana e as esferas
ndo-cotidianas da atividade social (Duarte, 1996), caberia afirmar em relacdo ao trabalho diario do professor
0 mesmo que Heller afirmou em relagédo a vida cotidiana daqueles que, a despeito da profunda alienacgéo que
caracteriza a vida cotidiana na sociedade capitalista, conseguem conduzir até certo ponto sua vida de forma
consciente.”
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N&o se pode negar que atualmente exista, em nosso cotidiano, um certo estado de
alienacao®® musical ou esquizofrenia musical, como o define Carvalho (1999), estado esse
que se caracteriza por habitos de escuta ndo-conscientes e relagdes empobrecidas com a
musica e as praticas musicais, inclusive porque estas se apresentam, para a maioria da
populagéo, cada vez mais desconectadas de seus contextos de producdo e execugéo (contextos
socio-culturais de performance). Por isso a importancia de se tornar a Educacdo Musical
escolar o espaco social destinado a construir — por meio do fazer musical coletivo e do resgate
do status da musica na sociedade — uma escuta e uma relacdo com as praticas musicais mais
conscientes, integradoras e formadoras do ser humano, aproveitando-se toda a riqueza que a

musica proporciona ao espirito e a vida humana.

230 segundo Carvalho (1999): “Sintetizo brevemente minha posicéo da seguinte forma: nos contextos sociais em
que a juventude participa cotidianamente de circuitos de tradi¢cbes musicais e performances proéprios, ela pode
sem dificuldade absorver esse padrdo musical midiatico empobrecido, resignifica-lo e submete-lo a
reapropriacgdes e releituras idiossincraticas, rebatidas nos horizontes das tradicdes coletivas em que ja foram
iniciadas.Por outro lado, essa desmusicalizacdo pode ser devastadora para a sensibilidade estética em
formacdo quando essa cultura de massa descomprometida com o esfor¢o pela superacéo do horizonte do banal
na linguagem artistica passa a ser a uUnica referéncia para uma juventude urbana criada com baixissima
exposicao a diversidade musical, & mdsica ao vivo, as tradi¢des regionais ou a educacéo musical formal. [...] A
esquizofrenia auditiva a que me referi antes parece resolver-se nessa nova sensibilidade massificada, na medida
em que nem exige qualquer definicdo precisa de arte musical e nem uma conexo real (isto é, existencial) entre
amusica e 0s musicos”.
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CAPITULO IV — AS APRENDIZAGENS E CONHECIMENTOS COTIDIANOS NA
PERSPECTIVA DA PSICOLOGIA SOCIO-HISTORICA: IMPLICACOES PARA A
EDUCACAO MUSICAL

Nos capitulos 1 e 2, foi discutida a questdo dos conhecimentos, formas de pensamento
e aprendizagens cotidianos na vida social humana como um todo, abordando a dimenséo
social dessa questdo, a partir da obra de Heller e de Berger & Luckmann.. Neste capitulo o
mesmo tema € discutido, mas desta vez em sua dimensao individual, a partir da perspectiva do
desenvolvimento psicointelectual do psiquismo humano. Uma vez que se pretende discutir a
questdo do lugar e da funcdo dos conhecimentos musicais cotidianos nos processos de ensino-
aprendizagem formais de musica, procurou-se discutir aqui tanto a dimensao social quanto a

individual dessa questao.

Para tanto, sdo apresentados alguns pressupostos da Psicologia Socio-Historica
russa®>!, representada principalmente pelos psicélogos Lev Vigotski, Alex Leontiev e A.
Luria. A perspectiva da natureza sdcio-histérica do psiquismo humano, apresentada por
Vigotski e demais autores da Psicologia Socio-Historica fundamenta a distingdo qualitativa
que a Pedagogia Historico-Critica estabelece entre 0s conhecimentos e aprendizagens
espontaneos/cotidianos e os formais/cientificos. Essa distingdo subsidia a importancia da
Educacao Musical como disciplina inserida no curriculo escolar do ensino regular, desde a
Educacdo Infantil. A perspectiva psicoldgica sécio-historica de Vigotski a respeito dos
conhecimentos e aprendizagens espontaneos e formais fundamenta as discussdes apresentadas

a partir do item 4.3 deste Capitulo.

21 Existem trabalhos de autores brasileiros na 4rea da educagdo musical que utilizam a perspectiva da Psicologia
Sécio-Histdrica russa ou, como muitos a definem, Psicologia Histdrico-Cultural. Dentre eles, pode-se citar o
trabalho de Maria Flavia S. Barbosa (2004).
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4.1 — A Natureza Sécio-Histérica do Psiqguismo Humano: O Papel das Aprendizagens no

Desenvolvimento

A idéia fundamental sobre o ser humano em Heller, Berger & Luckmann e Vigotski,
além de seus seguidores®?, é concebé-lo como ser histérico, cuja esséncia (ou consciéncia) e
capacidades cognitivas formam-se a partir da apropriagdo do universo socio-cultural
historicamente construido pela humanidade e ndo como resultado da maturacéo
neurobioldgica do organismo em interacdo com o meio. Para Vigotski, o principio diretor da
edificacdo de uma “psicologia humana moderna” deveria ser a abordagem sdcio-histérica,
materialista-dialética®®, a partir da qual reconhece que a capacidade humana de se
apropriar®®*da bagagem sécio-cultural acumulada historicamente é a génese do psiquismo
humano®®. Este Gltimo — com suas caracteristicas especificas: linguagem, memoria,
pensamento conceitual-abstrato, pensamento l6gico-classificatorio — deixa de ser visto como
uma esséncia universal inata, biologicamente herdada, para ser visto como construido no
decorrer do processo histérico social (embora seja o suporte biolégico do cérebro que permita
0 desenvolvimento de tais habilidades). Enquanto o processo de adaptacdo bioldgica dos
animais transforma as propriedades e faculdades especificas do organismo e de seu
comportamento de espécie, o processo de apropriacdo tem como resultado a reproducdo no e
pelo individuo, das aptiddes e funcdes humanas historicamente formadas®®. Ele permite ao
homem encarnar, durante seu desenvolvimento ontoldgico, as aquisi¢cBes historicas (em

termos de aptiddes, habilidades, capacidades, acGes mentais) do desenvolvimento da

232 \/igotski, ao lado de outros pesquisadores russos como A. N. Leontiev, A. R. Luria, D. Elkonin, Kostiuk e
outros formaram a denominada escola psicoldgica russa. Segundo Fino (2001), esses autores deram inicio a uma
area de estudo conhecida por teoria histérico-cultural da atividade, segundo a qual todo conhecimento humano
é construido a partir da atividade humana mediada por instrumentos e signos.

23 \er Vigotski (1998, p. 80).

24 0 termo apropriacdo pode ser equivalente & assimilacdo e & interiorizagio quando esses se referem ao
processo de aprendizagem/desenvolvimento.

2% Nas palavras de Mello (2000, p. 9): “Considerando as teorias tradicionais em psicologia, a obra de Vygotsky
tomou por pressuposto fundamental a concepcdo do homem como um ser socio-histdrico cujas funcdes
psicoldgicas superiores (tipicamente humanas) tém uma base bioldgica (pois, séo produto da atividade
cerebral), mas sua estrutura e modo de funcionamento sdo elaborados ao longo da histéria humana e da
histéria individual, a partir dos modos culturalmente construidos de interpretar e organizar o real. A
consciéncia (e seu respectivo processo psiquico) é percebida como um produto da histéria humana; ndo tem um
ponto de partida aprioristico na natureza humana; sdo as condigdes concretas (materiais e ndo-materiais que o
homem encontra nos grupos sociais com que entra em contato) que constituem a base do desenvolvimento de
seus processos”. Ver também Luria (2006).

236 |_eontiev (2004, p. 180).
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humanidade®’. O processo de desenvolvimento cognitivo humano, portanto, é entendido na
Psicologia Sécio-Histérica como um processo de aquisicao cultural®® (FINO, 2001).

Uma vez que o mundo social imediato e suas objetivacbes ndo sdo simplesmente
dados ao homem, mas se apresentam a ele como desafios a serem compreendidos e
apreendidos®®, o processo de apropriacdo é um processo ativo e, portanto, impulsionador do
desenvolvimento humano. A apropria¢do ndo é sinbnimo de memoriza¢do mecénica ou
mero acumulo de informagdes sem sentido. Refere-se a um processo ativo de apreensdo,
interiorizagcdo e compreensdo dos conhecimentos, uma vez que constitui a reproducdo “no” e
“pelo” individuo dos atributos humanos: constitui aprendizagem e desenvolvimento
efetivos. Para se apropriar das objetivacGes sociais, a crianga necessita agir cognitivamente
em relacdo ao contelddo, ao significado da objetivacdo, elaborando-o mentalmente,
reproduzindo-o no nivel do pensamento. No que se refere a isso, 0s estudos em neurociéncia
apontam para o fato de que um determinado conhecimento, ao ser interiorizado, passa a fazer
parte da rede total de conhecimentos adquiridos pelo individuo e, estando associado ao mundo
interno do aprendente, automaticamente passa a fazer parte de um fendmeno mental ativo.
Assim, até a simples audicdo de uma nova musica ndo é um processo inteiramente passivo
para 0 cérebro humano, pois, para compreender a musica ouvida, a mente do ouvinte baseia-
se no trabalho relacional entre aquilo que ouve e sua bagagem prévia de conhecimentos
musicais: “Ouvir musica ndo € um processo passivo, e sim intensamente ativo, que envolve
uma série de inferéncias, hipoteses, expectativas e antevisdes (como analisaram David Huron
e outros)” (SACKS, 2007, p. 207).

Para Vigotski, apropriar-se de conhecimentos e, portanto, aprender/desenvolver-se,
implica um processo que inclui trés momentos: 0 momento da percepcdo dos estimulos

externos; o0 momento da elaboragéo cognitiva dessa percepcao e, por fim, 0 momento da agédo

27 \/er Leontiev (2004, p. 201), Vigotski (2005, p. 15) e Vigotski (1998, p. 118).

238 Como exemplo, Leontiev (2004) descreve os estudos sobre a formagao do ouvido tonal, os quais sugerem que
esse sistema ou fungdo psiquica ndo é inato, mas forma-se ontogeneticamente. Oliver Sacks (2007), em seu livro
Alucinacfes Musicais: Relatos Sobre Mdusica e o Cérebro, oferece vérios relatos (e citacfes de pesquisas
cientificas) a respeito de como o cérebro humano, devido a sua plasticidade, responde ao treinamento musical e,
dessa forma, pode ser modelado pelas experiéncias de aprendizagem musical. Ver também Altenmiiller (2009).
2% «0 mundo real, imediato do homem, que mais do que tudo determina a sua vida, é um mundo transformado e
criado pela atividade humana. Todavia, ele ndo é dado imediatamente ao individuo, enquanto mundo de objetos
sociais, de objetos encarnando aptiddes humanas formadas no decurso do desenvolvimento da pratica socio-
histérica enquanto tal, apresenta-se a cada individuo como um problema a resolver”. (Leontiev, 2004, p. 178).
E ainda: “E necessario salientar antes de mais nada que se trata sempre de um fenémeno ativo. Para ‘se
apropriar’ dos objetos ou dos fendmenos é preciso empreender uma atividade adequada ao conteldo no objeto
ou no fendmeno dado”. (Leontiev, 2005, p. 65).
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responsiva a essa percepcdo. Segundo Vigotski, a pedagogia tradicional**

, quando se detém
na transmissdo mecénica de contetdos e informagdes para o aluno, considera apenas o
primeiro momento do processo de aprendizagem: o momento da percep¢do dos estimulos
externos. Mas isso corresponde a ndo passar para O nivel efetivo da
aprendizagem/desenvolvimento, que inclui também a elaboracéo cognitiva (compreensdo e
reproducdo mental dos significados) e a agdo responsiva*..

Nesse sentido é que, para Vigotski, as funcbes psiquicas do homem surgem
primeiro no nivel exterior ou social, para depois serem apropriadas e interiorizadas — por
meio da mediacdo comunicativa — tornando-se fungbes psiquicas subjetivas, individuais,
interiores. Por isso 0 conceito de mediacao (comunicacdo verbal) torna-se fundamental na
obra dos psicélogos russos: para eles, o psiquismo humano s6 se desenvolve porque a crianga

se apropria das a¢cdes humanas sobre o0s objetos e de seus significados.
4.2 — Aprendizagem, Desenvolvimento e a Zona de Desenvolvimento Potencial

Vigotski apresenta uma nova maneira de se conceber a relacdo entre 0s processos
humanos de aprendizagem e desenvolvimento. Para ele, embora a aprendizagem signifique e
implique desenvolvimento, ela ndo é um processo idéntico ao desenvolvimento, nem
tampouco um simples processo de aquisicdo de capacidades e habitos especificos.
Aprendizagem e desenvolvimento ndo sdo processos que coincidem, mas, ao contrério, “[...]
0 processo de desenvolvimento progride de forma mais lenta e atrds do processo de
aprendizado; desta sequénciacdo resultam, entdo, as zonas de desenvolvimento proximal”
(Vigotski, 1998, p. 118). Para Vigotski, a interacdo ou relacdo aprendizagem-

desenvolvimento é complexa e o desenvolvimento refere-se sempre a uma dimensdo mais

240 \fer a critica de Vigotski (2004, p. 64) ao sistema tradicional de ensino europeu. Dessa forma, partir do
pressuposto de que o desenvolvimento psiquico humano se da a partir da transmissao/apropriacdo dos
conhecimentos acumulados socialmente e de que a observacdo e a imitacdo constituem fatores centrais nesse
processo, ndo significa que os psicologos da escola de Vigotski defendessem processos educativos mecanicos,
abstratos, ndo-significativos ou descontextualizados. Pelo contrario, ao defender que a educacdo formal deve ter
como objetivo agir na zona de desenvolvimento potencial das criancas e, dessa forma, impulsionar seu
desenvolvimento, esses autores defendem um ensino dindmico que estimule a autonomia intelectual do aluno.

1 Nas palavras de Vigotski (2004, p. 64-65): ““[...], o conhecimento que ndo passou pela experiéncia pessoal
ndo é conhecimento coisa nenhuma. A psicologia exige que os alunos aprendam nao sé a perceber mas tambhém
a reagir. Educar significa, antes de mais nada, estabelecer novas reacfes, elaborar novas formas de
comportamento”. Portanto, a concepc¢do de desenvolvimento da psicologia russa ndo implica o pressuposto de
gue o aprendente € um ser passivo, ou que 0 processo de apropriacdo € um processo passivo. Ver também
Bogoyalensky & Menschinskaya (2005, p. 37-38).
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2

ampla que a da aprendizagem®” e esta seria a impulsionadora e, a partir dai, fonte

determinante do desenvolvimento cognitivo humano®*

. Aprendizagem e desenvolvimento
seriam processos em dependéncia reciproca e dindmica, em estreita e complexa relacdo
dialética, sendo que o desenvolvimento seria produto da relagdo entre a maturagdo
bioldgica e a aprendizagem: “[...] o0 processo de maturacdo prepara e possibilita um
determinado processo de aprendizagem, enquanto que o processo de aprendizagem estimula,
por assim dizer, o0 processo de maturacdo e o faz avancar até certo grau”. (VIGOTSKI,
2005, p. 4). Essa concepcdo tem sido comprovada pelos novos estudos sobre plasticidade
neural, 0s quais sugerem que o desenvolvimento do cérebro humano é altamente modelado
pelos estimulos do meio ambiente, pela aprendizagem, principalmente nos primeiros anos de
vida. Esses pressupostos anteciparam, em muitas décadas, os resultados das pesquisas atuais
sobre neuroplasticidade e sobre a importancia da estimulacdo cognitiva adequada nos
primeiros anos de vida, no sentido de se modelar as conexdes do cérebro e potencializar suas
capacidades. E assim afirma Vigotski (2005, p. 4): “Por ultimo, o terceiro aspecto novo — e
também o mais importante desta teoria — consiste numa ampliacdo do papel da
aprendizagem no desenvolvimento da crianca” (Grifo nosso). Vigotski estava plenamente
ciente de que os processos de aprendizagem atuam justamente sobre a capacidade de o
cérebro de se moldar, de criar novas conexdes neuronais e, portanto, de desenvolver suas
areas e sistemas de atuacdo. A esse respeito, Leontiev (2005, p.72) afirma: ““[...] a crianca
ndo nasce com Grgaos para cumprir fungdes que representam o produto do desenvolvimento
histérico do homem; estes 6rgdos desenvolvem-se durante a vida da crianca, derivam da sua
apropriacdo da experiéncia histérica. Os 6rgaos dessas funcdes sdo os sistemas funcionais
cerebrais (‘6rgéaos fisiologicamente moveis do cérebro’, segundo Ujtomsky), formados com o
processo efetivo de apropriacéo”. Como esses autores afirmavam, muitas das funcgdes ou
sistemas psiquicos do homem n&o se formam espontaneamente, como resultado da maturacéo
neurobioldgica, mas sim como resultado de processos sociais de aprendizagem, concep¢ao
que estd perfeitamente de acordo com as novas descobertas das ciéncias neurocognitivas
sobre plasticidade neural (Eslinger, 2003; Sacks, 2007; Damasio, 2000; Janzen, 2008;
Kodama, 2008) e sobre o funcionamento de fungbes cerebrais especificas, como o
reconhecimento de rostos, de cores, o ouvido musical: “Existem, ainda, formas culturais de

surdez para ritmos. Como relatam Erin Hannon e Sandra Trehub, bebés de seis meses podem

242 \/igotski (2005, p. 8).

243
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detectar prontamente todas as variacdes ritmicas, mas aos doze meses essa amplitude j& se
reduziu, embora esteja mais agugada. Com isso, eles podem detectar mais facilmente os tipos
de ritmo aos quais ja foram expostos; aprendem e internalizam um conjunto de ritmos para
sua cultura. Os adultos tém mais dificuldade para perceber distingbes ritmicas
‘estrangeiras’.”” (Sacks, 2007, p. 106).

Considerando o0s processos sociais de aprendizagem como impulsionadores do
desenvolvimento, Vigotski defende que existe uma unidade dialética entre exterior e
interior, entre social e bioldgico, entre maturacdo, aprendizagem e desenvolvimento. Tal
perspectiva, portanto, retira da maturacdo bioldgica o papel de elemento primordial do
desenvolvimento, como fora concebida por Piaget, para coloca-la em relacdo dialética com a
aprendizagem, na mesma medida em que rejeita a concepcao de aprendizagem apenas como
um conjunto de condicionamentos®**: “[...] assim, todo o processo de aprendizagem é uma
fonte de desenvolvimento que ativa numerosos processos que ndo poderiam desenvolver-se
por si mesmos sem a aprendizagem” (VIGOTSKI, 2005, p. 15). Portanto, a aprendizagem nao
é, em si mesma, desenvolvimento, mas sim fonte de desenvolvimento; é o elemento que
ativa 0 conjunto de processos psiquicos que a crianca traz em potencial e que conduzem ao

desenvolvimento®*.

Tal concep¢do fundamenta o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal: “Essa hipdtese pressupde necessariamente que 0 processo de desenvolvimento ndo
coincide com o da aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem,
que cria a area de desenvolvimento potencial” (VIGOTSKI, 2005, p. 17).

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, por sua vez, implica dois novos

conceitos: o de nivel de desenvolvimento efetivo e nivel de desenvolvimento potencial®®.

244 «Assim, ndo é necessario sublinhar que a caracteristica essencial da aprendizagem é que engendra a 4rea de
desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer, estimula e ativa na crianga um grupo de processos internos
de desenvolvimento dentro do &mbito das inter-relagdes com outros, que na continuagédo sdo absorvidos pelo
curso interior de desenvolvimento e se convertem em aquisi¢des internas da crianga’. (Vigotski, 2005, p. 15).
245 «[ ] um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de desenvolvimento proximal; ou seja,
0 aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente
qguando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com seus companheiros.
Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisicdes do desenvolvimento, independente da
crianca”. (Vigotski, 1998, p. 118).

8 “Todavia, recentemente a atencdo concentrou-se no fato de que quando se pretende definir a efetiva relacéo
entre processo de desenvolvimento e capacidade potencial de aprendizagem, ndo podemos limitar-nos a um
Unico nivel de desenvolvimento. Tem que se determinar pelo menos dois niveis de desenvolvimento de uma
crianca, ja que, sendo, ndo se conseguird encontrar a relagédo entre desenvolvimento e capacidade potencial de
aprendizagem em cada caso especifico. Ao primeiro destes niveis chamamos nivel do desenvolvimento efetivo
da crianca. Entendemos por isso o nivel de desenvolvimento das fungdes psicointelectuais da crianca que se
conseguiu como resultado de um especifico processo de desenvolvimento, j& realizado™. (Vigotski, 2005, p. 10-
11). Grifos do autor.
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Segundo Vigotski, o desenvolvimento humano manifesta-se sempre em dois niveis: o nivel
efetivo (expresso por todas as capacidades e habilidades cognitivas que a crianca j& adquiriu e
desenvolveu, e que é capaz de aplicar em diversas situacdes, de diversas maneiras, de maneira
independente) e o nivel potencial (expresso pelas capacidades e habilidades que a crianca
apresenta em potencial, mas que ainda ndo se manifestam de maneira independente,
precisando da ajuda/mediacdo de um adulto ou de uma crian¢a maior). Tal concepgéo esta no

cerne do conceito de ZDP:

Ela [ZPD] é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a
orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes.
(Vigotski, 1998, p. 112).

E ainda:

A diferenca entre o nivel das tarefas realizaveis com o auxilio dos adultos e o
nivel das tarefas que podem desenvolver-se com uma atividade independente
define a area de desenvolvimento potencial da crianca [...] O que uma crianca é
capaz de fazer com o auxilio dos adultos chama-se zona do seu
desenvolvimento potencial (Vigotski, 2005, p.12).

A ZDP seria a janela para o desenvolvimento psicointelectual, pois corresponde ao
potencial de aprendizagem/desenvolvimento que toda crianca carrega consigo, sendo o
aproveitamento de suas caracteristicas o fator mais determinante do desenvolvimento. O
conceito de ZDP implica, pois, uma nova abordagem e distincdo qualitativa entre os
processos sociais de aprendizagem: de um lado as aprendizagens espontaneas/cotidianas; de
outro, as sistematizadas/formais/escolares. Essa distingdo, com a consequente valorizacdo da
educacdo formal/escolar assenta-se no pressuposto de que o potencial de desenvolvimento
contido na ZDP das criangas s6 pode ser maximamente aproveitado por meio de experiéncias
de ensino-aprendizagem sistematizadas/intencionais. Toda educacdo formal deveria ter como
meta conhecer as especificidades da ZDP de cada crianca para poder agir sobre ela,
potencializando o aprendizado/desenvolvimento. Por isso, Vigotski dava especial importancia
para 0 papel do ensino formal no desenvolvimento do ser humano. Ele considerava que o
ensino escolar, quando baseado em estudos psicolégicos sobre as capacidades potenciais da
crianca, tem mais condicGes de promover e estimular o desenvolvimento psicointelectual, ao

passo que o aprendizado espontaneo que acontece no cotidiano nem sempre aproveita as
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potencialidades da crianca®’

. Isso porque as situacGes formais de ensino/aprendizagem ndo
contam somente com a sistematizagdo, mas também com conteddos novos, desafiadores:
conceitos, conhecimentos e acdes mentais ndo-espontaneos®®. A diferenca entre as duas
aprendizagens (espontédnea e escolar) diz respeito a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento em geral e entre aprendizagem e desenvolvimento a partir da ZDP:
enquanto na maioria>* das situacdes de aprendizagem esponténea a crianga ndo é impelida a
superar seus limites de desenvolvimento efetivo, na maioria das situagfes de aprendizagem
formal ela o é (ou, pelo menos, deveria ser). Por outro lado, para Vigotski, os processos
educativos gque consideram somente o nivel efetivo de desenvolvimento cognitivo da crianca e
ignoram o seu nivel potencial de aprendizagem/desenvolvimento, sdo falhos e in6cuos porque
desconsideram o potencial humano de aprendizagem, as possibilidades de vir-a-ser do
homem.

Assim, para favorecer e impulsionar o desenvolvimento cognitivo das criangas, 0
ensino formal deve basear-se no conhecimento sobre as potencialidades da crianca e oferecer-
Ihe conhecimentos que ultrapassem seu nivel de desenvolvimento efetivo, tarefas que
oferecam o novo e introduzam desafios a serem vencidos?®. Nessa perspectiva, deixar a
crianca sozinha a frente de seu aprendizado, para que construa seus conhecimentos, facilitar

as tarefas para ela, poupa-la de um trabalho mais acentuado de elaboragdo cognitiva, ao invés

247 «p aprendizagem escolar orienta e estimula processos internos de desenvolvimento™. (Vigotski, 2005, p. 17).

2%8 igotski faz uma distingdo entre conceitos espontaneos/cotidianos e conceitos formais/cientificos. A esse
respeito ver a obra de Mello (2000).

9 Ressalta-se aqui que ndo se esta adotando uma medida absoluta, segundo a qual todas as aprendizagens
espontaneas n&o sao desafiadoras e todas as aprendizagens escolares/formais o s&o. E 6bvio que cada situacdo de
aprendizagem é Unica e que, portanto, podem existir situacdes espontaneas de aprendizagem, no cotidiano, que
sejam tdo ou mais desafiadoras que muitas situacdes formais/escolares. Além disso, deve-se considerar que 0
universo cotidiano de hoje, altamente tecnolégico e informatizado, tem muito mais condi¢bes de promover o
desenvolvimento cognitivo das criangas que o universo cotidiano da época em que Vigotski e seus seguidores
realizaram seus trabalhos. No entanto, a idéia central proposta por Vigotski e que ndo pode ser perdida de vista é
que a funcdo da educacgdo formal € oferecer & crianga 0 novo, aqueles conhecimentos e formas de pensamento a
que ela ndo tem acesso espontaneamente no cotidiano. Por isso, independentemente da época historica e,
portanto, das condi¢des tecnoldgicas e intelectuais concretas do cotidiano de uma sociedade, a sua educagdo
formal sempre deverd ter a fungdo de ampliar a bagagem de conhecimento e impulsionar o desenvolvimento
cognitivo das criancas.

20 «Um ensino orientado até uma etapa do desenvolvimento ja realizado é ineficaz sob o ponto de vista do
desenvolvimento geral da crianca, ndo é capaz de dirigir o processo de desenvolvimento potencial, mas vai
atras dele. A teoria do ambito do desenvolvimento potencial origina uma férmula que contradiz exatamente a
orientagdo tradicional: o Gnico bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento™. (Vigotski, 2005, p.14). E
justamente a partir dessa perspectiva que a Pedagogia Historico-Critica defende que a educacéo formal deve
trabalhar com os conhecimentos e formas de pensamento ndo-cotidianas, constituidos e acumulados
historicamente pela humanidade, ao invés de adotar o cotidiano e suas formas de pensamento e conhecimento
como critério de desenvolvimento humano.
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de ajudar, de tornar a crianca mais independente e criativa, pode comprometer seu
desenvolvimento. Embora a crianga ndo seja passiva no processo de ensino-aprendizagem, ela
ndo esta a frente de seu processo de desenvolvimento/aprendizagem, mas segue conduzida ou
guiada pelo professor e pelo seu método. Para Vigotski, a crian¢a ndo pode ser deixada a
mercé de seu nivel de desenvolvimento efetivo e dos conhecimentos e habilidades cognitivas
de que ela se apropria espontaneamente no cotidiano®. Portanto, pode-se dizer que a
concepcao de Vigotski sobre o papel e a fungdo da educacéo formal no desenvolvimento das
criangas ndo pode ser igualada a do construtivismo, segundo a qual a crianga, em interacdo
com 0 meio, constroi seu aprendizado (DUARTE, 2006). Para Vigotski, a crianca, nao
constrdi seus conhecimentos, mas apropria-se deles e, a partir dessa apropriacdo, torna-o0s
parte integrante de seu psiquismo: sé a partir da apropriacdo € que a crianca pode fazer uso
criativo e expressivo desses conhecimentos, formas de pensamento e a¢Bes mentais. Por isso
esse autor defendeu claramente a educacdo formal sistematizada que “force” a crianca em
direcdo a superacdo de suas dificuldades, em direcdo ao desenvolvimento de habilidades e
capacidades que Ihe faltam®?. E ainda: defendeu uma educacdo formal/intencional que
ofereca bons modelos para a crianga. Em Educacdo Musical, bons modelos (como os de
performance, por exemplo) sdo imprescindiveis.

Na visdo dos psicologos russos, a educacdo formal exerce (ou deve exercer...) um
papel ativo no desenvolvimento psicointelectual da crianca e, nessa perspectiva, a
transmissdo/apropriacdo de conhecimentos ndo é sindénimo de passividade ou de falta de
autonomia por parte do aprendente. Esses autores consideram que os auténticos processos de
ensino-aprendizagem-desenvolvimento sempre sdo ativos, uma vez que o proprio processo de
apropriacdo exige a atuacdo mental da crianca e ndo a mera assimilacdo passiva de
informag6es®®. Tal concepcéo, abordada na perspectiva da Educacéo Musical, sugere que as
aprendizagens advindas do processo de socializacdo musical primaria podem e devem ser

enriquecidas por um processo sistematico/intencional de educacdo musical. Dai a necessidade

AL «Assim, chegamos & seguinte formula do processo educacional: a educagdo se faz através da propria
experiéncia do aluno, a qual é inteiramente determinada pelo meio, e nesse processo o papel do mestre consiste
em organizar e regular o meio”. (Vigotski, 2004, p. 67).

2 «UJm ensino orientado até uma etapa de desenvolvimento ja realizado é ineficaz sob o ponto de vista do
desenvolvimento geral da crianca, ndo é capaz de dirigir o processo de desenvolvimento, mas vai atras dele. A
teoria do ambito do desenvolvimento potencial origina uma férmula que contradiz a orientagdo tradicional: o
Unico bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento”. (Vigotski, 2005, p. 14). Grifo do autor.

253 “Na educagdo, a0 contrario, ndo existe nada de passivo, de inativo. [...] Reconhecer a “total impregnac&o
social’ da nossa experiéncia de modo algum significa reconhecer o homem como um autdmato e negar-lhe
qualquer importancia”. (Vigotski, 2004, p. 72).
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de que a disciplina Educacdo Musical esteja inserida no curriculo escolar, desde a educacéo
infantil, para oferecer as criancas, situa¢cbes musicais nas quais todas as potencialidades da
masica possam ser aproveitadas.

Embora atualmente o cotidiano seja rico em possibilidades de aprendizagem,
principalmente se considerarmos os artefatos tecnoldgicos, tais como os aparelhos eletro-
eletrobnicos (computadores, internet), nem sempre esses aparatos, por si mesmos, podem
organizar ou criar situacdes de aprendizagem que ajam no potencial de desenvolvimento das
criancas, levando-as a ultrapassar seu nivel de desenvolvimento efetivo. O conhecimento e as
formas de pensamento cotidianos, tal como os definem Heller e Berger & Luckmann, tendem,
no fruir pragmatico da vida cotidiana, a limitar as maximas possibilidades de

desenvolvimento do ser humano, apesar do desenvolvimento tecnolégico das sociedades.

4.3 — O Lugar dos Conhecimentos Musicais Cotidianos na Educacdo Musical Formal a

Partir da Perspectiva Sdcio-Historica de VigotskKi

Para Vigotski, os conhecimentos humanos sdo distintos entre si. Existem conceitos
espontaneos, cotidianos, que sdo adquiridos espontaneamente e existem 0s conceitos

académicos, formais, cientificos®>

(como também formas de pensamento ou agdes mentais,
principalmente representadas pelo pensamento metodolégico cientifico e filosofico),
historicamente constituidos, que devem ser adquiridos por meio da escolarizagdo formal.
Para Vigotski, ndo sO existem conteudos/conhecimentos objetivos que séo classicos,
universais e que precisam ser transmitidos as criancas por meio da educacao formal, como séo
justamente tais conhecimentos que tém maiores condigdes de promover o desenvolvimento

255

cognitivo das criangas, a partir da educacgdo escolar®”. A distin¢do, adotada por Vigotski,

4 «Assim, os conceitos cientificos e cotidianos se diferenciam pela relagéo distinta que estabelecem com a
experiéncia do sujeito com o objeto e pelos caminhos que percorrem no processo de sua formacao, ou seja, pela
presenca ou ndo de um sistema interior do qual surgem e, nesse sentido, pela espontaneidade ou pelo carater
consciente. Sendo os conceitos cientificos, por suas caracteristicas, estimuladores de um nivel mais elaborado
da consciéncia, entende-se que a tomada de consciéncia se amplia pela via do desenvolvimento dos conceitos
cientificos™ (Mello, 2000, p. 27).

2% g se aceita este ponto de vista, a escola tera que ensinar matérias tais como as linguas classicas, a histéria
antiga, as matematicas, pelo fato de que contém uma disciplina de grande valor para o desenvolvimento mental
geral, e isso prescindindo do seu valor real” (Vigotski, 2005, p.5). Contudo, ao defender tal idéia, Vigotski nao
ignorava os problemas do ensino tradicional: ““Como se sabe, a concepcéo da disciplina formal provocou uma
orientacdo muito conservadora na praxis educativa. Justamente como reacdo contra esta concepgdo surgiu o
segundo grupo de teorias que examinamos, as quais pretendem devolver a aprendizagem o seu significado
auténomo, em vez de o considerar simplesmente como um meio para o desenvolvimento da crianga, ou seja,
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entre os tipos de conhecimento e aprendizagem (espontaneos/cotidianos e formais/escolares)
relaciona-se a distin¢do entre os niveis de desenvolvimento psicointelectual humano: o nivel
efetivo e o potencial.

Portanto, na perspectiva de Vigotski — da mesma maneira que na perspectiva das
teorias de Heller e Berger & Luckmann em ambito social — 0s conhecimentos e aprendizagens
espontaneos do cotidiano pertencem a dimensao inicial, basica do desenvolvimento humano, e
ndo as maximas possibilidades de vir-a-ser do psiquismo humano. Apontando para a
diferenca qualitativa entre as experiéncias cotidianas/espontaneas de aprendizagem e as
experiéncias sistematizadas da educacao escolar, os pressupostos de Vigotski sugerem que as
experiéncias e conhecimentos musicais cotidianos devem ser a base inicial da Educacdo
Musical, mas ndo seu objetivo final, nem tampouco critério Unico para a conducdo do
processo educativo. As experiéncias formais/escolares de aprendizagem musical podem
assumir uma funcdo decisiva para o desenvolvimento e formacdo do ser humano,
principalmente se iniciadas na Educacdo Infantil, paralelas as experiéncias musicais
espontaneas do processo de socializagdo musical primaria.

Se, para Heller, o ser humano, para manifestar integralmente sua esséncia humana,
deve eventualmente transcender o pensar cotidiano, para Vigotski, a transcendéncia do
conhecimento espontaneo do cotidiano e de suas formas de pensamento deve ser buscada por
meio do processo educativo, do ensino formal; somente dessa maneira pode-se expandir 0
desenvolvimento cognitivo das criancas, levando-o a atingir o seu maximo®®. Para Vigotski,
se educagdo implica movimento em direcdo ao vir-a-ser, significando, portanto, mudanca,

transformacao®’.

como se o exercicio e a disciplina formal fossem necessarios para o desenvolvimento das aptiddes mentais™
(Vigotski, 2005, p.5).

2% Como ressaltado anteriormente, isso no significa negar os conhecimentos e aprendizagens espontaneos do
cotidiano ou considera-los inferiores. Trata-se de pensa-los como dimensao inicial, basica do psiquismo
humano, mas ndo como sua dimenséo final. Trata-se de refletir sobre como os educadores devem abordar as
diferencas entre o conhecimento cotidiano e o conhecimento escolar; pois eles sdo diferentes; e, por fim, de se
refletir sobre as especificidades da educacdo formal: sobre sua funcéo e sobre o que se quer alcancar com ela, no
que tange a formacdo e transformacdo do ser humano e da sociedade, uma vez que muitos discursos pds-
modernos em educacdo tendem a desvalorizar a educagdo formal e o trabalho escolar.

57 «A palavra ‘educagdo’ s6 se aplica ao crescimento. Assim, a educacdo s6 pode ser definida como ag&o
planejada, racional, premeditada e consciente e como intervencdo nos processos de crescimento natural do
organismo. Conseqiientemente sé podera ter carater educativo aquela fixacdo de novas reagfes que, de uma
forma ou de outra, intervenha nos processos de crescimento e os oriente. Logo, nem todos os vinculos que se
concluem na crianga séo atos educativos™. (Vigotski, 2004, p. 77-78).
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Diante das atuais circunstancias do processo de socializagdo musical primaria pelo
qual passam nossas criangas, circunstancias essas cada vez mais condicionadas pelos meios de
comunicacdo de massa, pela poluigcdo sonora das grandes cidades — constituindo um universo
sonoro-musical caotico e agressivo (CARVALHO, 1999) — a Educacdo Musical ndo pode
tornar-se um mero instrumento reproducgéo desse universo ou de adaptacdo das criangas a ele
(o que as vivéncias musicais da vida cotidiana ja fazem por si mesmas). A Educacdo Musical
ndo pode sentir-se impotente diante da maneira muitas vezes superficial de relacionamento
que as criancas e jovens desenvolvem com a musica no cotidiano: como pano de fundo,
acessorio, enfeite, animacdo de ambiente, e assim por diante. Os educadores musicais ndo
podem basear-se em argumentos que privilegiam apenas a realidade cotidiana imediata, como
esses que afirmam que “temos que acompanhar as transformacdes da realidade social”; ndo
podem também negar o processo educativo sistematizado para adaptar-se as circunstancias
musicais da vida cotidiana moderna. Ao contrario, a Educacdo Musical pode ser um
instrumento de conscientizacdo sobre as inUmeras possibilidades que o ser humano tem de se
relacionar com as praticas musicais. Se tiverem como base as idéias apresentadas, educadores
musicais irdo se questionar quanto ao endosso do uso da musica somente como mero
entretenimento, como acessorio ou pano de fundo, pois ela pode ser bem mais que isso.
Educadores assim fundamentados poderiam vir a recusar a assumir a identidade de sua

disciplina como supérflua, como suporte ao enfeite musical das festas escolares.

Dessa forma, enaltecer incondicionalmente o conhecimento e as experiéncias musicais
cotidianas, espontaneas, e negar a necessidade e a importancia das experiéncias e situacoes
sistematizadas de ensino-aprendizagem musical pode contribuir para se reforcar a idéia,
comum entre leigos, de que a musica ndo tem utilidade, de que a Educacdo Musical é uma
disciplina supérflua, tal como a Filosofia e a Sociologia, como um “especialista em educa¢éo”
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afirmou®™ Ora, por que tais idéias surgem em determinados momentos de uma sociedade e

8 «Depois da Filosofia e Sociologia, vem ai mais uma disciplina ao ja carregado curriculo das escolas
brasileiras: Musica. O presidente Lula sancionou, nesta segunda-feira, dia 18, lei que institui a obrigatoriedade
de cursos de musica em nossas escolas. Mais curioso ainda: vetou o artigo que estipulava que os professores da
disciplina deveriam ter formacéo especifica na area. E claro que esse artigo foi colocado ali para gerar mais
um cabide de empregos no sistema publico, dessa vez para musicos. Se os formandos em Filosofia e Sociologia
jé& haviam conseguido a sua boquinha, por que ndo os musicos, ndo € mesmo? Sua atividade é pelo menos mais
agradéavel para os nossos ouvidos do que a maioria da "producéo intelectual™ de nossos filésofos e socidlogos, e
certamente menos daninha as jovens mentes da nacdo. Mas aparentemente 0s musicos ndo tém um sindicato
com influéncia no PT, de forma que a exigéncia caiu. Agora teremos o pior dos mundos: mais uma disciplina
absolutamente dispensavel se tornando obrigatéria em nosso curriculo, sem gente qualificada para ensina-1a”.
(loschpe, 2008).
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acabam se tornando preconceitos a respeito do valor das ciéncias humanas? Uma das
hipbteses € que certas formas cotidianas de pensamento, tais como apresentadas por Heller e
associadas a logica capitalista do lucro e do consumo, podem gerar idéias de que tudo pode
ser explicado pela utilidade que tem. Muitos, por ignorancia, desinformacéo e até por opgéo
filosofica (por que ndo?), consideram a Educacdo Musical como “uma disciplina
absolutamente desnecessaria”, ou que serve, no maximo, para acalmar as criangas. Uma vez
que, nas sociedades ocidentais de nossa época, a musica surge mais relacionada ao
entretenimento, sua dimensdo formadora e transformadora do ser humano é quase sempre
esquecida (WALKER, 2007). E, como afirmam Berger & Luckmann, se a motivacdo dos
alunos para aprender € fortemente determinada pelo status ou valor que o conhecimento a ser
aprendido tem na sociedade, com musica ndo sera diferente: quais musicas os alunos desejam
aprender? Por que? Quais escutas eles desejam praticar? O status, o valor que as diferentes
praticas musicais possuem na sociedade apoiard, justificard ou negara a importancia da
Educacdo Musical. Para que o ensino musical se instaure no processo educativo brasileiro,
nesse momento em que foi sancionada lei que torna o ensino de musica obrigatorio, €
necessario que os profissionais da &rea possam se munir de fundamentos que embasem a
nocdo de que a pratica musical € um elemento de desenvolvimento e formacdo, uma forma
expressiva e humanizadora do ser humano e da sociedade. Nesse sentido é que a obra de
Vigotski pode contribuir para fundamentar teoricamente a Educacdo Musical também como
educacao estética, como préatica social humana ndo-cotidiana, com potencial para formar e
transformar o ser humano, humanizando-o (no sentido helleriano), enriquecendo seu viver
cotidiano. Portanto, com as novas perspectivas legais para o ensino de mausica, 0 ensino
publico fundamental podera ser um poderoso espaco de efetiva educacdo musical e resgate

dos sentidos e fungdes primordiais da musica (FREIRE, 1992).

Portanto, é imprescindivel que os educadores musicais reflitam sobre onde se quer
chegar com a Educacdo Musical e com suas praticas, afinal, para que a Educacdo Musical é
importante para o ser humano contemporaneo? Para essa questdo, as obras de Heller, dos
autores da Pedagogia Histérico-Critica e da Psicologia Sécio-Histérica podem fornecer uma
ampla fundamentacdo teorica. Se, para afinar-se com alguns dos atuais usos cotidianos da
musica, os educadores musicais assumirem (ou forem levados a assumir na préatica diaria do
seu trabalho) que musica € apenas entretenimento, pano de fundo ou enfeite de cerimdnias e

festas escolares, e que os critérios de selecdo de conteldos devem ater-se ao “gosto ou ndo
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gosto”, entdo essa disciplina estard esvaziada de boa parte de seus propdsitos. Para alguns
autores, como Mojola, os produtos humanos, inclusive os culturais, tendem a se tornar meros
bens de consumo, possibilidades de entretenimento (Mojola, 1998; Carvalho, 1999; Nanni,
2000) e ndo mais possibilidades de desenvolvimento do pensamento critico. Compartilhando
dessa concepgdo, autores como Freire e Koellreutter entendem que a musica pode ser
instrumento de formacéo, de educacgéo, de desenvolvimento humano e social (FREIRE, 1992;
KOELLREUTTER, 1997), como atestam tantos trabalhos e projetos sociais baseados na

pratica musical formal®®.

4.4 — As Aprendizagens Musicais Espontaneas do Cotidiano, a ZDP e a Educacéo

Musical Formal

Em relacdo ao conceito de ZDP e os conhecimentos musicais cotidianos, é possivel
formular a seguinte questdo: até que ponto as praticas e conhecimentos musicais cotidianos
podem agir no nivel de desenvolvimento potencial das criangas, impulsionando seu
desenvolvimento psicointelectual (incluindo o desenvolvimento musical)? Na medida em que
tais praticas apresentam conteudos novos e desafiadores, que estdo além do nivel de
desenvolvimento efetivo das criangas, elas agem sim em suas ZDPs, promovendo o
desenvolvimento psicointelectual. Contudo, quando ndo trazem mais nada de novo, nao
acrescentam elementos diferentes e desafiadores a bagagem de conhecimento da
crianca/jovem, as praticas musicais cotidianas deixam de impulsionar o desenvolvimento,
porque agem somente no nivel de desenvolvimento efetivo, ainda que constituam praticas

muito motivadoras e interessantes do ponto de vista das criancas.

As experiéncias cotidianas de aprendizagem tendem a revestir-se de um grau de
afetividade e motivacdo muito maior que as experiéncias formais, uma vez que Seus
conteudos geralmente estdo vinculados aos interesses da crianca, fazem parte de suas
vivéncias e necessidades cotidianas, e seus mediadores sdo proximos e ligados afetivamente
ao aprendente. Com as praticas musicais cotidianas ndo é diferente, acrescentando-se ainda o
fato de que a musica, por sua propria natureza intrinseca, constitui uma pratica humana
essencialmente carregada de afeto e emocdo. Além disso, as aprendizagens musicais

espontaneas do cotidiano, por se basearem em um contato mais imediato e afetivo com a

29 Joly et all, 2002; Lima (b), 2002; Schmeling, 2002; Bréscia, 2003; Bertunes & Figueiredo, 2004; Biindchen
& Spetch, 2004; Ciarlo, 2004; Costa, 2004; Joly, 2004; Pedrosa, 2004; Vieira & Lefo, 2004; Pereira &
Vasconcelos, 2007; Costa, 2008.
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masica, tendem a produzir nas pessoas uma atitude mais solta e positiva em relagdo ao fazer
musical. N&o é raro encontrar trabalhos que abordam essa questdo, afirmando que o ensino
tradicional de musica erudita tem muito o0 que aprender com 0s processos de
ensino/aprendizagem da musica popular®®.

Contudo, se, por um lado, as praticas musicais cotidianas — sejam elas a
audicdo/apreciacdo, o canto, a danca, a pratica de instrumentos — sdo mais motivadoras e
interessantes, por outro, elas podem, a partir de um determinado momento, deixar de
impulsionar o desenvolvimento psicointelectual, pois ndo sdo planejadas ou estruturadas para
agir deliberadamente na ZDP. Em relacdo a esse fato, € grande o nimero de jovens que
iniciam seu aprendizado musical no cotidiano, por meio de préaticas tais como: bandas de
rock, grupos de pagode, rap ou funk, escolas de samba, coros religiosos e, posteriormente,
sentem-se limitados e procuram as escolas de musicas especializadas para suprir as caréncias
do aprendizado informal (SOUZA [a] et all., 2002; GOHN, 2002). Em tais situacdes, tanto
alunos como professores podem se beneficiar da relacdo de ensino-aprendizado. De um lado,
beneficia-se 0 aluno que busca novos conhecimentos formais que, agindo em sua ZDP,
impulsionam seu nivel de desenvolvimento musical; de outro lado, beneficia-se o professor
que, na medida em que investiga e descobre as necessidades e caréncias do aluno, procurando
descobrir as caracteristicas da sua ZDP, transforma seu proprio conhecimento.

Portanto, tanto as aprendizagens formais quanto as informais tém elementos (e
conhecimentos) positivos que precisam ser levados em consideragdo. O que nao se pode ter é
uma postura que negue o conhecimento, seja ele qual for. Contudo, na perspectiva de
Vigotski, sdo as situacdes formais de ensino-aprendizagem, deliberadas e intencionais, as que
podem oferecer um espaco com maiores possibilidades de desenvolvimento e crescimento

para todos os envolvidos (alunos e professores).

45 — As Aprendizagens Formais e a Sistematizacdo nas Metodologias Ativas: Uma

Discussao a Partir da Perspectiva Sécio-Histdrica de Vigotski

A obra de Vigotski pode oferecer um viés tedrico-metodoldgico rico e valioso no que

diz respeito a avaliacdo e otimizacdo das estratégias e atividades propostas pelos diversos

260 gchafer, 1991; Lucas, 1992; Souza, 2000; Tanaka, 2004; Hargreaves, 2005; Small, 2006; Grossi, 2008;
Swanwick, 2003, dentre tantos outros.
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métodos de Educacdo Musical, como os Métodos Ativos®, por exemplo. Os conceitos de
aprendizagem, desenvolvimento e ZDP propostos por Vigotski podem servir para investigar
conteudos, procedimentos, pressupostos teoricos e resultados dos varios métodos musicais.
Por meio de pesquisas teoricas e praticas, esses conceitos podem contribuir para confirmar,
refutar ou otimizar muitas das praticas e procedimentos desses métodos, ajudando a esclarecer
em que medida promovem o desenvolvimento muasico-cognitivo de criancgas, jovens e adultos,

bem como a repercusséo desse desenvolvimento em sua formagéao geral.

Os Métodos Ativos em Educagdo Musical priorizam a vivéncia musical direta e
imediata, a manipulacdo/experimentacdo sonora, a pratica musical coletiva e a vivéncia
corporal da musica como base inicial do processo de ensino-aprendizagem de musica. Esses
principios metodoldgicos parecem estar em consonancia com 0S pressupostos da
psicopedagogia de Vigotski. O fato de tais métodos basearem-se na pratica musical
sistematizada, orientada linearmente a partir de conteudos mais simples aqueles considerados
mais complexos®®?, ndo os torna métodos adestradores, a ndo ser pelo fato de serem
trabalhados dessa maneira e ndo de maneira criativa, motivadora e prazerosa.

O conceito da ZDP é um conceito que admite a selecdo linear de conteddos — do mais
simples para o mais complexo; do mais facil para 0 mais complicado — pois admite que o
processo de ensino-aprendizagem deve oferecer a crianca contetidos e conhecimentos que
sejam compativeis com o seu nivel potencial de aprendizagem. Por sua vez, a aceitacdo da
selecdo linear de contetdos implica uma certa fragmentacdo ou compartimentagcdo de
contetdos e, portanto, a necessidade de sistematizacdo e planejamento. Ora, a selecdo linear
de conteudos tem sido amplamente criticada, sob o argumento de que, ao se selecionar e
fragmentar conteudos, impede-se o aluno de compreender as relagdes entre o contetdo
estudado e a totalidade do contexto a que ele pertence, comprometendo, portanto, o
entendimento global do que esta sendo estudado. Contudo, como ressaltado anteriormente,
ndo é a selecdo linear de contetidos ou a sua fragmentacdo que torna o processo de ensino-
aprendizagem ineficaz ou desmotivante, mas a falta de sentido e de contexto desse processo.

Uma vez que a crianga se encontra em um determinado nivel de desenvolvimento efetivo e

%1 Os métodos chamados ativos referem-se as metodologias de ensino de Dalcroze, Orff, Kodaly, Willems,
Suzuki. Ver Fonterrada, 2005 e Valiengo, 2005.

%62 Neste trabalho ndo sera possivel discutir, a partir das idéias de Vigotski, a maneira como cada um desses
métodos ativos tenta levar as criangas da pratica musical a construcdo dos conceitos tedrico-musicais. Essa
problematica exigiria o trabalho especifico para cada método, além de pesquisas praticas. Contudo, essa questao
serd introduzida e parcialmente comentada adiante.
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que possui um determinado nivel potencial de desenvolvimento; uma vez que, em funcéo
desses niveis, ela s6 pode compreender e imitar determinados conteudos e praticas, entdo a
selecdo de conteudos que lhe sejam acessiveis torna-se inevitavel. Contudo, o tipo de
conteudo ou pratica oferecido a crianca e, principalmente, a maneira como eles lhe sdo
apresentados, € o que definira a qualidade e a eficacia do processo de ensino-aprendizagem.
Em primeiro lugar, o contetdo de todo e qualquer aprendizado deve ter significado para o
aprendente, deve “fazer sentido”. E isso implica ter um significado como pratica social. Nao
importa se o contetdo é “fragmentado” conforme o nivel de desenvolvimento da crianca,
desde que ela vislumbre o sentido, o significado social desse conhecimento como parte de
uma pratica social humana.

Cabe ao professor saber reconhecer as caracteristicas da ZDP de cada aluno, pois sdo
essas caracteristicas que guiardo a maneira como ele, professor, ira conduzir o processo de
ensino-aprendizagem (incluindo a selecdo de conteudos, as atividades praticas e avaliativas).
E conhecer as caracteristicas da ZDP de cada aluno inclui conhecer seus gostos e preferéncias
musicais, seus habitos de escuta e a maneira como esse aluno se relaciona com a masica. Essa
primeira investigacdo revelard ao professor quais conceitos musicais o0 aluno possui, que
no¢oes dos fendmenos sonoros e musicais ja carrega consigo e quais precisa adquirir, ampliar
ou transformar. Em relacdo a pratica musical, essa primeira investigacdo revela o que (e
como) o aluno é capaz de executar (cantando ou tocando), e também seu potencial de
aprendizagem e performance. Quando essa investigacdo inicial ndo é feita e se ignora a
bagagem prévia de conhecimento musical do aluno, desconsiderando ndo sé a bagagem de
conhecimentos musicais espontaneos, mas também os sentidos e significados que a musica e
o fazer musical assumem na vida do aluno, a situacdo de ensino-aprendizagem pode tornar-se
frustrante (para aluno e professor). Por isso muitas situacGes formais de ensino-aprendizagem
de mdsica tornam-se desmotivantes e até ameacgadoras, levando os alunos a se afastar delas:
mesmo gostando de musica e desejando aprendé-la, o aluno ndo pode suportar as opressoras
exigéncias e tarefas do seu aprendizado formal, as quais ndo fazem sentido para ele, pois ndo

correspondem & masica tal como ele a concebe e aprecia.

Mas, como ressalta Vigotski (2004), atentar para a importancia de se conhecer a
bagagem prévia de conhecimentos dos alunos, acatar seus interesses e motivagdes, considerar
0 aluno como sujeito de sua aprendizagem, ndo significa diminuir a fungdo do professor ou
negar a necessidade de sistematizacdo, disciplina e planejamento do processo de ensino-

aprendizagem formal. Pelo contrario: sé o professor e a situagdo de ensino formal tém
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condi¢des de saber “o que” e “como” ensinar, de maneira a agir com a maxima eficacia na
ZDP do aluno. A figura do professor, enquanto mediador entre o aluno, a situacdo de ensino-
aprendizagem (meio social da aprendizagem) e os novos conhecimentos é um dos elementos
mais importantes desse processo. Exatamente por isso € que as limitagcdes do professor, tais
como a falta de conhecimentos, a incapacidade de improvisar ou de “tocar de ouvido”,
repercutem negativamente na situacdo de ensino-aprendizagem e podem prejudica-la, pois, se
o0 professor ndo possui certas habilidades, como podera conduzir seu aluno até que ele mesmo
as adquira? Por isso Vigotski atenta para o fato de que ensinar exige ndo sé amplos
conhecimentos, como  também  estudo  constante, capacidade de  auto-
transformacédo/desenvolvimento e de criacdo. Quando a situacdo formal de ensino-
aprendizagem conta com um professor estudioso que busca constantemente seu proprio
desenvolvimento, ela tenderd a ser rica e estimulante e, se nela ocorrer a transmissdo de
conteddos selecionados ou a pratica musical sistematica, estas ndo serdo nocivas mas, pelo

contrario, serdo elementos propulsores do desenvolvimento musical dos alunos.

Nesse sentido, os pressupostos da psicopedagdgica de Vigotski — de que a verdadeira
aprendizagem (apropriagao/interiorizacdo) é um processo ativo, calcado na experiéncia e na
interiorizacdo do novo — pode servir como fundamento tedrico para os Métodos Ativos em

263 0s Métodos Ativos

Educacdo Musical. Ao valorizar a experiéncia musical imediata
apresentam um aspecto positivo, que é promover a vivéncia musical por parte do aluno,
integrando-o em uma pratica musical coletiva e, a0 mesmo tempo, nova, diferente daquelas a
que ele tem acesso no cotidiano. Sob essa perspectiva, a Educagdo Musical na escola ndo deve
prescindir da pratica musical: primeiro porque € ela que tornara significativo o processo de
ensino-aprendizagem interno a sala de aula (fazer/vivenciar musica tende a ser mais
motivador que falar sobre musica ou sé ouvi-la); segundo porque sdo as praticas musicais
escolares que permitirdo a ampliacéo do significado social da musica na vida das criancas,
na comunidade escolar, na comunidade na qual a escola esta inserida e, consegiientemente, na
sociedade como um todo. A partir da perspectiva da psicopedagogia vigotskiana, oferecer
novos conhecimentos musicais as criangas significa semear nela novas necessidades

musicais?®*,

263 Como j4 atestam alguns trabalhos como os de Joly et all, 2002; Lima (b), 2002; Schmeling, 2002; Bréscia,
2003; Bertunes & Figueiredo, 2004; Biindchen & Spetch, 2004; Ciarlo, 2004; Vieira & Ledo, 2004; Pereira &
Vasconcelos, 2007; Costa, 2008.

%4 «“Dyrante a vida e a atividade da crianga, organizada pela educagdo, apresentam-se ndo s6 novos
conhecimentos que refletem a realidade objetiva, mas também novas necessidades, exigéncias, aspiragdes (em
especial a aspiragdo a aperfeigoar-se), meios gerais para as acles intelectuais e praticas, novas formas de
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Portanto, praticar musica desde a Educagdo Infantil pode significar a criacdo da
necessidade de se manter essa pratica nas demais fases da educacdo formal: no ensino
fundamental e médio. Incluir na Educacéo Infantil praticas musicais distintas daquelas que as
criangas experimentam em seu cotidiano pode promover, nas comunidades e na sociedade
como um todo, num futuro préximo, a necessidade da musica em suas diferentes dimensdes
(sem mencionar, ainda, os possiveis beneficios psiquicos, cognitivos e motores, que as
vivéncias e o aprendizado musicais podem resultar no desenvolvimento infantil). A préatica
musical coletiva, proposta pelos Métodos Ativos, se bem conduzida e planejada, pode ser
intensamente motivadora e produtiva (AUTRAN, 2008).

Portanto, a partir da perspectiva vigotskiana, ao contrario de se considerar os Métodos
Ativos e as praticas musicais sistematicas apenas como modelos de adestramento musical das
criangas, pode-se concebé-los como verdadeiras portas de ingresso ao mundo musical. Além
disso, da mesma maneira como o aprendizado escolar — por exemplo, o aprendizado da leitura
e da escrita — amplia as capacidades cognitivas da crianca ao invés de adestra-las,
impulsionando seu desenvolvimento psicointelectual ao invés de tolhé-lo (LURIA, 2006)%®,
assim também as atividades musicais sistematicas propostas pelos Métodos Ativos podem
ampliar o desenvolvimento musical das criancas e ndo constituir necessariamente uma pratica

tolhedora da criatividade ou expressividade musicais.

No processo de apropriacdo, hd sempre uma reelaboracdo ativa dos conteudos por
parte da crianga, que imprime no processo de aprendizado suas caracteristicas pessoais,
individuais de personalidade e comportamento. Por isso, mesmo que a Educacdo Musical
transmita novos conhecimentos a crianca, ainda assim o processo de aprendizagem néo sera
um processo de assimilacdo passiva. A transmissdao de novos conhecimentos ndo é
necessariamente nociva, nem tampouco inibidora das capacidades criativas e de autonomia
das criancgas. Afinal, ndo se pode criar a partir do nada: é necessario sempre que se tenha uma
bagagem prévia de conhecimento para que 0 processo criativo ocorra. Cabe ao professor,
enquanto mediador entre o0s conhecimentos espontaneos/cotidianos e 0S NOVOS

conhecimentos, verificar a qualidade do processo: contextualizar a aprendizagem, tornar os

pensamento, novas sensagdes, novos aspectos de carater, novas aptiddes. Estas qualidades ndo se afirmam
imediatamente, mas desenvolvem-se no decorrer da atividade da crianca (na escola, no trabalho...), sob a
conducdo da educacdo”. (Kostiuk, 2005, p. 33). Grifos nosso.

265 Tal como aponta Luria (2006, p. 39-58) em seu artigo “Diferencas Culturais de Pensamento”, o processo de
escolarizacdo formal impulsiona o desenvolvimento psicointelectual das pessoas, levando-as a desenvolver
formas de pensamento e a¢cGes mentais (pensamento classificatério, tedrico-abstrato, conceitual etc.) que ndo se
desenvolveriam espontaneamente sem a intervencdo da escolariza¢éo formal.
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novos conteudos compreensiveis e significativos para a crianca. Devido a inaptidao,
desinteresse e até irresponsabilidade de uma parte dos docentes, criou-se um discurso
pedagdgico que, por sua vez, caiu no extremo oposto, enaltecendo inconseqlientemente o
conhecimento espontaneo e desvalorizando a educacdo formal, a pratica sistematica e a

transmissdo de novos conhecimentos (DUARTE, 2006).

No caso da Educacdo Musical, esse discurso levou a criticas a trabalhos pedagogicos
baseados na pratica sistematica do canto coral ou de instrumentos, caracterizando-0s como
nocivos ao desenvolvimento da musicalidade das criancas e tolhedores de suas capacidades
criativas e expressivas. Ao propor a busca da autonomia da crianga na construcdo de seus
conhecimentos, esse discurso acabou por obscurecer os objetivos e metas dos programas
formais de Educacdo Musical, pois, ao considerar qualquer pratica sistematica como método
de adestramento musical, abriu espaco para que as aulas de mdsica se tornassem meros
espacos de experimentacdo cadtica ou de mero entretenimento. Contudo, segundo a
Psicologia Sécio-Historica, a crianga necessita de atividades sistematicas para ampliar e
impulsionar seu desenvolvimento cognitivo, suas capacidades e habilidades. Por exemplo:
sera que o trabalho sistematico - e muitas vezes até exaustivo - de se montar um coral, uma
banda de sopros, uma fanfarra ou uma orquestra jovem seria nocivo e castrador das

habilidades musicais das criancas?

A prética mecénica, desatenta e repetitiva de padrdes ritmicos e/ou melodicos pode
mesmo ter pouco significado para o aluno, mas, 0 que se encontra na base das propostas
pedagdgicas dos Métodos Ativos ndo é esse tipo de pratica. E, ao contrario, a proposta da
vivéncia musical imediata e integral, por meio da qual o aluno possa experimentar, com maior
Ou menor grau, o prazer e a satisfacdo de fazer musica, de vivé-la integralmente em seu corpo
e em sua mente, antes de precisar dominar seus aspectos tedricos. Deve-se lembrar que esses
métodos ativos surgiram justamente para se contrapor as praticas de memorizagdo ou de
adestramento: vieram em oposicdo a tudo aquilo que era considerado tradicional. Assim, 0
processo de aprendizagem-desenvolvimento musical pode ser efetivo porque baseado no
duplo movimento do processo de apropriagdo/interiorizacdo: do externo (musica; pratica
musical) para o0 interno (motivacdo; apropriacdo) e vice-versa. O processo de
apropriacdo/interiorizacdo se concretiza na aprendizagem/desenvolvimento e as acles e
praticas que o constituem, no seio do processo educativo, sdo aquelas que fazem sentido para

0 aprendente, mobilizando sua ateng&o e intengéo.
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4.6 — SituacOes Formais de Aprendizagem: a Importancia do Meio Social e da Mediagao

do Professor

Segundo Vigotski (2004), o fator mais importante no processo de ensino-
aprendizagem € o meio social, definido por ele como o ambiente educacional sistematizado,
planejado, estruturado, organizado, com a finalidade de promover experiéncias de ensino-
aprendizagem que maximizem as possibilidades de desenvolvimento de cada crianca®®. Nisso
que consiste a diferenca qualitativa entre as experiéncias de aprendizagem-desenvolvimento
formais/escolares e as do cotidiano: as primeiras tém (ou deveriam ter), por serem
institucionalizadas e universalizadas a toda populacdo infantil, um meio social com mais
condicdes de impulsionar o desenvolvimento psicointelectual.

Mas Vigotski (2004) também afirma que “ndo se pode educar o outro” e que “é a
prépria crianca que se educa a si mesma”, 0 que, a principio parece ser uma postura teorica

contraditdria. O préprio Vigotski aponta para a aparente contradicdo desses pressupostos:

Dando importancia tdo excepcional a experiéncia pessoal do aluno, podemos
reduzir a zero o papel do mestre? Podemos substituir a velha férmula “o mestre
é tudo, o aluno nada” pela férmula inversa “o aluno é tudo, o mestre nada”? De
modo algum. Se, do ponto de vista cientifico devemos negar ao mestre a
capacidade de exercer influéncia educacional imediata, a capacidade mistica de
“esculpir a alma alheia”, entdo é precisamente porque reconhecemos para o
mestre um valor imensuravelmente mais importante. (VIGOTSKI, 2004, p. 65).

Assim, embora ndo se possa agir imediatamente, diretamente no processo de
aprendizagem-desenvolvimento da crianga, na educacgédo formal a agdo do professor acontece

de forma indireta, ndo imediata, mas sim mediada, organizando o meio social no qual o

267

processo de ensino-aprendizagem pode ocorrer’. Mesmo admitindo que o aluno € o sujeito

266 «A primeira vista, pode parecer facilmente que ndo se faz necessario nenhum meio educativo especifico, que
a educacao pode ser levada a cabo em qualquer meio e que, em particular, o melhor educador é aquele meio
que foi destinado como espaco da futura atividade do educando. Todo meio social artificialmente criado sempre
compreendera vinculos que serdo diferentes da realidade concreta e, conseqiientemente, sempre ira manter
certo angulo de divergéncia com a vida. Dai ser muito facil concluir que ndo se deve criar nenhum meio
educativo artificial: a vida educa melhor que a escola, fagcamos a crianca entrar de cabeca no ruidoso fluxo da
vida e podemos estar antecipadamente seguros de que esse modo de educar produzird um homem firme e apto
para enfrentar a vida. Contudo, é falsa semelhante concepcao. Aqui é necessario levar em conta dois momentos.
Primeiro: a educacdo sempre visa ndo a adaptacdo ao meio ja existente, o que pode efetivamente ser feito pela
propria vida. [...] Segundo: é necessério levar em conta que os elementos do meio podem vez por outra, conter
influéncias totalmente nocivas e destrutivas para um organismo jovem.” (Vigotski, 2004, p. 68).

%7 «Do ponto de vista psicolégico, o mestre é o organizador do meio social educativo, o regulador e
controlador da sua interacdo com o educando. Se o mestre é impotente para agir imediatamente sobre o aluno,
é onipotente para exercer influéncia imediata sobre ele através do meio social. O meio social é a verdadeira
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de sua aprendizagem, Vigotski considerava o meio social como o principal fator do processo
de ensino-aprendizagem. E 0 meio social inclui ndo sé o espaco imediato no qual a situacéo
de ensino-aprendizagem ocorre (a sala de aula, a relacdo professor-aluno, a figura do
professor, com suas concepcles, métodos e estratégias), mas também a organizacdo da
prépria escola e de seu curriculo. Inclui, também, um vasto conjunto de elementos subjetivos
e objetivos, que abrangem questdes como a politica educacional, as concepgdes e conceitos
sobre a natureza do processo de ensino-aprendizagem, o status social e simbdlico do
conhecimento a ser aprendido e os discursos pedagogicos que legitimam ou refutam tais
concepcdes, organizando ou influenciando indiretamente a organizacdo do curriculo e do
método pedagdgico. No que se refere a Educacdo Musical, esse meio social inclui ndo sé as
estratégias pedagbgicas, as atividades, o método, a selecdo de conteldos e de repertério
(aqueles elementos mais préximos do aluno). Vai além, incluindo o status do conhecimento e
das diferentes praticas musicais na comunidade e na sociedade como um todo.

Portanto, na perspectiva da psicopedagogia de Vigotski, a figura do professor,
enquanto organizador do meio social especifico e imediato do processo de ensino-
aprendizagem, é fundamental. Enquanto ato criador e transformador, educar ndo é um ato
rigido e distante dos interesses e a motivacao dos alunos. Da mesma maneira, Paulo Freire
(2006) afirmava que o ato de educar € um ato contraditorio e, como tal, exige um constante
movimento dialético entre a conducdo do professor e a motivacao do aluno. Se, por um lado,
0 professor ndo pode abrir m&o de conduzir o processo educativo, organizando o meio social
no qual ele se d4, por outro lado, ele também ndo pode ignorar o aluno enquanto sujeito
concreto e autor de sua aprendizagem. E, a respeito da atuacdo criativa do professor no
processo de ensino-aprendizagem formal, uma outra questdo pode ser formulada a partir da
perspectiva de Vigotski que é o fato de como o processo de transmissdo/apropriacdo musical
pelo qual o professor passou vem a se manifestar, posteriormente, no seu modo de ensinar 0s
alunos.

O processo de transmissdo/apropriacdo das objetivacdes sociais estd na base da
formacdo do psiquismo humano, por isso todo processo efetivo de aprendizagem (que
implica, por sua vez, apropriacdo/interiorizacdo e desenvolvimento) consolida-se nas
conexdes neurocorticais do cérebro, imprimindo nele suas marcas e, dessa forma, constituindo

o desenvolvimento. As aprendizagens efetivas, portanto, sdo um fator que orienta e delimita

alavanca do processo educacional, e todo o papel do mestre consiste em direcionar essa alavanca.” (Vigotski,
2004, p. 65).
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as acOes futuras da pessoa. Por isso, a maneira como as pessoas aprendem determinados
contetidos e a¢des pode configurar a maneira como elas concebem esses contetidos e praticas,
e a maneira como vao transmitir/ensinar esses conhecimentos. Por isso existe um certo
consenso de que “os professores ensinam como aprenderam”. Entéo, se é verdade que, em se
tratando de educacgéo, ndo ha como fugir do processo de transmissdo/apropriacéo, pois ele € a
base do processo de desenvolvimento do homem e de seu psiquismo, o que se deve discutir é
COMO esse processo se da, ao invés de negé-lo.

Contudo, nenhuma aprendizagem tem carater absoluto, definitivo, pois uma das
principais caracteristicas do cérebro humano é sua plasticidade. Por isso, ainda que o
professor tenha dificuldades de se libertar de seus condicionamentos técnico-formais, ele pode
e deve buscar fazé-lo, pois tais condicionamentos ndo séo definitivos. Por outro lado, ainda
que o aluno tenha dificuldade para, a partir de sua vivéncia musical cotidiana, desenvolver o
pensamento tedrico-musical (incluindo a leitura), ainda assim haverd meios de fazé-lo e,
segundo as idéias de Vigotski, cabe justamente ao professor descobrir como, ao desvendar as
caracteristicas da ZDP do aluno.

A respeito da transmissdo de conteudos e do papel do professor, um outro aspecto da
teoria de Vigotski pode ser abordado. O ser humano relaciona-se com os eventos, com a vida,
com o meio social por meio da linguagem, da palavra®®. Para Vigotski, a aquisicdo da
linguagem oral e, posteriormente, da linguagem escrita produz intensa e profunda
transformacdo na mente, pois amplia sobremaneira suas capacidades de acdo. Mas, além de
ampliar as capacidades cognitivas e criar novas agdes mentais, a linguagem também
condiciona as percepcdes humanas®®. A fala/discurso e a percepcdo estdo intimamente
relacionadas entre si. Tal premissa leva, por sua vez, ao pressuposto de que também a audicdo

(e a propria pratica musical) é mediada pela linguagem?™®. Ora, tal pressuposto pode

268 A funcéo inicial da fala é rotular os objetos e agBes da crianca. Posteriormente a fala passa a organizar as
acles infantis; por enfim, a percepcéo verbalizada assume uma fungdo sintetizadora do pensamento infantil, o
que, no futuro, contribuird para o desenvolvimento do pensamento analitico (isso porque a percepgdo é um
processo “vertical”, enquanto que a fala é um processo “sequiencial™). Ver as obras “Pensamento e Linguagem”
de Vigotski, “Linguagem, Consciéncia e Alienacdo: O Obvio Como Obstaculo ao Desenvolvimento da
Consciéncia Critica”, de Suely A. Mello e Pino, 2000.

29 «A crianca comeca a perceber o mundo ndo somente através dos olhos [e dos ouvidos...] mas também
através da fala. Como ressaltado, o imediatismo da percepcdo “natural” é suplantado por um processo
complexo de mediacdo; a fala como tal torna-se parte essencial do desenvolvimento cognitivo da crianga”.
(Vigotski, 1998, p. 43).

270 «[ ] as significacBes (que, vale lembrar, tém origem social) ensinam um modo de enxergar, organizar a
realidade e, nesse sentido, influem na forma como cada homem vé& o mundo. A penas nesse sentido a linguagem
cria a imagem da realidade: ndo no sentido de que a forma, mas no sentido de que organiza sua percep¢ao. [...]
Pelo que se percebe, a realidade impde sua imagem a linguagem, mas a linguagem introduz uma ordem na
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contribuir no sentido de revelar a importancia do papel do professor e de sua fala/discurso na
conducdo do processo de ensino-aprendizagem. A fala do professor ndo sé orienta 0 processo
de ensino-aprendizagem, no que se refere a transmissdo de novos conhecimentos e de novas
maneiras de tocar e cantar, mas principalmente pode orientar e transformar a maneira como 0s
alunos ouvem musica, como percebem aquilo que ouvem, como concebem os fenbmenos
sonoro-musicais. Pode-se, entdo, perceber a importancia da fala do professor nos processos de
desenvolvimento da sensibilidade musical e enquanto mediadora das atividades de apreciacéo
musical. A fala do professor pode exercer um impacto decisivo, guiando e ampliando a
percepcdo dos alunos. Ja existem trabalhos que relatam essa importancia processo de
apreciacdo musical orientada (RODRIGUES, 2007; GOHN, 2007). Portanto, a partir das
idéias de Vigotski, pode-se investigar até que ponto a apreciacdo musical orientada ndo é
mesmo um instrumento efetivo de educacdo musical (desde que aplicado no momento certo,
da maneira certa)?

Portanto, nem todo tipo de fala/discurso, em sala de aula, pode ser considerado como
mera transmissdo de conteddos ou simples explanagdo. O papel e a fungdo do professor na

perspectiva de Vigotski?"!

se assemelham ao papel e funcédo do professor nas perspectivas de
Paulo Freire e Koellreutter. Para esses trés autores sua funcao é impulsionar o crescimento do
aluno, despertar nele novas necessidades intelectuais e espirituais, ampliar suas capacidades e
acOes mentais, desenvolver no aluno o pensamento investigativo, critico-reflexivo e,
conseqlientemente, promover sua autoconsciéncia e sua consciéncia socio-historica. O papel
do professor é ensinar! E, para esses autores, ensinar € um ato criativo, na medida em que é
sempre um momento novo, diferente, ao qual o professor deve estar atento e sensivel. Desde
que o professor consiga fazé-lo, ndo importa se ele esta lancando méo de aulas expositivas,
transmitindo conteudos verbalmente ou promovendo praticas musicais sistematicas. Nesse
caso, a fala mediadora do professor, implicando ou néo a transmissao de contetidos, sera um

elemento que conferird qualidade e autenticidade ao processo de ensino-aprendizagem.

realidade, através dos conceitos e das categorias fixadas pela linguagem. A linguagem define uma forma de
organizar os elementos da realidade, unir os objetos e situacGes, separar a realidade em categorias. Nesse
sentido, da uma organicidade e um significado aos objetos do mundo” (Mello, 2000, p. 34). Ou ainda:
“Conhecer implica associar a percepc¢ao sensorial a um conceito. Segundo o relato de Kasper Hauser — que,
submetido a longa auséncia de contato social ndo desenvolveu a linguagem social — 0 mundo que passou a
conhecer na idade adulta lhe parecia inicialmente um amalgama de manchas indefinidas. Apenas quando pode
nomear os objetos é que passou a perceber o real como um mundo de objetos. Esse € um indicador de que néo
ha percepcéo sensivel independente do pensamento verbal, abstrato, que se realiza em ligagédo organica com a
linguagem a partir da pratica humana” (Mello, 2000, p. 21).

2™ \er o livro “Psicologia Pedagégica” de Vigotski, na qual ele critica os varios “erros metodolégicos” que 0s
professores podem cometer, comprometendo o processo de aprendizagem-desenvolvimento dos alunos.
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Portanto, embora o professor ndo deva ser o sabe-tudo da relagcdo, vomitar conte(dos sem
significado sobre os alunos, nem seguir rigidamente uma metodologia que congele o
processo, é ele que deve deter o controle do meio social e de suas ferramentas didatico-
pedagdgicas, sem abrir méo de sua posicéo de condutor e autoridade do processo educativo®’.
Por meio de sua fala mediadora, é o professor que deve conduzir o aluno em direcdo ao que

desconhece, em direcé@o ao seu desenvolvimento.

47 - As Praticas Musicais e a Experimentacdo Sonora na Construcdo de

Nocdes/Conceitos Musicais Abstratos

Outro aspecto que pode ser considerado em relagdo as possibilidades efetivas de agdo
na ZDP dos alunos, por meio do uso dos Métodos Ativos e de praticas musicais sistematicas,
é o fato de que, nesses métodos, a musica € trabalhada em sua totalidade e ndo por fragmentos
Ou por aspectos puramente sonoros. Embora tais métodos também trabalhem separadamente
os elementos estruturais da musica (ritmo, melodia, harmonia), a maioria deles baseia-se em
atividades que utilizam a musica em sua inteireza, deixando de lado o carater de “exercicio”
ou treinamento que a Educacdo Musical tradicional parecia enfatizar. Os Métodos Ativos
buscam aproximar a crianca da musica tal como ela a conhece e experimenta no seu processo
de socializacdo musical primaria. Nas suas vivéncias musicais cotidianas, a crianca raramente
(ou mesmo nunca) tem contato separadamente com elementos estruturais constituintes da
mdsica, tampouco 0 tem com aspectos e caracteristicas segmentadas dos eventos sonoros
(altura, timbre, duracéo, intensidade). Pelo contrario, ela vivencia e experimenta a musica em
sua totalidade: ouve, canta e danca “mausicas inteiras”, que ela reconhece, identifica,
memoriza e gosta/“desgosta”, e que constituem uma unidade sonora simbdlico-afetiva com a

qual ela se relaciona.

Por isso, no inicio do processo de Educacdo Musical, momento no qual a crianca esta
ainda criando seu vinculo simbolico-afetivo com o fazer musical escolar/sistematico, o

trabalho pedagdgico que prioriza as praticas musicais baseadas na unidade/totalidade musical

272 «[ ] para mim, a questdo ndo é que o professor deva ter cada vez menos autoridade. Para mim, o

importante é que o professor democratico nunca, realmente nunca, transforme a autoridade em autoritarismo.
Ele nunca podera deixar de ser uma autoridade, ou de ter autoridade. Sem autoridade, é muito dificil modelar a
liberdade dos estudantes. A liberdade precisa de autoridade para se tornar livre (rindo) E um paradoxo, mas é
verdade. [...] Da mesma forma, se o lado da liberdade na dialética ndo atende a autoridade, porque a
autoridade renuncia a si mesma, ou nega a si mesma, a tendéncia é a liberdade deixar de ser liberdade para se
transformar em licenciosidade”. (Paulo Freire, 2006, p. 115).



180

pode vir a ser mais significativo para a crianga. Contudo, essa abordagem ndo desqualifica a
dimensdo sonoro-musical, incluindo seus elementos estruturais, mas sugere que ela deve ser
trabalhada no momento certo, com freqliiéncia e da maneira correta, para que possa,

efetivamente, fornecer a criancga a base concreta da construcdo dos conceitos tedrico-musicais.

No caso da disciplina Educacdo Musical, inserida no ensino fundamental, o trabalho
com elementos do som e da musica deve, no inicio, estar inserido numa pratica musical
integral, pois é essa préatica que conferird a crianga o sentimento de que esta fazendo mdsica.
A esse respeito, pode-se dizer que a pratica musical coletiva®”® é uma das praticas humanas
mais vivas, dinamicas, intensas e envolventes, e que o impulso de realiza-la é um instinto

274

humano inato“”. A esse respeito, Vigotski defendia que a educacdo deve utilizar os instintos

humanos como seus aliados e ndo como seus oponentes®”. Por isso ele defendia que os

276

processos educativos deveriam basear-se no principio da sublimacdo“’®, canalizando as

energias infantis, seus instintos ou interesses®’’, para praticas sociais saudaveis e solidarias®’®.

No que diz respeito as praticas musicais, pode-se dizer que as criangas trazem um
potencial ou instinto musical que, no seu dia-a-dia, € extravasado por meio das praticas
musicais cotidianas, as quais, por sua vez, sdo praticas que se referem ao fenbmeno musical

integral, incluindo seu contexto sdcio-cultural. Por isso, as praticas musicais cotidianas quase

23 Bertunes & Figueiredo (2004) e Ciarlo (2004) abordam a quest&o dos beneficios da pratica coletiva no ensino
de instrumentos.

2% Vigotski (2004, p. 93) assim descreve o instinto: “[...] ele representa uma imensa forca natural, é a
expressédo e a voz das necessidades naturais do organismo, mas isso ndo significa que ele deva ser uma forca
terrivel e destruidora”. Sob esse aspecto, sera que a necessidade de criar, executar, ouvir e viver a masica
poderia ser considerada como um instinto da natureza humana?

275 «por tudo isso a pedagogia dos instintos acaba sugerindo outro principio: ndo o da superacéo dos instintos,
mas o da sua méaxima aplicacéo no processo de educacgdo. E desse ponto de vista que cabe falar da construcéo
de todo o sistema de educagio com base nos instintos da crianca de hoje.”” (Vigotski, 2004, p. 109).

276 Sublimag&o é um conceito da psicanélise de Freud, segundo o qual o excesso de energia psiquica (para Freud,
energias sexuais) que ndo pode ser gasto por meios habituais, encontra vazdo por meio de praticas alternativas,
como a arte, 0s esportes e as demais praticas humanas criativas. Ver proximo capitulo.

2" \igotski (2004, p.111) define interesse como a orientacdo ou foco de atencdo principal da crianca e de seu
psiquismo: ““A forma principal de manifestacédo do instinto na fase infantil é o interesse, ou seja, a orientacédo
especial do dispositivo psiquico da crianca voltada para esse ou aquele objeto.[...] Assim, como uma espécie de
motor natural do comportamento infantil, o interesse é a expressdo verdadeira de uma tendéncia instintiva, é a
indicacdo de que a atividade de uma crianca coincide com as suas necessidades organicas. Eis porque a regra
basica requer a construgdo de todo o sistema educacional e de todo o ensino a partir dos interesses da crianga
levados em conta com exatiddo™.

278 «[ ] a regra pedagdgica basica da educacdo dos instintos exige ndo a simples neutralizacdo mas a
aplicacdo desses instintos, ndo a sua superacdo, mas sua transformacdo em modalidades mais complexas de
atividade.” (Vigotski, 2004, p. 111).



181

sempre adquirem um sentido mais musical para as criangas, quando comparadas as praticas
musicais escolares: quando ingressam no coral da igreja, na banda de rock, no grupo de rap,
na bateria da escola de samba, no termo do congado, as criangas musicalizam-se fazendo
masica, ouvindo e imitando os adultos, exercendo essa atividade musical com um sentido
social e afetivo a priori determinado. Nessas situacdes espontaneas de aprendizagem musical
o trabalho separado de partes ou elementos da musica sempre é feito em funcéo da totalidade
da experiéncia musical que, por sua vez, assenta-se em uma situacdo ou contexto sécio-

cultural de performance®™

(o desfile de carnaval, a festa do congado, o culto religioso). A
experiéncia da musica nessas situacdes € sempre integral, incluindo seu contexto socio-

cultural de performance.

E, de todos os elementos dindmicos constituintes da musica (tanto elementos formais,
estruturais, como simbolicos), pode-se dizer que o elemento execucdo ou performance®®,
quando coletivo, € um dos que apresenta maior poder de envolver e dar sentido a masica.
Além dele, como ressaltado anteriormente, o contexto sécio-cultural de performance tera o
poder de envolver o interesse da crianca se, além de ser coletivo, ele também tiver um status
social positivo (tal como prevéem Berger & Luckmann). Por isso pode-se indagar que sentido
socio-cultural as praticas musicais escolares possuem para 0s alunos? Sdo praticas
reconhecidas e valorizadas pela comunidade escolar, pelos pais, pela comunidade extra-
escolar, pela midia, pela sociedade?”®* Parece ineficaz tentar impor aos alunos novas praticas
musicais que, de tdo diferentes e distantes da realidade musical, tornam-se completamente
alheias e sem significado, sem, antes, prepara-los, mobiliza-los e motivéa-los para o novo.
Contudo, permanecer na bagagem musical cotidiana do aluno, reproduzindo apenas aquilo

que ele musicalmente ja conhece e aprecia também é uma atitude educativa indcua. Assim,

2% Segundo Carvalho (1999), na atualidade, com o advento das novas tecnologias re produgdo e reprodugéo
sonora, a musica desvinculou-se de sua origem sécio-cultural ritualistica, isto ¢, distanciou-se de sua esséncia
integradora comunitaria, comunicativa: “O modelo da ocasi@o musical, exatamente como o da experiéncia
teatral, era 0 modelo do ritual: algo irrepetivel, fundado na relacdo eu-tu entre os participantes, revelador do
mito; enfim, lugar auténtico de dramatizacao de valores individuais e coletivos. Agora o que se nos apresenta é
a situacdo completamente insolita da simulagdo da performance no estudio. Com ela, rompe-se essa co-
dependéncia entre masica e situacdo musical™. Percebe-se, portanto, que uma das caracteristicas essenciais que
conferem forga viva e dindmica & musica € o seu contexto de performance. Nesse sentido, ndo h4 como a escola
educar musicalmente sem a pratica musical e prescindindo de uma situacdo sdcio-cultural significativa de
performance.

280 Como atestam os trabalhos de Passos; et all. (2004); Fernandes, 2004; Queiroz, 2004; Pontes (2004).

281 A esse respeito, Vigotski (2004, p. 112) afirma: “A lei da psicologia estabelece: antes de querermos atrair a
crianca para alguma atividade precisamos interessa-la por essa atividade, ter a preocupagéo de descobrir se
ela esta preparada para tal coisa, se suas potencialidades estdo mobilizadas para desenvolvé-la e se a prépria
criancga vai agir, restando ao professor apenas orientar-lhe a atividade™.
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oferecer praticas musicais diferentes daquelas do cotidiano do aluno, tal como muitas das
praticas sistematicas tradicionais (canto coral, pratica instrumental coletiva), ndo significa
necessariamente ignorar ou desrespeitar os interesses dos alunos ou sua cultura musical
cotidiana. A escola deve ser o lugar para se conhecer o novo, o diferente, o ndo-cotidiano. O

que se deve ter em mente é a maneira como esse processo acontece.

Entdo, como fazer coincidir o interesse musical dos alunos com as praticas musicais
escolares, tal como defende Vigotski? Talvez um primeiro passo seria levar os alunos a
conhecer e vivenciar situacbes musicais de performance existentes na sociedade e procurar
relaciona-las as praticas musicais escolares, tal como ir a concertos e apresentacfes de grupos
musicais infanto-juvenis ja formados (bandas, orquestras de sopro, corais, grupos
instrumentais diversos, orquestras de cadmara etc.), em outras escolas ou localidades da cidade,
OU Mesmo a concertos e ensaios abertos de grupos profissionais®®. Um segundo passo seria
fazé-los perceber que tais praticas tém um status ou valor social positivo e que podem
encontrar alegria e satisfacdo pessoal ao realiza-las. Um terceiro passo seria iniciar as criancas
em sua propria pratica musical coletiva, contextualizada numa situagdo sdcio-cultural

significativa de performance.

Vigotski também discutiu a questdo “teoria versus pratica”, abordando o problema das
atividades educacionais baseadas no “observar-e-fazer” e cuja intencdo € auxiliar a construcao
de conceitos e o desenvolvimento do pensamento abstrato. Para Vigotski, esse tipo de
atividade concreta deve ser um instrumento do processo de ensino-aprendizagem e ndo seu
objetivo em si: “O concreto passa agora a ser visto somente como um ponto de apoio
necessario e inevitavel para o desenvolvimento do pensamento abstrato — como um meio, e
ndo como um fim em si mesmo” (VIGOTSKI, 1998, p. 116). Vigotski (2004), ao questionar o
uso exclusivo desse procedimento pedagogico (manipulacdo concreta), sugeriu que 0 mesmo,
ao invés de ajudar a crianca a trilhar o caminho em dire¢do ao pensamento tedrico-abstrato,

pode inibir esse percurso. Em sala de aula, em determinadas atividades, a manipulacdo

%82 Tal como comprova o projeto da OSESP “Conheca a Orquestra”, cujos resultados foram muito positivos em
relacdo ao interesse que uma orquestra tradicional e a musica classica desperta nas criangas e jovens. Tais
experiéncias podem ser efetivas em canalizar o interesse do aluno, principalmente se acontecerem com
regularidade, com freqiiéncia. Nesse caso, 0 interesse serd auténtico e o aluno passard a ser o agente de seu
aprendizado musical. Ao contrario, em situacfes de aprendizagem nas quais o professor (ou o programa) tenta
“ganhar” o interesse do aluno para a aula de mdsica, por meio de atividades ladico-musicais que ndo apresentam
ligagdo alguma com um contexto socio-cultural de performance, isto €, que ndo se encontram num contexto
musical integral, corre-se o risco de tornar a aula de musica um espago para 0 mero entretenimento e ndo um
espago para a prética e o desenvolvimento musicais efetivos. Nas palavras de Vigotski (2004, p. 113): “E uma
tarefa psicologica sumamente complexa encontrar o verdadeiro interesse e ficar o tempo todo cuidando para
gue esse interesse ndo se desvie nem seja substituido por nenhum outro™.
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concreta®®

pode envolver a atengdo da crianga de maneira tdo imediata que ndo lhe permite
desligar-se da acdo em direcdo a abstracdo (construcdo de conceitos, agdes mentais e
raciocinios). Por isso o educador deve estar atento ao fato de que a experiéncia concreta (aqui
relacionada a manipulacao/exploracdo sonora desvinculada do fazer musical integral)
deve ser um meio para o desenvolvimento masico-intelectual e, portanto, um instrumento
metodoldgico nos processos de ensino-aprendizagem, mas ndo um fim em si mesmo. No caso
da Educacdo Musical, pode-se questionar como a relacdo entre teoria e pratica manifesta-se a
partir das atividades de manipulacdo sonora e a partir das atividades de performance musical,
ou ainda, como a pratica musical integral e a manipulacdo sonoro-musical podem conduzir a
construcdo de conceitos teoricos, e se esses podem repercutir efetivamente nas diversas
manifestacdes musicais expressivas (apreciacéo, performance, vivéncia,
apreensdo/compreensao) dos alunos.

Portanto, é necessario observar até que ponto, na Educacdo Musical inserida no
contexto do ensino fundamental (escolas ndo-especializadas, com pouco tempo disponivel
para o desenvolvimento de um trabalho coerente e continuo), a experimentacdo sonora (isto €
o trabalho com sons que ndo se relacionam entre si da forma empregada no sistema tonal)
levard os alunos a desenvolver conceitos musicais abstratos. Sera que as propostas de
Educacao Musical, baseadas nas concepc¢des da musica experimental ou de vanguarda — que
enfatizam o som e ndo a melodia/harmonia, a criacdo e a escrita com outros simbolos
musicais que ndo os tradicionais — ndo seriam mais eficientes se trabalhadas com jovens e
adultos, que ja desenvolveram ou estdo desenvolvendo seu potencial de abstracdo e que
contam com um nivel mais elevado de compreensdo do fenébmeno sonoro-musical? Caberia,
pois, perguntar sobre as possibilidades educativas que tais propostas podem oferecer quando
aplicadas no ensino fundamental ou na educagéo infantil, momento em que a capacidade de
abstracdo das criancas encontra-se ainda em desenvolvimento e suas habilidades cognitivas
voltadas para o imediatismo das vivéncias concretas.

Assim, a partir da obra de Vigotski, pode-se investigar a partir de que momento do
desenvolvimento infantil as criangas sdo capazes de criar conceitos por meio da
exploragdo/manipulagdo sonora concreta, para que tais atividades néo sejam aplicadas a esmo,

ajudando a desvalorizar a Educacdo Musical e a perder de vista sua necessidade na escola.

283 Contudo, é necessério ressaltar que, no caso das praticas musicais integrais ou situacdes sécio-culturais de
performance, a questdo da experiéncia/manipulacdo concreta ndo pode ser colocada da mesma maneira, pelo
contrario, pois a razdo de ser da musica €, a partir da performance (experiéncia concreta), ser vivida, sentida e
ouvida. Nesse caso, a experiéncia concreta, a vivéncia da performance é o objetivo primeiro e Gltimo e deve ser
sentido ou percebido como uma experiéncia integral, de inteireza.
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N&o que tais atividades ndo sejam importantes, pelo contrario. Mas o que se discute aqui é
como e quando elas devem ser aplicadas. A obra de Vigotski sugere que tais atividades
podem ser mais produtivas quando associadas a trés fatores: frequéncia (devem acontecer
periodicamente no processo de musicalizacdo, pois se forem atividades esporadicas, nao
permitirdo as criancas compreendé-las e apreender o seu objetivo pedagdgico);
contextualizacdo (devem ser atividades que fazem parte de um contexto/pratica musical
integral); momento (devem ser atividades adequadas aos niveis efetivo e potencial de
desenvolvimento psicointelectual da crianca, do contrdrio, ndo promoverdo 0
desenvolvimento musical, mas apenas o “fazer por fazer” e o entretenimento, retirando da
pratica musical a sua seriedade (ndo a seriedade sisuda, opressora, mas a seriedade da
concentracdo, da perseveranca, do fazer bem feito, da realizagdo de um objetivo). Portanto,
cabe investigar se as atividades de experimentacdo sonora ndo seriam mais proveitosas e
produtivas quando introduzidas na Educacdo Musical de jovens e adultos e ndo no inicio do
processo de musicalizacdo — quando a crianca ainda ndo tem capacidade de abstrair os
conceitos tedrico-musicais relacionados a manipulagéo sonora e quando ainda esta formando

um vinculo com a musica e com o fazer musical escolar.

4.8 — A Imitacdo e a Repeti¢do nos Processos Formais e Informais de Educacdo Musical,

a Partir da Perspectiva da Psicologia Socio-Historica

Segundo a perspectiva da Psicologia Socio-Histérica, 0 processo de
transmissao/apropriacdo constitui a base inevitavel de todo processo educativo, seja ele
formal ou ndo-formal. Por isso, tanto os processos de ensino-aprendizagem formais, quanto os
ndo-formais, assentam-se em elementos comuns que fazem parte do processo de
transmisséo/apropriacdo: a observacéo (foco da atencdo consciente), a imitacéo, a execucao
(aprender fazendo) e a repeticdo. Observagdo, imitacdo, execucdo e repeticdo, enquanto
elementos inerentes a natureza do processo de transmissao/apropriagdo de conhecimentos ndo
sdo atividades nocivas em si mesmas e ndo implicam necessariamente a passividade do
aprendente ou a sua robotizacao.

No que diz respeito as aprendizagens musicais, alguns desses elementos aparecem
mais em determinados tipos de aprendizagem que em outros. O ensino tradicional de musica
tende a centrar-se na observacdo de elementos tedricos (como quando o foco da atencdo

consciente detém-se na leitura/escrita musical e nos conceitos tedrico-musicais) e na repeticao
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como base para o dominio técnico. Os processos espontaneos de aprendizagem musical, por
sua vez, tendem a apresentar os elementos observacdo, imitacdo, execugédo e repeticdo como
atividades constantes e musicalmente contextualizadas. Existem trabalhos que abordam a
questdo de como a observacédo, a imitacdo, a execucgdo e a repeticdo acontecem nas distintas
situacOes de ensino-aprendizagem de musica®®*, aparecendo, inclusive, permeadas pelo rigor e
por um certo nivel de sistematizacdo (FERNANDES, 2004). Geralmente, nas situacdes
espontaneas de ensino-aprendizagem musical, a observagéo, a imitacdo, a execugao e a
repeticdo acontecem vinculadas a experiéncia integral da musica, ao fendbmeno musical
inserido em seu contexto social de performance. Por exemplo, quando um jovem ingressa
como aprendente numa bateria de escola de samba, seu aprendizado musical ndo esta
desvinculado do significado simbdlico-social “percussdo — escola-de-samba — musica —
carnaval”, mas insere-se em um contexto musical e socio-cultural que confere sentido a sua
pratica, por mais imitativa e repetitiva que ela seja, conferindo-lhe, ao mesmo tempo, um
determinado grau de motivacdo. Nesse caso, a imitacdo e a repeticdo ndo podem ser
consideradas como atividades mecanicas, robotizadas, pois possuem um sentido que faz com
que seus executores mergulhem nelas de corpo e alma.

Em outras situacdes, a execucao e a repeticdo, necessarias para se obter o dominio da
técnica de um instrumento, podem se tornar cansativas e desmotivantes, principalmente
quando sdo praticas isoladas, ndo pertencentes a um contexto significativo de performance,
ainda que exista a possibilidade de um recital no final do semestre. Em muitos casos, a
perspectiva de realizagdo de um recital ndo é suficiente para conferir a vitalidade, a energia, a
motivacao, o poder integrador que a musica pode trazer ao seu executante.

Por outro lado, quando imitacdo e repeticdo sdo realizadas sem o foco da atencéo

consciente?®

, sem fazer sentido para o0 executante, tornam-se préaticas inocuas, cujo efeito é o
de, no méaximo, adestrar, mas ndo de desenvolver musicalmente. Parece que a imitacdo e a
repeticdo, quando em situacdes de aprendizagem musical que se inserem em um contexto
significativo de performance socio-cultural, permitem aos aprendentes interiorizar ndo so a
acao restrita e mecanica de executar um instrumento — como, por exemplo, seria a execucgao
de um surdo numa bateria de escola de samba — mas também interiorizar o significado global

dessa acdo, fazendo com que um movimento repetitivo e individual tenha sentido e lugar em

284 Arroyo, 1998; Ramalho, 1999; Rosa, 2002; Fernandes, 2004; Mendes, 2004; Queiroz, 2004; Tanaka, 2004;
Small, 2006.

28 K odama, 2008.
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um todo muito maior: a situacdo socio-cultural performatica daquela masica, que é o desfile
da escola de samba no carnaval. Mas, por outro lado, ndo se pode negar que a repeti¢do (ou o
chamado adestramento) pode ter efeito ao fornecer para o aprendiz a possibilidade de vir a
executar a musica de um modo que lhe faca mais sentido. Afinal, uma execucdo cheia de
tropecgos ritmicos, melodicos e harmoénicos ndo traz para 0 executante 0 mesmo sentido
musical de uma execug¢do mais apurada. Portanto, a repeticdo em si mesma nédo constitui um
elemento adestrador. Pelo contrario, ela é um dos elementos chaves do processo de
apropriacdo/aprendizagem/interiorizacdo, mas necessita acontecer permeada pela atencdo
consciente e por um sentido/significado afetivo que confira motivacao ao seu executante.

No que se refere a imitacdo (a partir da observacdo), esta também faz parte do
processo de apropriagdo/aprendizagem e encontra-se onipresente Nos processos espontaneos
de aprendizagem musical®®®. O conceito de ZDP, definido “[...] por aquelas funcdes que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, fungdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario” (Vigotski, 1998, p.
113), se relaciona intimamente com o conceito de imitacdo®’: a crianca s6 consegue imitar as
acOes e operacgdes de outros quando ela ja traz em si o potencial para realizar tais acdes por si
mesma. A imitagdo, portanto, € um procedimento que age na ZDP da crianca, tendo um papel
fundamental para o desenvolvimento. Por isso Vigotski faz uma distin¢do entre a imitagcdo nos
animais e a imitacdo na crianga: engquanto nos animais a imitacdo € um processo mecanico
que ndo incorpora a ldgica objetiva da acdo, na crianca a imitacdo adquire um carater
cognitivo/intelectual. A acdo imitativa apresenta um modelo representativo prévio que carrega

288

consigo o sentido da acdo imitada™". A capacidade de imitar pressupde, entdo, a capacidade

28 Mendes, 2004; Fernandes, 2004; Queiroz, 2004.

287 «“Uma compreensdo plena do conceito de zona de desenvolvimento proximal deve levar & reavaliagéo do
papel da imitagdo no aprendizado. Um principio intocavel da psicologia cléssica é o de que somente a atividade
independente da crianga, e ndo sua atividade imitativa, é indicativa de seu nivel de desenvolvimento mental.
Esse ponto de vista esti expresso em todos os sistemas atuais de testes. Ao avaliar-se o desenvolvimento mental
consideram-se somente aquelas solugdes de problemas que as criancas conseguem realizar sem a assisténcia de
outros, sem demonstracdo e sem o fornecimento de pistas. Pensa-se na imitacdo e no aprendizado como
processos puramente mecénicos. Recentemente, no entanto, psicologos tém demonstrado que uma pessoa SO
consegue imitar aquilo que esta no seu nivel de desenvolvimento™. (Vigotski, 2005).

%88 por isso, a capacidade de imitacdo no animal limita-se & sua capacidade de acdo e dificilmente a supera. A
crianga, por sua vez, pode imitar muito mais agdes do que realmente é capaz de compreender e de realizar
sozinha. “A diferenca substancial no caso da crianca é que esta pode imitar um grande nimero de acles —
sendo um ndmero ilimitado — que superam os limites da sua capacidade atual. Com o auxilio da imitacdo na
atividade coletiva guiada pelos adultos, a crianga pode fazer muito mais do que com a sua capacidade de
compreensdo de modo independente”. (Vigotski, 2005, p. 12). Leontiev assim se expressa a respeito do papel da
imitacdo no processo de aprendizagem ou apropriacdo: “Por este fato, a imitacdo reveste uma funcdo nova:
enquanto no animal permanece limitada as possibilidades de comportamento existentes, na crianga ela pode



187

de compreender os fendmenos®®® imitados. Por isso Vigotski defendeu a importancia de se
considerar a imitagdo nos processos educativos, pois que ela seria um dos elementos chaves
do aprendizado, um elemento propulsor do desenvolvimento. Uma vez que a capacidade de
imitacdo da crianca assenta-se em suas capacidades potenciais, imitar € um caminho para o
desenvolvimento efetivo: é 0 momento da aprendizagem em que a crianca, imitando, torna
interior (parte integrante de seu psiquismo) aquilo que é exterior (conhecimentos, acdes
mentais). Quando a crianca imita, é porque os contetidos imitados ja se encontram acessiveis
ao seu nivel de desenvolvimento, ainda que ndo possam ser realizados de maneira
independente, mas apenas com a ajuda/mediacao de outrem.

Por isso Vigotski enfatizava a importancia da media¢do do professor ou do adulto
como elemento condutor do processo de ensino-aprendizagem: o professor € quem pode
aproveitar a0 maximo a capacidade imitativa de seus alunos. E ele quem tem condicdes de
contextualizar a imitacdo (e a repeticdo) em atividades criativas que tenham o poder de agir na
ZDP e impulsionar o desenvolvimento psicointelectual dos alunos (como ja atestam alguns
trabalhos, tais como o de RAMOS & MARINO, 2002). Portanto, nem toda pratica musical
imitativa € uma préatica adestradora ou passiva. Desde que esteja associada a atencdo
consciente; que tenha um sentido; que esteja associada a um contexto de aprendizagem mais
amplo, significativo — entdo a imitagcdo ndo sera uma pratica adestradora ou mecanica.

Sob esse aspecto, da mesma maneira que muitas praticas musicais informais - baterias
de escola de samba, maracatus, congadas, termos de boi, cantoria, coros de igreja - tém seus
processos de ensino-aprendizagem baseados na pratica musical imediata, integral, coletiva, na
imitacdo e na repeticdo, os Métodos Ativos de Educacdo Musical se apropriaram desses
principios com a finalidade de se tornarem instrumentos efetivos de musicalizacdo infantil.
Assim, a critica que se faz a pratica musical coletiva e repetitiva como adestradora, no &mbito
da educacdo formal, ndo é feita aos processos espontaneos de ensino-aprendizagem musical
cotidiano, nos quais a repeticdo e a imitacdo sempre ocorrem. Esses criticos associam

equivocadamente as situacOes cotidianas de ensino-aprendizagem de mdsica com a total falta

superar este quadro, criar novas possibilidades e formar tipos de acdes absolutamente novas. Assim, a imitacao
na crianca aproxima-se da aprendizagem nas suas formas especificas a qual se distingue qualitativamente do
“learning” animal”. (Leontiev, 2004, 195).

89 «p diferenca substancial no caso da crianca é que esta pode imitar um grande nimero de acdes — sendo um
namero ilimitado — que superam os limites da sua capacidade atual. Com o auxilio da imitacdo na atividade
coletiva guiada pelos adultos, a crianca pode fazer muito mais do que com a sua capacidade de compreensdo de
modo independente. A diferenca entre o nivel das tarefas realizaveis com o auxilio dos adultos e o nivel das
tarefas que podem desenvolver-se com uma atividade independente define a area de desenvolvimento potencial
da crianca” (Vigotski, 2005, p.12).
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de sistematizagcdo, com a auséncia de repeticdo técnica, com a total soltura, ndo percebendo
que, nessas mesmas atividades, existe metodologia e um certo nivel de sistematizacdo, uma
didatica que se transmite de geracdo a geracdo e que permite que essas tradi¢cbes musicais
permanegam no tempo.

Portanto, defender, baseando-se nas idéias de Vigotski, sistematizacdo, organizacéo e
repeticdo nos processo formais de ensino-aprendizagem de musica ndo implica defender um
processo de adestramento das habilidades musicais criativas e espontaneas dos alunos. Pelo
contrario: significa defender um ensino que Ihes forneca ferramentas para potencializar tais
habilidades e sua expressao. Se o processo de apropriacao/aprendizagem € ativo, e se constitui
como um processo de auto-educacdo, a crianca sempre estd selecionando e filtrando os
conteudos (ainda que inconscientemente) a serem interiorizados, agindo seletivamente e,
portanto, educando-se a si mesma. Assim, o que pode ser castrador e inibidor ¢ a maneira
como as praticas musicais se ddo, bem como a maneira como o professor reage as
manifestacdes musicais de cada aluno. Praticas musicais formais tradicionais, tais como as do
canto coral, canto orfednico, bandas de sopro, fanfarras, grupos instrumentais, orquestras
infanto-juvenis, ao contrario de serem meras situacGes de adestramento musical, podem ser
oportunidades efetivas para o desenvolvimento de novas escutas, vivéncias musicais e formas
de relacionamento com a musica. Os educadores musicais sabem disso, mas podem aprender
a fundamentar e apoiar suas decisdes em idéias que ndo sejam apenas musicais, mas que

digam respeito ao proprio processo de ensino/aprendizagem, segundo a visdo de Vigotski.
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V - MUSICA COMO OBJETIVACAO NAO-COTIDIANA (ARTE): PARALELO
ENTRE AS PERSPECTIVAS DE HELLER, VIGOTSKI E KOELLREUTTER

Neste capitulo discute-se a questdo da muasica tomada como objetivacdo nao-cotidiana,
como arte. Pretende-se fundamentar teoricamente a questdo de como a Educacdo Musical
pode, nos dias atuais, abordar a mdsica e as praticas musicais ndo s6 em sua dimensdo
cotidiana — como tanto defendem os discursos atuais em educagdo — mas, principalmente, em
sua dimensdo chamada artistica, o que implica também estabelecer a relagdo com a concepcao
de trabalho educativo apresentada no Capitulo 3: uma atividade ndo-cotidiana, que faz a
mediacdo entre a dimensdo do viver cotidiano e a dimensdo socio-historica da existéncia
humana. Se tal perspectiva tedrica situa a Educacdo Musical como um espaco da educacéao
formal destinado a fazer a mediagdo entre as praticas e escutas musicais cotidianas e as nédo-
cotidianas, isso implica considerar como conteldo da Educacdo Musical também o trabalho
com a dimenséo ndo-cotidiana da musica, com sua dimens&o estética, artistica — e ndo s6 com

sua dimensdo cotidiana pragmatico-utilitaria.

Para tanto, abordou-se como a concepgdo de arte aparece nas obras de Heller e
Vigotski, e como esses autores consideram o papel e a funcdo do conhecimento artistico e da
experiéncia estética na vida dos individuos particulares e na sociedade como um todo, de
maneira a relacionar suas concepcGes com as de um autor da area musical: 0 compositor e
professor Hans Joachin Koellreutter. A intencdo foi identificar semelhangas entre as
concepcgdes de Heller e Vigotski, tracar pontes entre elas e relaciond-las com a érea da
Educacdo Musical, de maneira a encontrar uma possivel fundamentacéo tedrica para justificar
a abordagem, pela Educacdo Musical, da musica em sua dimensdo artistica. Contudo, €
necessario ressaltar que a intencéo ndo é defender a Educacdo Musical como o espago em que
se deve “ensinar musica classica”, identificando unilateralmente “mdsica cléssica” com
objetivacdo ndo-cotidiana e, portanto, com “mdsica-arte”. A intencdo foi apresentar uma
discussdo que possa oferecer fundamentos tedricos de natureza socioldgica e psicoldgica, a
partir da concepcdo materialista dialética da vida social humana (Heller e Berger &
Luckmann) e do proprio ser humano e de seu psiquismo (Vigotski), para que a Educagédo
Musical possa abordar a musica enquanto arte, enquanto pratica humana integradora e

transformadora.

Fazendo o paralelo com os pressupostos de Heller, primeiramente se discute as

concepcdes de Vigotski sobre a natureza da arte (item 6.1), seu significado bioldgico e social
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e sua funcdo na educacdo do homem (educacdo estética); no item 5.2, também fazendo
paralelo com as idéias de Heller, foram abordadas as concepcdes de Koellreutter sobre arte,

arte funcional e o papel da musica e da Educacdo Musical na sociedade brasileira.

A escolha de Koellreutter como o autor representante da area da Educacdo Musical
ndo se deu ao acaso. Ao abordar a questdo do lugar e do papel que o conhecimento musical
cotidiano pode assumir no processo de ensino-aprendizagem formal de mdsica, a introducao
da obra de Koellreutter pareceu ser um acréscimo enriquecedor, tendo em vista as
caracteristicas desse musico educador cujas idéias acabaram por se tornar referéncia no
campo da educacdo musical do Brasil. A primeira vista, as concepcdes de Koellreutter e
aquelas dos autores abordados anteriormente parecem ser opostas. Da mesma maneira, em se
tratando da area educacional como um todo, a escolha de Paulo Freire como autor ilustrativo
das argumentacdes deste trabalho, também ndo ocorreu por acaso, mas justamente para
confrontar suas posicdes tedricas — e as possiveis concepg¢des educacionais nelas implicitas —

com as idéias e pressupostos apresentados e discutidos aqui.

Uma leitura superficial de todos esses autores pode levar a seguinte concepcao dualista
e equivocada: enquanto os pressupostos de Vigotski, Duarte e Saviani apontam para uma
concepcao de ensino “conteudista”, “tradicional”, “transmissor de conhecimentos”, “de cima
para baixo”, Paulo Freire e Koellreutter seriam autores que, ao contrario, apontam para uma
“pedagogia libertadora”, “de baixo para cima”, “centrada no aluno” e em sua bagagem
cultural. Contudo, além de Paulo Freire e Koellreutter também apoiarem suas idéias no
marxismo, percebe-se que, por detrds de seus discursos, esses autores apresentam concepgdes
muito semelhantes as de Heller, Vigotski, Duarte e Saviani em relacdo a natureza do
conhecimento (cotidiano/espontaneo e ndo-cotidiano/formal) e em relacdo ao papel da
educacdo e da arte no desenvolvimento do individuo e da sociedade. Sob esse aspecto,
pretendeu-se discutir a questdo de como a concepcdo de cotidiano e ndo-cotidiano (arte)

aparece na obra desses autores, ainda que de forma subentendida.
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5.1 - A Psicologia da Arte e a Educagéo Estética Segundo VigotskKi

5.1.1 — A Natureza Social da Arte

Vigotski, tal como Heller e Koellreutter, defende um enfoque socioldgico da arte, no
qual a abordagem do objeto artistico e da experiéncia estética acontece do ponto de vista
socio-historico e ndo somente do ponto de vista psicologico individual ou formal/estético.
Vigotski considera que, como toda atividade psiquica humana, a experiéncia estética/artistica

é uma atividade de fundo social®®

, que integra tanto os aspectos individuais do psiquismo
quanto os aspectos sociais’®*. Em sua opinido, a arte, enquanto objeto de estudo da ciéncia,
deve ser considerada como: ““[..] uma das funcBes vitais da sociedade em relacdo
permanente com todos os outros campos da vida social e no seu condicionamento histérico
concreto” (VIGOTSKI, 1999, p.9).

Tal enfoque, contudo, ndo anula o enfoque estético baseado na questdo formal ou na
experiéncia particular do artista/criador e do receptor/fruidor, mas contempla essa
problematica a partir do referencial socio-histdrico, considerado o definidor das caracteristicas
intrinsecas dos fendmenos artisticos. Uma vez que o homem cria uma realidade social
simbdlica na qual objetiva suas a¢cBes mentais e seus conhecimentos, cria também um
conjunto de a¢Ges mentais, comportamentos, procedimentos e conhecimentos que se tornam
instrumentos da sociedade. A arte seria um desses instrumentos sociais; por isso, embora ela
tenha inicio no elemento estético, ela vai além dele, constituindo uma “técnica social do

sentimento” 2%,

2% Ressalta-se aqui que, ao se referir a aspectos sdcio-histéricos, Vigotski estd se referindo também e
simultaneamente a aspectos psicolégicos, pois, da mesma maneira que 0 psiquismo humano é
sociohistoricamente configurado, a dimensdo humana sécio-historica s6 existe a partir da e na consciéncia dos
individuos.

B« arte é o social em nds e, se 0 seu efeito se processa em um individuo isolado, isto n&o significa, de
maneira nenhuma, que as suas raizes e esséncia sejam individuais. E muito ingénuo interpretar o social apenas
como o coletivo, como existéncia de uma multiplicidade de pessoas. O social existe até onde ha apenas um
homem e as suas emoc¢des pessoais. Por isso, quando a arte realiza a catarse e arrasta para esse fogo
purificador as comogdes mais intimas e mais vitalmente importantes de uma alma individual, o seu efeito é um
efeito social.”” (Vigotski, 1999, 315).

292 «p peculiaridade essencialissima do homem, diferentemente do animal, consiste em que ele introduz e separa
do seu corpo tanto o dispositivo da técnica quanto o dispositivo do conhecimento cientifico, que se tornam
instrumentos da sociedade. De igual maneira, a arte € uma técnica social do sentimento, um instrumento da
sociedade através do qual incorpora ao ciclo da vida social os aspectos mais intimos e pessoais do nosso ser.”
(Vigotski, 1999, p. 315).



192

Vigotski também considera a arte como uma das formas de ideologia que nasce das
relaces econdmicas e de producao das sociedades: “[...] assim, o psiquismo do homem social
é visto como subsolo comum de todas as ideologias de dada época, inclusive da arte. Com
iSO se esta reconhecendo que a arte € determinada e condicionada pelo psiquismo do homem
social” (VIGOTSKI, 1999, p.11). O psiquismo humano seria, portanto, 0 mecanismo
mediador entre o sistema politico-econdémico e suas ideologias. E a arte seria uma: “[...]
forma ideoldgica absolutamente peculiar, ligada a um campo totalmente singular do
psiquismo humano. [...] Tudo consiste em que a arte sistematiza um campo especifico do
psiquismo do homem social — o campo do sentimento” (VIGOTSKI, 1999, p.12).

Da mesma maneira que a realidade apresenta ao homem constantes contradicdes,
assim também a arte se constitui de contradi¢des: ela seria um enfoque emocional e dialético
do homem sobre a vida e sua realidade. Seu carater social reside no fato de que a arte surge da

realidade e para ela se volta®®;

[...] a arte é a mais importante concentracdao de todos os processos biolégicos e
sociais do individuo na sociedade, que é um meio de equilibrar o homem com o
mundo nos momentos mais criticos e responsaveis da vida. Isso rejeita
radialmente a concepgdo da arte como ornamento [...]. (Vigotski, 1999, p.328-
329).

Ressalta-se que o social para Vigotski ndo é simplesmente o coletivo entendido
empiricamente como a relacdo com outros individuos. A dimens&o sdcio-historica constitui a
propria natureza ou esséncia do psiquismo humano, por isso: “[...] no movimento mais intimo
e pessoal do pensamento, do sentimento etc., o psiquismo de um individuo particular é
efetivamente social e socialmente condicionado” (VIGOTSKI, 1999, p.14). Por isso, toda
obra de arte deve ser vista pela psicologia como ““[...] um sistema de estimulos, organizados
consciente e deliberadamente, com vistas a suscitar resposta estética” (VIGOTSKI, 1999,
p.26). Justamente ai reside a natureza ou esséncia sdcio-histérica da arte: ao agir nos
individuos por meio do conjunto de seus signos sociais, a arte promove a experiéncia estética
individual®®*. Ao fazé-lo, a arte esta, na verdade, canalizando o social para o nivel individual e
vice-versa. Ao mesmo tempo em que canaliza a dimensdo soOcio-histérica da existéncia

humana para a dimensdo particular/individual (quando o individuo acessa a técnica social

233 |_ukacs e Heller também consideram que a arte nasce da vida cotidiana, transcende-a e a ela retorna.

24 Ernest Fischer (1981) apresenta uma abordagem marxista da arte muito semelhante que a de Vigotski,
inclusive iniciando sua narrativa (p. 12) com questionamentos sobre a natureza da arte muito semelhantes aos
que Vigotski apresenta para iniciar seu “A Psicologia da Arte” (1999).
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“arte”, historicamente constituida), a arte leva o individuo a manifestar seus conteldos
simbélico-afetivos por meio da fruicdo ou da criacio artistica®”.

Assim, acdo da arte no psiquismo humano se d& primeiramente do nivel/dimenséo
social para o nivel/dimensao individual®®; do nivel externo para o interno, tal como Vigotski
descreve 0 desenvolvimento dos processos superiores da consciéncia humana: do
externo/social para o interno/individual, por meio do processo de internalizacdo ou
apropriacdo: “Seria mais correto dizer que o sentimento ndo se torna social, mas, ao
contrario, torna-se pessoal, quando cada um de n6s vivencia uma obra de arte, converte-se
em pessoal sem com isso deixar de continuar social” (VIGOTSKI, 1999, p. 315).

Ainda que Vigotski ndo negue que cada individuo projeta®®’

seus conteddos psiquicos
na obra de arte e que, por isso mesmo, a experiéncia estética de cada pessoa, diante de cada
obra, em momentos diferentes, é Unica, ele considera que essa proje¢do tem como natureza ou
esséncia primeira a dimensdo social, pois que o proprio psiquismo humano €é social e a arte é
um instrumento psiquico objetivado socialmente. Assim, ndo se deve considerar essa questao
como um posicionamento dubio ou paradoxal por parte de Vigotski. Considerar a arte como
um mecanismo, técnica ou instrumento social (objetivado socialmente), por meio do qual o
psiquismo individual da vazdo as suas energias psiquicas (sublimacéo), ndo significa negar
que, no processo de fruicdo estética, cada individuo, por meio do instrumento social arte,
projete e expresse seus sentimentos e emocdes. Isso porque, embora 0s sentimentos e
emocdes tenham conteddos ou “colorido” Unico para cada pessoa, o fato de poderem ser
acessados por uma obra de arte e elaborados na experiéncia estética constitui um fendmeno

social. Sob esse aspecto, Vigotski concorda em alguns pontos com a teoria da empatia de

2% «p questdo ndo se d4 da maneira como a representa a teoria do contagio, segundo a qual o sentimento que
nasce em um individuo contagia a todos, torna-se social; ocorre exatamente o contrario. A refundicdo das
emocdes fora de nos realiza-se por forca de um sentimento social que foi objetivado, levado para fora de nés,
materializado e fixado nos objetos externos da arte, que se tornaram instrumento da sociedade.” (Vigotski,
1999, p. 315). Ou, do ponto de vista de Heller: integrando 0 homem particular na dimensdo genérico-humana (ou
socio-historica) das objetivacdes representantes da esséncia humana historicamente constituida.

2% «Essa dialética entre o individual e o social em arte leva Vigotski a concluir que o sentimento representado
na arte ndo se torna social, mas individual na medida em que a pessoa que frui a arte converte-se em individuo
sem deixar de ser social”. (Bezerra in Vigotski, 1999, p.XVII).

27 parece que Vigotski ndo utiliza o termo projecdo exatamente na mesma acepcao do conceito psicanalitico de
Freud, pois, para este autor, a projecdo, enquanto um mecanismo de defesa do ego, esta relacionada
exclusivamente ao equilibrio entre as energias psiquicas conscientes e inconscientes (pulsfes), todas com
contetidos sexuais: por meio da projecdo ou identificagdo projetiva, o individuo “coloca” em objetos externos
(pessoas, objetos materiais ou situagfes) conteldos psiquicos seus, identificando-se, dessa forma, com tais
objetos externos. Para Vigotski, 0 mecanismo de “projetar” conteidos psiquicos em objetos externos (neste caso,
nas obras de arte) é semelhante a concepgdo de Freud, contudo, em Vigotski tais contelidos nao se relacionam
exclusivamente a conflitos sexuais.
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Lipps (VIGOTSKI, 1999, p. 260) considerando, no entanto, que essa teoria nao € suficiente
para explicar a acdo da arte no psiquismo humano®®. Sua concepcao trata o problema a partir
de uma perspectiva dialética: a arte ocupa o lugar instrumento/técnica social por meio da qual
0 psiquismo individual ndo so projeta seus conteudos como também, ao entrar em contato
com as dimensdes formais e simbdlicas da arte, acessa e canaliza para si 0S aspectos
universais da esséncia e da existéncia humanas. Afinal, a arte s6 tem sentido porque tem o
poder de levar o homem particular a comungar com seus iguais. Por mais
individuais/subjetivos que sejam os conteldos da arte, eles sé tém razdo de ser ou de existir
porque transcendem a dimensao individual/particular em direcdo a dimensdo humana coletiva.
A arte ndo tem sentido no isolamento porque seus contetudos s6 podem se manifestar por meio
da técnica e da forma, social e historicamente constituidas.

Justamente por abordar o aspecto socio-histérico da arte e da experiéncia estética,
Vigotski, ao analisar o problema da arte, ndo foca sua atencdo nem no criador/artista, nem no
fruidor/pUblico, mas sim na obra de arte em si mesma (no seu conteido e forma): “E
necessario tomar por base ndo o autor e o espectador, mas a prdpria obra de arte”
(VIGOTSKI, 1999, p. 25).

Portanto, para esse autor, a questdo do individual e do social na criacdo artistica é so
uma questdo quantitativa, pois todo ato criador nasce a partir da bagagem historico-social
formadora do psiquismo do artista, bem como das caracteristicas do espa¢co-tempo social no
qual ele se insere. De maneira semelhante, Koellreutter parte do pressuposto de que a figura
individual do artista ndo é relevante em si mesma; o individuo-artista s6 adquire relevancia na
medida em que € capaz de canalizar, por meio de seu ato criador, os conteudos simbdlico-
universais representantes da dimensao socio-historica da existéncia humana, tornando tais
contetidos acessiveis aos demais individuos por meio da elaboragdo estética da obra-de-

arte?®.

2% «De dentro de nds mesmos nos inserimos na obra, projetamos nela esses ou aqueles sentimentos que brotam
do mais profundo do nosso ser e, evidentemente, ndo estdo na superficie dos nossos préprios receptores mas
relacionados a mais complexa atividade do nosso organismo. [...] Do ponto de vista objetivo, a empatia é a
reacdo, a resposta ao estimulo e, quando Lipps afirma que inserimos nossas reacdes no objeto da arte, tem mais
razdo do que Christiansen, para quem o objeto artistico insere em nés suas qualidade emocionais.” (Vigotski,
1999, p.260-261).

2% Tal concepgdo de artista-criador fundamenta-se na concepgéo estética marxista, que, embora considerando a
arte e o ato criador enquanto expressdes do processo social universal, ndo diminui, por assim dizer, a
importancia do trabalho criador: “Portanto, se a estética marxista identifica o maior valor da atividade criadora
do sujeito artistico no fato dele assumir nas suas obras o processo social universal e torna-lo sensivel,
experimentalmente acessivel, e se nessas obras se cristaliza a autoconsciéncia do sujeito, o despertar da
consciéncia do desenvolvimento social, nada disso implica uma subestimacao da atividade do sujeito artistico, e
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5.1.2 — A Dimenséo Individual da Arte e a Psicanalise

No que se refere a dimensdo individual da experiéncia estética, Vigotski considera a

arte como um tipo de sublimag&o®®

, tal como Freud, mas, ao contrario deste, acredita que o
efeito de sublimacdo da arte transcende o aspecto meramente sexual, estando relacionado a
uma necessidade existencial humana. A criacdo e fruicdo artisticas seriam uma necessidade
intrinseca do psiquismo humano.

Vigotski também acata outro conceito psicanalitico, o de inconsciente®*: “[...] as
causas mais imediatas do efeito artistico estdo ocultas no inconsciente” (VIGOTSKI, 1999,
p.81). Para ele, é o inconsciente do homem que se manifesta primeiramente na apreciacdo

artistica:

[...] toda interpretagdo consciente e racional que o artista ou o fruidor faz dessa
ou daquela obra, deve ser aqui considerada como racionalizagdo mais tardia, i.e,
como uma impressao iluséria, alguma justificacdo diante da prdpria razdo, como
explicacdo post factum inventado. (VIGOTSKI, 1999, p.82).

Vigotski considera a arte, tal como o sonho e a neurose**, como um “sintoma” ou
efeito do inconsciente (VIGOTSKI, 1999, p.83). Por meio da fruicdo da arte, 0 homem vive
emocdes intensas, ainda que sejam emogcdes angustiantes — tais como a raiva, a dor e a perda —
mas, ainda assim, essas emocdes Ihe causam prazer e ele as busca®®.

Contudo, Vigotski discorda de Freud na medida em que este ultimo considera a arte

um fendmeno unicamente relativo ao inconsciente: como sublimagdo, um mecanismo de

sim, pelo contrario, temos uma legitima valorizacdo desta atividade, mais elevada do que a de qualquer outro
critério precedente.” (Frederico, 1997, p. 100).

%00 Conceito psicanalitico criado por Freud, a sublimag&o é um mecanismo psiquico por meio do qual a mente
humana, por meio de atividades bem sucedidas e ndo por meio de sintomas patoldgicos, da vazdo aos seus
impulsos sexuais inconscientes: “Freud utilizou esse termo para desighar alguma atividade humana bem-
sucedia, principalmente no campo artistico, no trabalho intelectual e de obten¢do de reconhecimento publico em
geral, que aparentemente ndo teria nenhuma relacéo direta com a sexualidade. Essas pesssoas, porém, retiram
a energia e capacidade criativa de trabalho da pulséo sexual, dessa forma sublimando-a™ (Zimerman, 2001, p.
396).

%1 0 inconsciente (Id), segundo a teoria psicanalitica de Freud, refere-se a uma dimensdo do psiquismo humano
na qual se agrupariam os afetos, representacdes e derivados das pulsdes psiquicas em geral. Esses contelidos sdo
mantidos fora da consciéncia (ego) por meio do mecanismo de defesa da repressdo. (Zimerman, 2001).

%02 A neurose na psicanalise é definida como uma condigdo, nem sempre patoldgica, de nosso psiquismo por
meio da qual as pulsbes de natureza sexual sdo reprimidas pelo ego consciente, por meio do mecanismo de
defesa chamado repressdo (recalcamento) (Zimerman, 2001).

%03 Segundo o principio da antitese discutido a seguir.
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defesa. Ao contrério, para Vigotski, a criagdo artistica e a fruicdo estética ndo podem ser
fendmenos exclusivamente inconscientes, pois a consciéncia humana tem ampla e

fundamental participacdo nesse processo:

A desconsideragdo dos momentos conscientes no ato de vivenciar a arte apaga
completamente o limite entre a arte como atividade eivada de sentido e a
formac&o sem sentido de sintomas patolégicos nos neuréticos ou a acumulagédo
desordenada de imagens no sonho. (Vigotski, 1999, p.94).

Se a arte se distingue do sonho e da neurose é porque seu produto é social e ndo sé
individual®®. Por isso, mesmo utilizando alguns pressupostos freudianos, Vigotski critica

como reducionista a abordagem psicanalitica da arte®®

porque ela reduz a arte a um
mecanismo de defesa do ego (sublimacdo), cujo conteido compde-se principalmente de
desejos sexuais reprimidos ou de conflitos sexuais infantis, dentre os quais o complexo de
Edipo®®® teria papel central. Para Vigotski, a Psicanalise deveria deixar de lado o
pansexualismo e o infantilismo e voltar-se para a anélise psicossocial da arte, uma vez que o
comportamento artistico do ser humano ndo pode ser explicado somente a partir das vidas
individuais (tanto do artista-criador, quanto do receptor), mas também a partir “do grande
ciclo da vida social” (VIGOTSKI, 1999, p. 99).

Assim, segundo Vigotski, a Psicanalise comete dois erros em relacdo a explicacdo da
arte: o primeiro é reduzir o fendbmeno artistico as manifestacdes sexuais inconscientes do

psiquismo humano. O segundo é retirar a importancia da consciéncia no processo de criacao e

304 «[ ] se considerarmos a arte do ponto de vista da psicanalise, fica absolutamente incompreensivel a sua

evolugdo histérica, a mudanca das suas funcBes sociais, porque desse ponto de vista a arte sempre foi, dos
primérdios aos nossos dias, uma expressao permanente dos instintos mais antigos e conservadores. Se a arte de
distingue do sonho e da neurose, distingue-se antes de tudo porque seus produtos sdo sociais, a diferenca dos
sonhos e dos sintomas de doengas [...].”” (Vigotski, 1999, p.92).

305 «E 3 diferenca entre determinadas modalidades de arte acaba sendo reduzida pela psicanalise a diferenca
entre as formas da sexualidade infantil. Desse modo, as belas artes sdo explicadas e interpretadas como
sublimacédo do instinto de contemplacéo sexual [...]. O sexual serve de base a arte e determina o destino do
artista e a natureza de sua criacdo. Nessa interpretacao fica absolutamente incompreensivel o efeito da forma
artistica; resta a ela ser uma espécie de apéndice secundario e sem grande importancia, descartavel, no fundo.”
(Vigotski, 1999, p.90). E ainda: “Nessa concepcéo, reduz-se extremamente o papel social da arte, e esta comeca
a parecer mero antidoto que tem como fim salvar a humanidade dos vicios, mas ndo apresenta nenhum
problema positivo para o nosso psiquismo” (Vigotski, 1999, p.91).

%06 Segundo Freud, o Complexo de Edipo constitui uma fase no desenvolvimento psiquico das criangas. Nessa
fase (por volta dos 3 anos) as criangas desenvolvem um conjunto de desejos conflituosos, amorosos e hostis, em
relacdo aos seus pais. Tais desejos incluem o desejo amoroso sexual pelo genitor do sexo oposto acompanhado
pelo ciime e desejo de morte do genitor do mesmo sexo. (Zimerman, 2001).
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fruicdo da arte®”’

. Vigotski entende que, para que a Psicanalise possa vir a ser um aporte
tedrico consistente para os estudos sobre arte, deve incorporar a andlise psicossocial do
simbolismo da arte, considerando sua evolucao historica, ao invés de aborda-la apenas no
ambito individual. A Psicanalise deveria: ““[...] compreender que a arte nunca podera ser
explicada até o fim a partir de um pequeno circulo da vida individual, mas requer
forcosamente a explicagdo de um grande ciclo da vida social” (VIGOTSKI, 1999, p. 99).
Contudo, Vigotski ndo deixa de reconhecer que ha um ponto positivo na abordagem
psicanalitica e que pode ser aproveitado na explicacdo do fenémeno artistico: € a incorporacdo
do conceito de inconsciente a esse estudo. Por isso ele procura desvendar como 0
inconsciente individual se torna social por meio da obra de arte®®®. Mas, para ele, a forma
artistica (sintese do social) é o elemento ou mecanismo mais importante e fundamental no
processo da experiéncia estética®®, por isso o conceito de inconsciente individual ndo é
suficiente para explicar o fenbmeno artistico. A explicacdo deve levar em conta também o
consciente (ou consciéncia). E, segundo Vigotski, a consciéncia ndo deve ser tomada como
um aspecto passivo na criacdo e fruicdo da arte, mas, ao contrario, como fator autbnomo e

ativo, estimulado principalmente pela forma artistica.

5.1.3 — As Leis ou Mecanismos de Ac¢ao da Arte

Como Vigotski considera que “toda obra de arte consiste num sistema social de
estimulos organizados consciente e deliberadamente com vistas a suscitar resposta estética”,
ele parte do pressuposto de que analisar a estrutura e a organizacdo desses estimulos pode

revelar as especificidades da resposta estética®™’. Por isso, tal como Marx, Vigotski questiona

%07 «pAo apontarem o papel excessivamente importante do inconsciente, os psicanalistas reduzem a
absolutamente nada toda consciéncia que, segundo expressdo de Marx, constitui a Unica diferenca entre o
homem e o animal. [...] A desconsideracdo dos momentos conscientes no ato de vivenciar a arte apaga
completamente o limite entre a arte como atividade eivada de sentido e a formagéo sem sentido de sintomas
patolégicos nos neur6ticos ou a acumulacgéo desordenada de imagens no sonho.” (Vigotski, 1999, p.93).

%% «Deste modo, a aplicacdo pratica do método psicanalitico ainda est4d aguardando a sua realizacdo, e
podemos apenas dizer que essa aplicacdo deve por em préatica os imensos valores tedricos que banalizam a
propria teoria. No coOmputo geral, esses valores se resumem ao seguinte: a incorporacdo do inconsciente, a
ampliacdo da esfera da pesquisa, a indicagdo de como o inconsciente em arte se torna social.” (Vigotski, 1999,
p. 98).

%09 Como sera discutido a seguir, essa afirmagao nao significa que Vigotski fosse adepto do formalismo.

%10 Tal abordagem mostra-se extremamente atual, como evidenciam alguns estudos em neurociéncia da
atualidade (Kersten, 2009; ALTENMULLER et all., 2009).
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ndo o porqué de as formas de arte estarem relacionadas as respectivas formas de
desenvolvimento social de suas sociedades, mas sim o por qué de determinadas formas
artisticas, a despeito de sua distancia espago-temporal, continuarem a produzir efeitos nos

individuos, tal como a arte greco-romana, por exemplo®.

Portanto, se a arte € um mecanismo social de expressdo individual de emogGes ou uma
“técnica social dos sentimentos”, os estudos na area, segundo Vigotski, devem procurar
desvendar ““0s mecanismos de acdo da obra-de-arte”, ou, em outras palavras, 0 “problema
psicoldgico da arte”. Para compreender a arte, ndo se deve aborda-la segundo seu emprego
ou usufruto numa dada sociedade, mas sim por meio de seus elementos formais intrinsecos
(ou mecanismos de acdo), os quais despertam no fruidor um pensamento emocional®*?.

Contudo, isso ndo significa uma afinidade de Vigotski com o formalismo; ao
contrario, Vigotski ndo aborda a arte por meio da forma de maneira isolada. Sua perspectiva
psicolégica € ao mesmo tempo socio-historica. Ele procura descobrir por meio de quais
mecanismos a arte age e atua no psiquismo humano; quais leis regem a experiéncia estética e
como a disposi¢do do material artistico (forma e contetdo) possibilita a experiéncia da catarse
estética: ““[...] o enfoque marxista da arte, sobretudo nas formas mais complexas, incorpora o
estudo da acdo psicofisica da obra de arte” (VIGOTSKI, 1999, p.12). Sob esse aspecto,
afirma que: “Conseqlientemente, o problema consiste em saber se é possivel ou impossivel
estabelecer quaisquer leis psicoldgicas de influxo da arte sobre o homem” (VIGOTSKI,
1999, p. 23).

Vigotski prop6s, entdo, um método analitico para abordar os elementos e a estrutura
da obra de arte para, por meio da compreensdo desses elementos intrinsecos, chegar as leis
gerais que regulam a resposta estética. Sua conclusdo é a de que a antitese € um dos
principios por meio do qual a arte age no psiquismo humano.

Segundo o principio da antitese, a arte age em nosso psiquismo por meio da
contradicdo dialética entre forma e conteddo, 0s quais constituem sempre elementos em
conflito (antitese) dentro do objeto artistico: encontrar o prazer por meio da vivéncia de

sentimentos angustiantes, do conflito entre forma e conteddo e entre forma e material. Como

11«1 ] Marx aponta como questdo mais importante da arte a elucidacdo das causas que levam a epopéia

grega e as tragédias de Shakespeare, produtos de épocas ha muito passadas, a manterem até hoje o sentido de
norma e modelo inacessivel, apesar de ter desaparecido ha muito tempo para nés a base das idéias e relacdes
em que elas medraram. SO na base da mitologia grega pdde surgir a arte grega, e no entanto ela continua a nos
emocionar, embora essa mitologia tenha perdido para nds qualquer sentido real exceto o historico™. (Vigotski,
1999, p. 44-45).

312 Em “O erro de Descartes”, o neurologista portugués Antdnio Damasio trata exatamente dessa questao.
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as emocgOes da experiéncia estética estdo sempre em antagonismo, a lei da reacdo estetica
parece ser uma soO, a catarse: “[...] encerra em si a emocdo que se desenvolve em dois
sentidos opostos e encontra sua destrui¢cdo no ponto culminante, como uma espécie de curto-
circuito” (VIGOTSKI, 1999, p.270). Para esse autor, a natureza contraditoria ou dialética da
emocao estética®™® pode ser provada pela “estética do feio”, isto &, por aqueles objetos
artisticos que, ao contrario de reunir e apresentar estimulos sensoriais “belos” ou prazerosos,
apresentam estimulos repulsivos e grotescos que, contudo, nos integram na universalidade da
existéncia humana®*.

Esse aspecto contraditdrio da arte que, segundo Vigotski, constitui a natureza essencial
do processo de catarse estética, foi também observado pelo neurologista Oliver Sacks, em

relagdo a musica:

A musica, dentre as artes, € a Unica a0 mesmo tempo completamente abstrata e
profundamente emocional. Ndo tem o poder de representar nada que seja
especifico ou externo, mas tem o poder exclusivo de expressar estados intimos
ou sentimentos. A musica pode penetrar direto no coragdo: ndo precisa de
mediacdo. Ninguém tem que saber coisa alguma sobre Dido e Enéas para
comover-se com o lamento dela por ele; quem ja perdeu um ente querido sabe o
gue Dido esta expressando. E existe, por fim, um profundo e misterioso
paradoxo nisso, pois embora esse tipo de musica nos faga vivenciar a dor e
o luto mais intensamente, a0 mesmo tempo nos traz consolo e alivio®”.
(Sacks, 2007, p. 288).

Segundo Vigotski, a vivéncia do fendmeno artistico requer todos os aspectos do
psiquismo (sensacdo, percep¢do, cognicdo, emocao) e, justamente por isso, a arte € um
poderoso recurso de ampliagéo e transformacédo da consciéncia individual (do ponto de vista
da teoria de Heller, um elemento de transcendéncia do cotidiano). Vigotski afirma que o
prazer estético transcende tanto o mero prazer/deleite sensorial, como também a mera

compreensdo cognitiva do fendmeno artistico, pois se compde de uma vivéncia total/inteira

%13 Fischer (1981), numa abordagem semelhante afirma: “A tensdo e a contradicdo dialética sdo inerentes a
arte; a arte ndo sé precisa derivar de uma intensa experiéncia da realidade como precisa ser construida,
precisa tomar forma através da objetividade™.

314 «p contradico, a repulsdo interior, a superac&o e a vitoria sdo constituintes obrigatérios do ato estético. E
necessario ver o feito em toda a sua forca para depois colocar-se acima dele no riso. E necessério vivenciar
com o herdi da tragédia todo o desespero da morte para com o coro elevar-se sobre ela. A arte implica essa
emocao dialética que reconstroi o comportamento e por isso ela sempre significa uma atividade sumamente
complexa de luta interna que se conclui na catarse.” (Vigotski, 2004, p. 345).

315 Grifo nosso.



200

do ser: sensacao/percepcao, cognicao/pensamento, emocao/afeto®’®. Nessa perspectiva, a arte,
para Vigotski, assemelha-se & concepcdo de objetivacdo ndo-cotidiana de Heller: uma
objetivacdo capaz de fazer com que o homem transcenda sua particularidade para comungar

com a dimensio humano-universal®Y’.

E, para que essa vivéncia aconteca, o elemento forma, segundo Vigotski, é
fundamental, é o elemento inicial da arte, aquele que configura os detalhes que tornam um
objeto cultural comovente, tocante, criativo, inteligente®®. Por isso Vigotski considera a
forma como um elemento dindmico da arte e que a percepcdo da arte organiza-se pela
seguinte férmula: da emocdo da forma a algo que a sucede. A emocdo da forma seria
sempre 0 momento inicial da vivéncia artistica: ““[...] o ponto de partida sem o qual ndo
ocorre nenhuma interpretacdo da arte” (VIGOTSKI, 1999, p.43). Contudo, Vigotski ndo

partilha da concepcdo formalista®*®

, pois ndo considera a forma como elemento isolado, mas
sim como elemento inicial, detonador da experiéncia estética. Para ele, a forma é o elemento
fundamental, mas ndo Unico ou final da experiéncia estética. A forma s6 pode agir e, de fato,
sO pode existir, em funcdo da consciéncia/psiquismo humano, socio-historicamente

configurado, pois € o psiquismo o criador e o receptor da forma artistica.

Os formalistas rejeitam qualquer psicologismo na anéalise das obras de arte, estudando-
as como algo objetivo e independente das idéias e sentimentos que integram a sua
composicao: buscam apenas a analise estrutural da forma. Vigotski discorda dessa perspectiva

porque acredita que é impossivel abordar a arte sem considerar o que nela nos suscita a

318 Concepgédo comprovada pelos novos estudos sobre o funcionamento do cérebro humano (Paél, 2009).

317 Ernest Fischer em seu “A Necessidade da Arte” (1981), propde uma abordagem da arte muito parecida com a
de Vigotski e Heller. Tal como esses dois autores, Fischer apresenta uma abordagem marxista da arte e, portanto,
uma abordagem sécio-historica. Fischer também considera a arte como uma atividade humana integradora do
individuo particular na universalidade do humano-genérico: “[...] [o homem] anseia por unir na arte o seu ‘eu’
limitado com uma existéncia humana coletiva e por tornar social a sua individualidade. [...] E 0 que o0 homem
sente como potencialmente seu inclui tudo aquilo de que a humanidade, como um todo, € capaz. A arte é o meio
indispensével para essa unido do individuo com o todo: reflete a infinita capacidade humana para a associacgéo,
para a circulacdo de experiéncias e idéias”.

318 «“A arte comeca onde comeca 0 minimo, e isto equivale dizer que a arte comeca onde comeca a forma. Desse
modo, uma vez que a forma é, decididamente, prépria de toda obra de arte, seja esta lirica ou figurada, a
emocdo especifica da forma é condicéo necessaria da expressao artistica [...].”” (Vigotski, 1999, p. 42). E, como
sera discutido no préximo item, Koellreutter tem uma visdo parecida.

319 O conceito de forma artistica (arte como procedimento ou “arte pela arte”) é ampliado pelos formalistas que a
consideram como a condigdo ou principio universal da criagdo artistica: “[...] ela subentende por forma toda
disposicdo artistica do material pronto, feita com vistas a suscitar certo efeito estético. E a isso que se chama
procedimento artistico. Dessa forma, toda relagdo do material na obra de arte sera forma ou procedimento [...].
Assim como em musica a soma dos sons ndo constitui a melodia e esta é o resultado da correlagéo de sons, todo
procedimento em arte é, no fim das contas, construgdo e composicéo do material” (Vigotski, 1999, p.60).
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experiéncia estética: as leis psicoldgicas por meio das quais a arte opera. O principio formal,
como os demais principios de construcdo da arte, deve ser abordado pela Psicologia e pela
Sociologia da Arte porque o procedimento social da arte e seu objetivo ndo podem ser
definidos sendo em conceitos psicoldgicos (que sdo, a0 mesmo tempo, sociais): seu objetivo €
suscitar a emocédo estética (VIGOTSKI, 1999, p.64). Nessa perspectiva, a “perfeicdo da
forma” sé o é porque, de alguma maneira, nosso psiquismo assim a interpreta. Ndo pode
existir perfeicdo formal fora do psiquismo humano. Além disso, a perfei¢do formal s é
atingida quando o artista, por meio da técnica, entrega-se também ao sentimento, ao contetido
existencial humano, encontrando a expressao perfeita de ambos por meio do objeto artistico.
Por isso, a forma na arte ndo tem como efeito somente promover o mero prazer do belo, o que
seria hedonismo estético; a experiéncia estética traz consigo uma emocao maior, um estado
psicologico de imersdo e compreensdo, de empatia com a dimensdo existencial humana
contida da obra.

Para Vigotski o sensualismo ingénuo ou hedonismo é simplesmente o prazer
superficial provocado aos nossos sentidos pelas coisas belas, mas isso ndo constitui
experiéncia estética da arte®”. Para ele é necessario que se distinga a reac&o estética da arte
(catarse estética) da reacdo comum no ato de perceber um gosto, um cheiro, uma cor
agradavel aos sentidos®*. Segundo Vigotski, se a natureza da arte fosse tdo somente satisfazer
0s desejos reprimidos ou dar vazdo as emocOes reprimidas dos conflitos sexuais infantis
(como defende a Psicanélise), entdo qualquer narrativa vulgar de cunho pornografico poderia
despertar os mesmos efeitos da contemplacdo de uma obra de arte. Assim ele critica essa

abordagem:

Contudo, é bem mais substancial a incompreensdo da psicologia social da arte
gue se verifica em semelhante enfoque. O efeito da obra de arte e da criacéo
poética é integralmente deduzido dos instintos mais antigos, que permanecem
imutaveis ao longo de toda a histdria da cultura, e o efeito da arte se restringe
integralmente a um campo estreito da consciéncia individual. (Vigotski, 1999,
p.91/92).

320 Como afirma J. J. de Moraes (1986, p. 65-66): “Ouvir emotivamente, no fundo, ndo deixa de ser ouvir a si
mesmo do que propriamente a misica. E usar da mésica a fim de que ela desperte ou reforce algo ja latente em
noés mesmos. [...] A sonoplastia radiofénica, o cinema, o teatro, a cancdo popular utilizam muito dessa
potencialidade ‘climatérica’ do dado musical. E a chamada musica ambiental, na verdade, ¢ um dos seus
empregos mais diretos, mais objetivos. Mas entregar-se a muasica apenas emotivamente nem sempre — quase
nunca, lias — leva alguém a compreender melhor o préprio objeto musical. Isso porque se fica tdo entregue as
sensacdes que o agente provocador mal é vislumbrado™.

%21 Tal concepgdo é semelhante & de Fischer (1981, p. 15), segundo a qual o efeito da experiéncia estética deve
levar ““[...] a algo mais produtivo do que a mera observacéo™.
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Vigotski considera que o contetdo sensorial ndo é Unica finalidade de uma obra de
arte. O objetivo, a esséncia e a finalidade da arte residem justamente em sua capacidade de ir
além do sensorial, do figurativo, levando o individuo a transcender o conteudo imediato da
obra e a comungar com o que, nesse contelido, representa a esséncia universal humana®?.
Segundo Vigotski, a experiéncia artistica transcende o mero prazer sensorial porque exige
uma atividade criativa também por parte do fruidor, assim, para ele, a Psicologia da Arte ndo
deve iniciar-se pelo problema da percepcéo (abordagem formalista), mas sim pelo problema
do sentimento e da imaginacdo (abordagem psicossocial). Dessa forma, Vigotski considera
que tanto os intelectualistas (que consideram a arte uma forma de conhecimento) quanto os

formalistas®® (

que a consideram apenas do ponto de vista estrutural-formal) falham ao buscar
explicar a arte somente por meio da analise de seus elementos objetivos: conteldo,

significado, forma, material.

Além disso, “A percepcdo mais simples da forma ainda néo é, por si mesma, um fato
estético” (VIGOTSKI, 1999, p.68), mas sim um fato psicoldgico. Os animais também podem
perceber formas isoladamente; mas a forma associada ao material, na obra de arte, ja
configura a mudanca qualitativa que caracteriza esse fenémeno: qualquer alteracdo no
material de uma obra de arte modifica também sua forma, pois forma e material, na arte, séo
elementos indissociaveis. Por isso, segundo Vigotski, a qualidade artistica € determinada pela
qualidade da combinacdo forma-conteldo-material e ndo por um desses elementos
isoladamente®?*,

Justamente por considerar a experiéncia estética como uma experiéncia integral do

325

psiquismo humano, Vigotski ndo concebe a arte como forma de conhecimento®”, tal como o

%22 «“Uma observacdo bastante breve da reac&o estética ja nos permite observar que o seu objetivo final ndo é
repetir alguma reagdo real, mas supera-la e vencé-la. Se um poema sobre a tristeza tivesse por objetivo final
nos comunicar apenas tristeza, isso seria triste demais para a arte. Logo, a tarefa da lirica ndo é simplesmente
nos contagiar, segundo a expressdo de Tolstoi, com os sentimentos de outra pessoa, neste caso com a tristeza
alheia, mas nos colocar acima dela, nos forcar a vencé-la, a supera-la.” (Vigotski, 2004, p. 339).

323 «[.] o principio basico do formalismo mostra-se totalmente incapaz de revelar e explicar o conteido
psicossocial historicamente mutatério da arte e a escolha do tema, do conteldo ou do material condicionado
aquele contetdo.” (Vigotski, 1999, p.79).

%24 £ interessante notar que Vigotski ndo se refere & questéo do estilo individual do artista ou &s caracteristicas
particulares/individuais do ato criador. Koellreutter, ao contrario, quando se refere a qualidade ou relevancia de
uma obra de arte ou do trabalho de criacéo artistica da énfase ao “estilo pessoal” do autor, isto é, & maneira
expressiva por meio da qual o artista consegue se expressar artisticamente, comunicando contetidos humano-
universais.

325 Deve-se ressaltar que Vigotski, ao negar as artes como “forma de conhecimento”, néo esta se referindo as
artes enquanto corpos de conhecimento humano sécio-historicamente objetivados, mas sim a experiéncia da arte



203

fazem os intelectualistas. Para ele, a arte ndo pode ser vista como a ciéncia, diferindo desta
somente por seu método, pelo modo como nos leva a vivenciar seu conteddo. Ao contrario, a
arte fornece uma compreensdo indireta das coisas e, embora os aspectos intelectivos fagcam
parte da vivéncia estética, para Vigotski, a arte ndo € apenas um fendmeno do
pensamento/consciéncia; é, antes de tudo, um fenémeno também inconsciente, emotivo e que
se compde, ao mesmo tempo, das percepgdes sensorial, cognitiva e afetiva/emocional. Para
ele, 0s processos intelectuais que decorrem da vivéncia de uma obra de arte s&o um dos
resultados dessa vivéncia, mas de maneira alguma sdo os Unicos, pelo contrario, os efeitos

emocionais sdo os mais intensos2®

. A emocdo estética da arte ndo € resultado somente dos
aspectos intelectuais ou figurativos que o objeto artistico desperta em noés (segundo a analise
das categorias forma e contetdo) e, portanto, ndo pode ser considerada como forma de
conhecimento (forma de conhecer); tampouco € resultado exclusivamente da percepcéao
formal e por isso a arte também ndo pode ser considerada forma pura ou procedimento que
serve de objetivo a si mesmo (“arte pela arte”), tal como a concebem os formalistas

(VIGOTSKI, 1999, p.59).

5.1.4 — A Experiéncia Estética (Catarse Estética)

7

Vigotski define como experiéncia da catarse®”’ estética uma intensa descarga de

energia nervosa/psiquica, cuja esséncia é constituida por sentimentos, emocGes e conte(dos

como uma experiéncia de conhecimento, como uma maneira de se conhecer e apreender o mundo. Para Vigotski,
ainda que a vivéncia artistica seja composta por elementos conscientes e inconscientes, estes Gltimos séo
preponderantes e, por isso, a experiéncia estética seria uma experiéncia mais “intuitiva” que racional e é nesse
sentido que Vigotski ndo a considera como uma forma de conhecer o0 mundo, mas sim como uma forma de
recrié-lo.

326 «[..] é mais que evidente que as operagdes intelectuais, 0s processo intelectivos que surgem em cada um de
nos com a ajuda e por motivacao da obra de arte ndo pertencem a psicologia da arte strictu sensu. Sao uma
espécie de resultado, de efeito, de conclusdo, de conseqiiéncia da obra de arte.” (Vigotski, 1999, p. 43).

%270 termo catarse é utilizado tanto por Vigotski, como por Heller. Na Psicanalise de Freud o termo refere-se a
experiéncia psiquica de “purgacdo”, purificacdo ou transformacédo. Heller utiliza o termo catarse para designar a
experiéncia psiquica de transcendéncia do viver cotidiano (seja por meio do pensamento cientifico, artistico-
criativo, filoséfico ou ético-moral); para designar a experiéncia de purificacdo, elevacdo e ampliacdo do
psiquismo em direcdo a experiéncia do “ser inteiro” ou individualidade para-si. Duarte (2007), a partir da obra
de Heller e Vigotski, também utiliza o termo catarse para referir-se a0 momento culminante do processo de
homogeneizacdo (ver Heller, 1977). Segundo Duarte (2007, p. 69-70): [...] categoria de catarse, entendida aqui
como um momento no qual o processo de homogeneizacdo produz um salto qualitativo na consciéncia do
individuo. Entendemos que a categoria de catarse expressa 0 momento no qual a homogeneizacdo da relacéo
entre o individuo e uma objetivacéo genérica eleva a consciéncia do individuo ao nivel de consciéncia para-si.
Por essa razdo ndo classificamos a catarse como uma categoria somente da ética, ou da arte, ou da politica ou
da educacdo. Ela aparece em todos os campos da atuacdo humana. A catarse, assim como o processo de
homogeneizacgéo, do qual ela é parte, consiste numa rela¢do entre o individuo e as objetivagdes genéricas,
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simbolicos elaborados cognitivamente. Sendo um complexo processo de manutencdo do
psiquismo humano, bem como um mecanismo de manifestacdo das energias psiquicas, a arte

constitui um processo criativo e, justamente por iSso, um processo catartico:

S6 nos pontos criticos da nossa caminhada n6s nos voltamos para a arte, e isto
nos permite entender por que a férmula que propomos desvela a arte exatamente
como ato criador. Compreendemos perfeitamente que, se considerarmos a arte
como catarse, é porque a arte ndo pode surgir onde existe simplesmente o
sentimento vivo e intenso. Por si s4, nem 0 mais sincero sentimento é capaz de
criar arte. Para tanto, ndo lhe falta apenas técnica e maestria, porque nem o
sentimento expresso em técnica jamais consegue produzir uma obra lirica ou
uma sinfonia; para ambas as coisas se faz necessario ainda o ato criador de
superacdo desse sentimento, da sua solucéo, da vitdria sobre ele, e s6 entdo esse

ato aparece, sO entd0*® a arte se realiza. (Vigotski, 1999, p. 313-314).

A catarse, enquanto parte central e determinante da experiéncia estética, corresponde a
uma emocdo/afeto intenso que se desenvolve a partir das contradi¢Ges dialéticas entre forma e

contelido®?®

. A contradicdo (principio da antitese®*° ou conflito dialético) é a propriedade
fundamental da combinacdo entre forma e material artisticos, da mesma maneira que a catarse
é parte central da reacdo estética: ““A oposicdo que encontramos entre a estrutura da forma
artistica e o contetdo é o fundamento do efeito catértico da reacéo estetica” (VIGOTSKI,
1999, p.271-272).

As emocdes da arte baseiam-se, assim, na dualidade, na contradicdo. Por exemplo: por
meio de uma tragédia podemos superar espiritualmente a dor e alcancar a sensacao de triunfo.
Nisso reside a dualidade das emogOes na arte: encontra-se 0 prazer mesmo por meio das
emocdes angustiantes mais intensas. A catarse, portanto, marcara a passagem do desprazer

para o prazer e resolve as emocdes contraditdrias suscitadas pela arte®*!. Por isso ndo é

especialmente as objetivacdes genéricas para-si. Assim, a catarse aparece nas relagées do individuo e a obra de
arte, entre individuo e ciéncia, entre individuo e valores morais, entre individuo e praxis politico-social.

328 Grifos do autor.

329 Vfigotski lembra que Aristoteles, na Grécia Antiga, jA denominava como catarse os efeitos psiquicos
provocados pela tragédia grega.

%30 O principio da antitese, segundo Vigotski (199, p. 268), foi formulado inicialmente por Darwin para explicar
essa contradicdo da emocdo estética: sentir prazer por meio do contato com sentimentos ndo prazerosos, tais
como a tristeza do luto, da separacdo ou da perda. Segundo o principio da antitese, toda obra de arte encerra em
si mesma uma contradi¢do emocional, pois que suscita uma série de sentimentos opostos entre si e que provocam
um “curto-circuito” psiquico.

331 «[..] nenhum outro termo traduz com tanta plenitude e clareza o fato, central para a reacéo estética, de que
as emogdes angustiantes e desagradaveis séo submetidas a certa descarga, a sua destruicdo e transformacao em
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possivel experimentar a catarse estética sem se ter uma atitude mental/espiritual ativa, sem
que a mente passe por uma profunda “combustdo” de emog0es, sentimentos e pensamentos®*.
E justamente tal combustdo mental, entendida como um tipo especifico de atividade
psiquica, que caracteriza o elemento dindmico e criativo da experiéncia estética e que tem o
poder de transformar o psiquismo e ampliar a consciéncia. O aspecto criativo da experiéncia
estética, segundo Vigotski, esta justamente no fato de que, nela, o receptor/fruidor repete e
recria 0 ato da criacdo artistica, reconstruindo em sua mente a obra-de-arte, 0 que implica
reconhecer a reproducdo do social no individuo e vice-versa®*. Portanto, ao contrério de ser
passiva, a experiéncia estética exige intensa elaboracdo mental, uma atividade complexa do
psiquismo, o que equivale dizer que, para Vigotski, a experiéncia estética € uma vivéncia néo-
cotidiana®**. Sob esse aspecto, quando se limita a abordagem da misica somente & sua
dimensdo cotidiana pragmatico-utilitaria, de enfeite, pano de fundo ou “relaxamento”, sua

dimensdo artistica e integradora torna-se mais distante de ser vislumbrada.

O elemento ativo/criador da vivéncia estética torna-a um processo de repeticdo e
recriacdo do ato criador, portanto, ela é um processo distinto do mero prazer dos sentidos.
Enquanto este acontece relacionado exclusivamente a percepcdao sensorial, a experiéncia
estética exige a ativacdo do psiquismo por inteiro (emocdo, sentimento, pensamento,

meméria), num completo “curto-circuito” mental**®. Vigotski distingue, entdo, a percep¢do

contrarios, e de que a reacdo estética como tal se reduz, no fundo, a essa catarse ou seja, a complexa
transformacao dos sentimentos™ (Vigotski, 1999, p.270).

%32 «E evidente que uma obra de arte ndo é percebida estando o organismo em completa passividade e ndo s6
pelos ouvidos e os olhos, mas através de uma atividade interior sumamente complexa, na qual o contemplar e o
ouvir sdo apenas o0 primeiro momento, o primeiro impulso, o impulso basico.” (Vigotski, 2004, p. 332).

333 «e1 ] estamos convencidos de que aqui se desenvolve uma atividade construtiva sumamente complexa, que é
realizada pelo ouvinte ou o espectador, e consiste em que viva com as impressfes externas apresentadas o
proprio receptor constroi e cria o objeto estético para o qual ja se voltam todas as suas posteriores reacoes. [...]
Mas quando o espectador interpreta esse pano e essas tintas como a representacdo de um homem, um objeto ou
uma acdo, o complexo trabalho de transformacdo do pano pintado em quadro pertence inteiramente ao
psiquismo do receptor” (Vigotski, 2004, p. 333).

334 «Q estudo da forma artistica mostrou que na vivéncia estética ndo operamos com uma reproducao facilitada
da realidade, mas com uma reproducdo complexificada, e alguns pesquisadores mais extremos ousam falar de
“estranhamento” dos objetos como a lei fundamental da arte.” (Vigotski, 2004, p. 335-336).

335 «ge 0 destino de um quadro consistisse apenas em afagar o nosso olho e 0 da misica em provocar emoges
agradaveis ao nosso ouvido, a percep¢do dessas artes ndo apresentaria nenhuma dificuldade e todos, com
excecdo dos cegos e surdos, estariam igualmente chamados a perceber essas artes. Entretanto, 0s momentos de
percepgdo sensorial das estimulagbes sdo apenas 0s impulsos primarios necessarios para despertar uma
atividade mais complexa e em si carecem de qualquer sentido estético “distrair os nossos sentimentos”, diz
Christiansen, “ndo é o objetivo final da intengéo artistica. O principal na misica é o que ndo se ouve, nas artes
plasticas, o que ndo se vé nem se apalpa”. (Vigotski, 2004, p. 332-333).
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sensorial comum da experiéncia estética, por esta Ultima ser constituida por trés momentos: o
momento da estimulacao/percepcdo sensorial, 0 momento da elaboracdo psiquica e o

momento final de resposta (superacéo) ou catarse estética:

O momento da percepcdo sensorial da forma, aquele trabalho desempenhado
pelo olho e o ouvido constitui apenas 0 momento primeiro e inicial da vivéncia
estética. Resta examinar os outros dois. Sabemos que uma obra de arte é um
sistema especialmente organizado de impressdes ou interferéncias sensoriais
sobre o organismo. Entretanto, essas interferéncias sensoriais estdo organizadas
e construidas de tal modo que estimulam no organismo um tipo de reacdo
diferente do que habitualmente ocorre, e essa atividade especifica, vinculada aos
estimulos estéticos, € 0 que constitui a natureza da vivéncia estética. (Vigotski,
2004, p. 333).

Depois do momento inicial da percepcdo sensorial, o psiquismo realiza o segundo
momento da vivéncia estética, que consiste no trabalho de transformar os estimulos sensoriais
em um todo-simbélico compreensivel e significativo (transformar os estimulos visuais em
uma figura ou representacdo imagética; transformar os sons em melodia, harmonia e ritmo).
No terceiro momento, 0 psiquismo memoriza esses conteldos perceptivos e 0s associa a
sentimentos e emocdes, 0 que configura a reacdo estética em sua totalidade, ou, nas palavras

de Vigotski, faz a “sintese criadora secundaria”:

Todo esse trabalho necessario pode ser chamado de “sintese criadora
secundaria”, porque requer de quem percebe reunir em um todo e sintetizar os
elementos dispersos da totalidade artistica. Se uma melodia diz alguma coisa a
nossa alma é porque n6s mesmos sabemos arranjar 0s sons que nos chegam de
fora.>* (Vigotski, 2004, p. 334).

Esse reconhecimento dos elementos sensoriais realizado pelo psiquismo humano é
entendido por Vigotski como um processo de empatia®’. A empatia pressupde que o
psiquismo humano é capaz de projetar ou incorporar seus contetdos simbolicos e emocionais
no objeto artistico, experimentando, dessa forma, a vivéncia estética a partir da percepcao de
estimulos sensoriais organizados (forma artistica). Contudo, Vigotski diferenciava o processo

de empatia (conceito retirado da teoria da empatia de Lipps) do simples contagio de emocoes

%% Tal concepcdo de Vigotski se mostra extremamente atual e vem sendo confirmada pelos estudos nas areas das
neurociéncias (Sacks, 2007), segundo as quais 0 cérebro humano constréi os produtos de nossos cinco sentidos.

337 «Essa complexa atividade da empatia consiste num reatamento de uma série de reacdes internas, da sua
coordenacdo vinculada e em certa elaboracdo criadora do objeto. Essa atividade é o que constitui o dinamismo
estético basico que, por sua natureza, € um dinamismo do organismo que reage a um estimulo externo.”
(Vigotski, 2004, p. 334). Segundo a Teoria da Empatia de Lipps, em voga em sua época.
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(conceito retirado da teoria do contagio de Tolstoi). Para ele, a empatia consiste num processo
psiquico muito mais complexo, no qual ha a participacdo ativa do psiquismo, seja por meio da
projecdo de seus conteudos, seja por meio da elaboracdo deles. No caso do contagio, o
psiquismo é passivo e apenas recebe e reflete a influéncia da emocdo percebida. Para
Vigotski, as emog¢des advindas da experiéncia estética ndo se limitam apenas ao contagio
emocional porque, se assim fosse, ao lermos, por exemplo, uma tragédia ou a uma obra de
terror, nosso psiquismo apenas se inundaria de aflicdo ou horror. No entanto, a catarse estética
provoca uma liberagcdo de energia psiquica que ndo corresponde a simples vivéncia dessas
emocdes. A liberacdo de energia, na catarse, baseia-se no impulso do psiquismo em direcdo a
superacdo das emoc¢des advindas do contato com o objeto artistico, a sua transcendéncia e ao
retorno, novamente, agora renovado e revigorado, para a realidade externa, cotidiana. Dessa
forma, Vigotski explica porque a experiéncia da catarse estética tem o poder de transformar o
psiquismo, ampliando a consciéncia de maneira a torna-la capaz de apreender o mundo sob
novas perspectivas>¢. Por isso tanto a criagdo quanto a fruicdo da arte sdo processos mentais

ativos e criativos:

Eis por que a percep¢do da arte também exige criacdo, porque para essa
percepcdo ndo basta simplesmente vivenciar com sinceridade o sentimento que
dominou o autor, ndo basta entender da estrutura da prépria obra: é necessario
ainda superar criativamente o seu proprio sentimento, encontrar a sua catarse, e
s0 entdo o efeito da arte se manifesta em sua plenitude. (Vigotski, 1999, p.314).

Ha uma semelhanca entre essa concepcdo de arte e a de Heller: nesse caso, a
integracdo ao humano genérico permitida pela arte, enquanto objetivacdo nao-cotidiana, em
Heller, corresponderia a superacdo de que fala Vigotski. Ambos os autores afirmam que a
experiéncia catartica é transformadora do psiquismo humano. E, para ambos, a transcendéncia
ou ampliacdo da consciéncia do homem particular, decorrente do processo de superacao ou
equilibracdo psiquica que ocorre por meio da arte, acontece tanto para o artista, no seu
ato/momento criador, como para o receptor, no seu ato/momento de fruigdo. Tal concepcao de
que a experiéncia estética tem o poder de levar o homem a se desenvolver, a ultrapassar suas

motivacdes particulares, individualistas, assemelha-se a de Koellreutter sobre a funcéo social

338 “E que, como qualquer vivéncia intensa, a vivéncia estética cria uma atitude muito sensivel para os atos
posteriores e, evidentemente, nunca passa sem deixar vestigios para o nosso comportamento. [...] toda vivéncia
poética parece acumular energia para futuras acdes, da a essas a¢des um novo sentido e leva a ver 0 mundo
com novos olhos.” (Vigotski, 2004, p. 342-343).
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e humanizadora da arte e do artista. Também para Koellreutter®*

0 objetivo ou finalidade
primeira da arte — que ele define como arte funcional — é fazer com que o homem amplie seu
nivel de consciéncia em relacdo a si mesmo e ao todo social e, dessa forma, se humanize.
Mas, para que a arte possa realmente promover essa integracdo do individuo ao humano-
genérico, € necessario que praticas artistico-expressivas facam parte do viver cotidiano do
individuo. Por isso a educacdo formal tem papel definitivo na educacéo estética das criancas e
jovens de hoje, uma vez que o cotidiano atual, tecnolégico e midiatizado, tem oferecido
poucas possibilidades de acesso a praticas artistico-expressivas de fundamental importancia

para o desenvolvimento humano.

5.1.5 — O Sentido Bioldgico da Arte: Sua Finalidade na Vida Humana

Vigotski procura situar qual o lugar da arte na vida, na existéncia humana, qual sua
funcéo ou finalidade para os individuos e para a sociedade. Para tanto, formula as seguintes
questdes: Qual é o sentido da arte? Qual é a relacdo da reacdo estética com as demais emocoes
do homem? Qual o significado e o papel da arte no sistema geral do comportamento humano?
Ao tentar responder a essas questdes, Vigotski fez uma analise critica das varias concepcdes
existentes em sua época sobre a funcdo ou finalidade da arte e sobre seus mecanismos de
acao. Iniciou com a critica da teoria da arte como contagio emocional, isto €, como

ressonador entre as emogdes dos homens e critica essa teoria®*.

Abordando esse aspecto a partir dos conceitos da teoria do cotidiano de Heller, pode-
se dizer que o contagio de emocdes, sem a elaboragédo cognitiva, ndo é um fendmeno psiquico
transformador, suficiente para ampliar a consciéncia do individuo e integra-la no humano-
genérico. Nesse caso, 0 contagio de emogdes ndo estaria relacionado as formas nao-cotidianas
de pensamento. Da mesma maneira que, para Vigotski, 0 mero contigio de emog¢des nédo
caracteriza uma experiéncia estética auténtica ou a catarse estética, para Heller, apenas a
vivéncia emocional de um contetdo, sem a elaboracdo cognitiva que possa suspender — ainda
que momentaneamente — a particularidade do individuo em direcdo a sua individualidade

genérica, ndo se pode transcender o psiquismo cotidiano. Para os educadores musicais essa

%39 Aspecto discutido no préximo item.
340 ««1 ] esse ponto de vista reduz a arte a mais comum das emogdes e afirma que ndo ha nenhuma diferenca
essencial entre o sentimento comum e 0 sentimento suscitado pela arte e que, conseqiientemente, a arte € um
simples ressonador, um amplificador e um aparelho transmissor do contagio do sentimento™ (Vigotski, 1999,
p.304).
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nocdo pode auxiliar na compreensdo de que, se o conhecimento musical adquirido
cotidianamente pela crianga ou jovem for somente determinado pelos padrdes do mercado
musical, ele pode se tornar limitado e ndo oferecer outras possibilidades de relacionamento
com a mdasica, tornando-se apenas um repertorio audiovisual promotor de contagios

emaocionais.

Vigotski também criticou a teoria do contdgio porque, por meio dela, é tentador
adotar-se o pressuposto de que a “boa arte” é aquela que promove “bons sentimentos” (éticos,
morais), enquanto que a “ma arte” é aquela cujo contetido patente é considerado inadequado
socialmente: “Tal ética, tal estética: eis o lema dessa teoria™ (Vigotski, 1999, p.304). O autor
afirma que, se assim fosse, a arte “mais verdadeira” ou “mais auténtica” seria a muasica militar
e a musica para dancar, pois essas sdo extremamente contagiantes.

Para Vigotski, é preciso acrescentar algo mais, além do contéagio, para explicar 0s
efeitos da arte, que ndo visa apenas a suscitar sentimentos de prazer, mas uma gama muito
mais intensa de emocdes gerais, incluindo a elaboracédo intelectual. Segundo Vigotski, se a
arte fosse tdo somente um mecanismo de contagio e ressonancia dos sentimentos dos artistas,
seu “milagre” seria apenas quantitativo (como o “milagre da multiplicacdo dos pées”, descrito
nos evangelhos), apenas ampliaria, contagiaria os fruidores. Nesse caso, a fun¢éo ou objetivo
da arte seria tdo somente a socializacdo de sentimentos e emocdes®*. Mas, ao contrério, o
milagre da arte esta justamente no fato de ela possuir uma natureza qualitativa, criadora e
transformadora, que leva a recriacdo e superacdo dos sentimentos comuns. A arte ultrapassa,

assim, a simples capacidade de contagiar:

O milagre da arte lembra antes outro milagre do evangelho — a transformacéo da
agua em vinho, e a verdadeira natureza da arte sempre implica algo que
transforma, que supera 0 sentimento comum, e aquele mesmo medo, aquela
mesma dor, aguela mesma inquietacdo, quando suscitadas pela arte, implicam o
algo a mais acima daquilo que nelas estd contido. E esse algo supera esses
sentimentos, elimina esses sentimentos, transforma a sua &gua em vinho, e
assim realiza a mais importante missdo da arte. A arte est4 para a vida como o
vinho esta para a uva: a arte recolhe da vida o seu material mas produz acima
desse material algo que ainda ndo estd nas propriedades desse material
(Vigotski, 1999, p.307-308).

1 «“De jgual maneira, com a socializagdo dos sentimentos em arte obtém-se a multiplicagéo dos sentimentos de
um por milhares, mas o sentimento continua sendo a mais comum das emogdes de ordem psicolégica e a obra
de arte ndo pode compreender nada que leve além dessa emocgao quantitativamente imensa” (Vigotski, 2004, p.
339).
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Por isso, para Vigotski, a arte ndo nasce da “pobreza do homem”, da sua necessidade
de contagiar-se com 0s sentimentos e emocdes alheios, mas, ao contrario, nasce da: “[...]
riqueza do homem, do fato de que o homem é mais rico do que sua vida. Assim, a arte néo é
uma complementacdo da vida, mas decorre daquilo que no homem é superior a vida”
(VIGOTSKI, 2004, p. 339). Essa concepcao assemelha-se a concepcdo de Heller que a vé
como uma objetivacdo capaz de transformar e ampliar o psiquismo cotidiano, integrando-o na
universalidade do humano-genérico. assemelha-se também a concepcdo de arte adotada por
Koellreutter, para quem a verdadeira experiéncia estética, ndo limitada pela arrogancia
virtuosistica (particularidade), tem o poder de humanizar o homem.

Por isso Vigotski também defende um ensino de arte cuja importancia seja autbnoma e
ndo secundaria, como meio ou instrumento para se conseguir determinadas mudancas de
comportamento, como suporte pedagogico para outros contetdos, como acessério ou enfeite
do ambiente escolar. Para Vigotski, a arte ndo é acessorio da vida, ndo € uma atividade
supérflua, apenas um entretenimento do espirito. Ela é, antes, uma atividade essencial para o
desenvolvimento e equilibrio psiquicos®*?, pois, mais que o simples contagio de emocdes e
sentimentos, ela permite ao psiquismo humano ndo sé encharcar-se de emocdes ou dar vazao
a elas, mas também elaboréa-las e transcendé-las, residindo justamente ai a sua importancia
para o homem**?. Ao considerar a arte como um dos mais importantes mecanismos de
equilibrio e saude do psiquismo humano, Vigotski lanca uma hipoOtese que tem se
confirmado por meio das novas descobertas das neurociéncias a respeito dos efeitos benéficos
da musica sobre a saide humana, sobre o cérebro (SACKS, 2007).

Assim, para Vigotski, “[...] a arte € uma espécie de sentimento social prolongado ou
uma técnica de sentimentos™ (1999, p.308), sendo esta sua caracteristica mais importante,
pois € a responsavel por transformar o sentimento que é inicialmente individual em um
sentimento social (ou humano-universal, na perspectiva de Heller). Se a arte néo
acrescentasse nada de si aos nossos sentimentos e emocdes, por que seria ela considerada
como ato criador? Como se explicaria a explosdo de emocGes da catarse da experiéncia
estéetica?

Vigotski considera, entdo, a arte ndo como uma expressdo direta da vida, mas sim

como uma antitese da vida, uma vez que, por meio dela, 0 homem supera e transcende certos

%42 Argumento, inclusive que fundamenta os estudos na area de Musicoterapia.

33 «As emogBes, ndo realizadas em vida, encontram vazdo e expressdo numa combinacdo arbitraria de
elementos da realidade, e antes de tudo na arte. Nesse caso, cabe lembrar que a arte ndo da simplesmente vazéo
e expressdo a essa ou aquela emocéo, mas sempre a resolve e libera o psiquismo da sua influéncia sombria”
(Vigotski, 2004, p. 360).
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aspectos de seu psiquismo que ndo encontram vazdo em sua vida cotidiana®***. Por isso a
experiéncia estética ndo se limita ao simples contagio ou transmissdo de emocdes e
sentimentos. A arte é uma concentracdo de vida que parte de determinados sentimentos vitais
e realiza a elaboracéo deles, por meio da catarse, culminando em sua “solu¢éo” ou purgacao.

Do ponto de vista bioldgico, a catarse € um meio mais importante de permitir a
expressdo das necessidades psicofisicas do homem, possibilitando uma descarga
indispensavel de energia nervosa que auxilia no equilibrio do organismo nos momentos
criticos do nosso comportamento (o que, alids, pode explicar os efeitos da Musicoterapia
sobre o organismo humano). Para Vigotski, a esséncia de todo sentimento humano é uma
descarga de energia nervosa, mas, na catarse estética, esse processo realiza-se em sentido
oposto ao habitual; por isso a arte seria um poderoso meio para atingir as descargas de energia
nervosa Uteis e importantes ao nosso psiquismo. Os principios psicofisicos que servem de
base a arte possuem um sentido bioldgico: a mdsica (como os cantos de trabalho, por
exemplo) e a poesia nasceram do trabalho, tendo como meta resolver, pela catarse, a pesada
tensdo gerada por essa atividade humana®*. Contudo, ao se separar do trabalho — sua
motivacdo inicial — a arte passou a constituir um mecanismo social de equilibrio psiquico
individual®®.

A concepc¢do de Vigotski de que a arte fundamenta-se em principios psicofisicos e
bioldgicos do cérebro parece estar em conformidade com 0s novos estudos na area das
neurociéncias, 0s quais sugerem que o cérebro humano é, antes de tudo, um cérebro musical,
da mesma maneira que é um cérebro lingiistico e social. Fazer e apreciar musica parece ser

uma necessidade intrinseca de nosso psiquismo®’, uma caracteristica ligada as necessidades

34 Concepcdo semelhante, por um lado, & psicanalise de Freud e, por outro, & concepcdo de arte como
objetivacdo ndo-cotidiana de Heller.

3% «A principio a arte surge por uma necessidade da vida, o ritmo é uma forma priméria de organizacdo do
trabalho e da luta, os adornos sdo componentes da corte sexual e a arte tem um carater nitidamente utilitario e
de trabalho™ (Vigotski, 2004, p. 334-335).

346 «[ ] quando a arte se separa do trabalho e comeca a existir como atividade autdnoma, insere na prépria
producdo o elemento antes constituido pelo trabalho; o sentimento angustiante que precisa de solucdo comeca
agora a ser excitado pela prdpria arte, mas a sua natureza continua a mesma. [...] a arte, pelo visto ja separada
do trabalho e tendo perdido a relacdo direta com ele, conservou as mesmas funcdes, uma vez que ainda deve
sistematizar ou organizar o sentido social e dar solucdo e vazdo a uma tensdo angustiante” (Vigotski, 1999,
p.310).

%47 Nessa perspectiva, Vigotski afirma: “A arte, desse modo, surge inicialmente como o mais forte instrumento
na luta pela existéncia, e ndo se pode admitir nem a idéia de que o seu papel se reduza a comunicar sentimentos
e que ela ndo implique nenhum poder sobre esse sentimento™ (Vigotski, 1999, p.310).
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sociais humanas basicas de comunicacao, expressao e interacdo (SACKS, 2007). A arte seria,

entdo, um veiculo ou mecanismo de manifestacdo da vida e/ou energia psiquica humana®*®.

Para Vigotski, o sentido biologico da arte s podera ser inteiramente desvendado pela
psicologia quando esta aproximar o processo de criagdo do processo de recepcdo artistica,
pois, sendo a arte um mecanismo de manifestagdo da vida humana, criacdo e fruicdo
constituem partes de um mesmo processo psiquico®®. Tal concepcdo assemelha-se & de
Heller, segundo a qual todo homem particular traz em si as possibilidades ou potencialidades
da esséncia humano-genérica ou vir-a-ser humano; quanto mais essas potencialidades se
manifestam no individuo, mais ele alcanca estados de integracdo na dimensdo socio-historica
humano-genérica; quanto mais essas possibilidades se manifestam, mais o sujeito é capaz de
explicitar sua individualidade para-si*®. Na perspectiva de Vigotski, o efeito de
transcendéncia que a experiéncia estética promove no psiquismo humano manifesta-se devido
ao “impulso de agir” ou “impulso em direcdo ao futuro” que resulta das emocdes advindas da
catarse estética. Justamente por isso, a arte tem potencialidades educativas: “A arte é antes
uma organizagao do nosso comportamento visando ao futuro, uma orientacéo para o futuro,
uma exigéncia que talvez nunca venha a concretizar-se, mas que nos leva a aspirar acima da
nossa vida o que esta por tras dela” (VIGOTSKI, 1999, p.320).

Sob esse ponto, Vigotski acata, em parte, a teoria psicanalitica de Freud, segundo a
351

qual a arte consiste num mecanismo psiquico de sublimacdo de energia psiquica excedente

e que, tanto o0 processo criativo, quanto o processo de recepgdo, possuem a mesma base

348 «Compreende-se que essa parte ndo realizada da vida, que ndo passou pelo bico estreito do funil, deve ser
eliminada de qualquer maneira [...] Eis que a arte é, parece ser, o veiculo adequado para atingir esse equilibrio
explosivo com 0 meio nos pontos criticos do nosso comportamento. Ha muito tempo se externava a idéia
segundo a qual a arte parece completar a vida e ampliar as suas possibilidades™ (Vigotski, 1999, p.312).

349 «[...] as nossas possibilidades superam a nossa atividade, que se realiza na vida do homem apenas uma

infima parte de todas as excitagcGes que surgem no sistema nervoso, e a criagdo cobre inteiramente o residuo
que fica entre as possibilidades e a realizagdo, o potencial e o real na nossa vida. Assim, a identidade entre 0s
atos da criagdo e a percepgdo em arte torna-se premissa psicoldgica fundamental. [...] ao percebermos uma
obra de arte nos sempre a recriamos de forma nova. E legitimo definir os processo de percepcdo como
processos de repeticdo e recriacdo do ato criador’ (Vigotski, 2004, p. 337).

%0 Numa perspectiva semelhante, Fischer (1981, p. 19) afirma: “[...] a arte jamais é uma mera descricdo do
real. Sua funcdo concerne sempre ao homem total, capacita o ‘eu’ a identificar-se com a vida de outros,
capacita-o a incorporar a se aquilo que ele ndo é, mas tem possibilidade de ser™.

%1 «[.] a criacdo é a necessidade mais profunda do nosso psiquismo em termos de sublimacdo de algumas
espécies inferiores de energia. A mais verossimil na psicologia moderna é a concepcdo da criagdo como
sublimagdo, ou seja, como transformacdo de modalidades inferiores de energia psiquica, que ndo foram
utilizadas em encontraram vazao na atividade normal do organismo, em modalidades superiores.” (Vigotski,
2004, p. 337).
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psicobioldgica: a sublimacdo. Para externar, manifestar ou vivenciar de maneira significativa
essa energia excedente, o psiquismo humano se vale da arte: “E é essa possibilidade de
superar na arte as maiores paixfes que ndo encontram vazao na vida normal o que, pelo
visto, constitui o fundamento do campo biologico da arte” (VIGOTSKI, 1999, p. 311).
Vigotski assim descreve a maneira como a arte cumpre seu papel de mecanismo de
sublimacdo das energias psiquicas excedentes, constituindo, portanto, um poderoso elemento

de satde mental e espiritual:

E precisamente na arte que se realiza para nés aquela parte da nossa vida que
surge realmente em forma de excitacGes do sistema nervoso, mas permanece
irrealizada na atividade, gracas ao que 0 nosso sistema nervoso recebe um
volume de excitagdes superior aquele a que pode reagir. [...] O que fica sem
realizacdo em nossa vida deve ser sublimado. Para o que néo se realiza na vida,
existem apenas duas saidas: a sublimacdo ou a neurose. Assim, do ponto de
vista psicoldgico, a arte constitui um mecanismo bioldgico permanente e
necessario de superacdo de excitagbes ndo realizadas na vida e € um
acompanhante absolutamente inevitavel da existéncia humana nessa ou naquela
forma (Vigotski, 2004, p. 338).

Tal perspectiva retira da arte o papel secundario na vida humana e na vida social,
colocando-a em posicdo essencial, imprescindivel. Por isso Vigotski defende a educacéo
estética ndo como um mero acessorio na formacdo das criangas, mas como um elemento
imprescindivel para que elas possam desenvolver-se psicologicamente, para que saibam
lancar médo da experiéncia estética ndo s6 como meio de interacdo/comunicacdo social, mas
principalmente como fonte de satde e equilibrio mental. De igual maneira, muitos musicos e
educadores musicais, incluindo Koellreutter e Walker (2007), defendem a musica como

elemento de satde mental, espiritual e social. Vigotski afirma que:

[...] a masica nos motiva para alguma coisa, age sobre nds de modo excitante,
porém mais indefinido, ou seja, de um modo que ndo esta diretamente vinculado
a nenhuma reacdo concreta, a nenhum movimento ou atitude. Nisto vimos a
prova de que ela age simplesmente de modo catértico, ou seja, elucidando,
purificando o psiquismo, revelando e explodindo para a vida potencialidade
imensas até entdo reprimidas e recalcadas. (Vigotski, 1999, p.319).

Para ele, ao contrario da literatura e da pintura, que utilizam recursos simbélicos
especificos e conceituais (linguagem oral e imagética), a musica é uma linguagem expressiva
ndo-conceitual e por isso seu efeito em nosso psiquismo é mais indefinido e, por isso mesmo,

“incompreensivel, grandioso e terrivel”: “[...] o efeito da mdsica vem a ser imensuravelmente
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mais sutil, mais complexo e se produz, por assim dizer, através de abalos e deformacdes

subterraneas do nosso posicionamento” (VIGOTSKI, 1999, p. 319).

A experiéncia estética promove uma descarga de energia psiquica e por isso exige uma
resposta do criador ou fruidor, “ela motiva certos atos e atitudes” (VIGOTSKI, 1999, p.
318). No caso da musica, uma linguagem expressiva nao-conceitual, estes efeitos néo
levariam a agOes imediatas, mas a uma necessidade imensa e vaga de agir, a um impulso para

o futuro, como ressaltado anteriormente. A musica:

[...] abre caminho e da livre acesso a forgcas que mais profundamente subjazem
em ndés, age como um terremoto, desnudando novas camadas [...]. Se a musica
ndo nos dita diretamente os atos que dela deveriam decorrer, ainda assim
dependem da sua acdo central, da orientacdo que ela destina a catarse tipica, 0
tipo de forgas que ela ir4 conferir a vida, o eu ela liberta e 0 que recata.
(Vigotski, 1999, p. 320).

No entanto, ndo se pode afirmar que as emocGes da experiéncia estética advinda da
fruicdo da literatura ou das artes visuais, por se basearem em contetidos simbolicos explicitos
e especificos, incitem o homem a agir, no sentido de realizar uma acdo imediata relacionada
ao conteldo emocional percebido na obra-de-arte. Pelo contrério, Vigotski alerta para o fato
de que a diferenca entre os sentimentos e emocdes comuns e 0s da experiéncia estética esta no
fato de que esses Gltimos resolvem-se pela elaboracdo cognitiva da fantasia®?. Vigotski
pressupde a existéncia da lei da realidade dos sentimentos. Para ele, todos 0S nossos
sentimentos sdo reais, independentemente de nascerem de situagdes da realidade concreta ou
da realidade psiquica: todas as nossas vivéncias fantasticas (jogos infantis e ilusdo estética) e
irreais transcorrem numa base emocional absolutamente real. Por isso a emocéo estética é téo
fundamental para o psiquismo humano, pois, como todo fenébmeno psiquico, ela tem a sua
realidade prdpria, ainda que ndo esteja relacionada a uma vivéncia da realidade concreta.

Por isso Vigotski defende que o objetivo primeiro da educacgdo estética ndo consiste
em ensinar as criangas a criar obras de arte — muito embora um de seus veiculos ou
instrumentos de acdo seja o trabalho da livre expresséo, da criacdo artistica — mas sim ensinar
as criancas a desfrutar da arte, frui-la, a experimentar a catarse estética. O principal
objetivo e funcdo da educacédo artistica seriam, entdo, educar o sentimento ou sensibilidade

%2 «Desse modo, o0 trago distintivo da emogao estética é precisamente a retencéo de sua manifestacdo externa
(em agdo), enquanto conserva ao mesmo tempo uma forga excepcional. A arte é uma emogdo central, é uma
emocdo que se resolve no cortex cerebral. As emocgdes da arte sdo emocdes inteligentes. Em vez de se
manifestarem de punhos cerrados e tremendo, resolvem-se principalmente em imagens da fantasia” (Vigotski,
1999, p.267).



215

estética das criancgas e jovens, para que possam usufruir dos seus beneficios psiquicos. Pode-
se dizer, entdo, que a Educacdo Musical deve levar as criangas e jovens a ultrapassar suas
formas habituais e cotidianas de escuta e consumo de musica, pois que essas, devido as
circunstancias que compdem o universo musical cotidiano de hoje, geralmente se baseiam
apenas no contagio de emocdes, e constituem, na maioria das vezes, formas superficiais,

pragmaticas de relacionamento com os fenémenos sonoro-musicais.

5.1.6 — Educacédo Estética em Vigotski

Vigotski afirmava que a crianca traz naturalmente consigo uma orientacédo para a arte e
que, para ela, a arte e 0 jogo compreendem processos psicolégicos semelhantes, afins.
Contudo, para a criancga, a arte ndo desempenha as mesmas func¢des que desempenha para 0s
adultos: se para os estes ela tem a funcao de catarse de emoc0es, para a crianca ela tem funcéo
de jogo, de faz-de-conta, de brincadeira. Mas, nos dois casos, a natureza da arte baseia-se em
seu aspecto contraditério, dual. Na arte adulta, a contradicdo esta na relacdo entre forma e
conteldo, entre forma e material; na arte infantil, esta na relacdo contraditoria entre contetdo
e realidade: coisas sem pé nem cabeca, sem sentido, que distorcem a coeréncia da realidade e
sua percepcdo. A arte infantil baseia-se, pois, em absurdos que revelam que a crianc¢a, desde
cedo, esta exercitando sua percepc¢éo da realidade. Segundo Vigotski, quanto mais non sense é
o0 conteldo da arte infantil, seja da cancéo, da fabula ou da histéria, mais ao gosto das criancas
ela serd. Quanto mais absurdos forem os contetidos de uma cancéo infantil, por exemplo, mais
revelardo a crianca sobre a ordem natural das coisas no mundo real, agucando sua percep¢édo
da realidade.

Contudo, quando Vigotski aborda a questdo da arte infantil, ainda que o faca em
relagdo as cancgdes, ele se refere ao conteudo simbolico destas, ao conteudo relativo a
linguagem. Vigotski ndo se refere ao aspecto da composicdo musical. Em seus textos,
encontram-se observacdes sobre o ensino da arte que se referem a literatura e ao desenho, mas
ndo a musica. Nao hé referéncias de que Vigotski tivesse hipdteses sobre como a crianga, com
0 tempo e a pratica, pode desenvolver as habilidades cognitivas, auditivas e motoras ou a
musicalidade de uma maneira geral, nem tampouco como o ensino de musica deve considerar
essa questdo. Contudo, da mesma maneira que Vigotski defende que a educacdo formal deve
considerar a bagagem de conhecimento prévio dos alunos, ele defende que o ensino da arte

também deve partir da bagagem de conhecimentos cotidianos da crianga. Por isso, a idéia de
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tomar o conhecimento musical cotidiano adquirido no processo de socializagdo musical

primaria como ponto de partida da Educacdo Musical, parece ser um caminho adequado.

No que se refere a educacdo estética de uma maneira geral, Vigotski acredita que a
arte possui sim um sentido pedagogico, um efeito pratico e vital sobre a personalidade
humana. Esse efeito advém, principalmente, do fato de a arte ser uma experiéncia que envolve
0 psiquismo humano por inteiro: tanto o inconsciente quanto a consciéncia. Contudo, ele
criticou a abordagem da educacdo estética como um meio para o desenvolvimento de outras
habilidades humanas, defendeu a autonomia da educacdo estética, ndo devendo ser apenas um
instrumento de modificacio do comportamento humano®2. Para Vigotski, o primeiro erro
dessa abordagem € identificar a educacdo estética com uma educacdo moral alternativa,

diferenciada®*

. Quando a arte e a educacdo estética sdo assim abordadas, elas perdem seu
valor autbnomo, passando a servir como meros objetos ilustrativos de uma “tese moral de
cunho geral”. Nesse caso, a situacdo de ensino-aprendizagem acaba por tirar o foco dos
alunos da arte e/ou das préaticas artistico-expressivas em si, para concentra-lo em objetivos-
apéndices, que podem ser, dentre outras coisas, socializar, disciplinar, organizar o ambiente
escolar, enfeitar ou alegrar a escola, relaxar os alunos®°. Se a pratica e a fruicéo artisticas
podem ter como conseqiiéncia mudancgas positivas no comportamento humano, essas ndo
devem ser confundidas com o valor ou a importancia real que a arte desempenha para o
psiquismo humano — a importancia da transformacéo e ampliacdo da consciéncia causada pela
catarse estética®®. Para Vigotski, o valor intrinseco da arte e da educagdo artistica esta em
proporcionar ao homem a experiéncia da catarse estética porque, para ele, essa vivéncia é uma

das experiéncias psiquicas mais ricas, salutares e transformadoras que a mente humana pode

%3 «Onde alguns enxergam o sentido sério e profundo da emocéo estética, trata-se quase sempre ndo da
educacdo estética como um objetivo em si, mas apenas como meio para atingir resultados pedagdgicos
estranhos & estética. Essa estética a servico da pedagogia sempre cumpre funcbes alheias e, segundo 0s
pedagogos, deve servir de via e recurso para educar o conhecimento, o sentimento ou a vontade moral. O que
hoje pode ser considerado indiscutivelmente estabelecido sdo a falsidade e a falta de qualidade cientifica dessa
concepgdo” (Vigotski, 2004, p. 324).

%4 «“Antes de mais nada, é indispensavel abrir m4o da concepcdo segundo a qual as emogdes estéticas tém
alguma relacéo direta com as morais e toda obra encerra uma espécie de impulso para o comportamento
moral” (Vigotski, 2004, p. 325).

%% «“De fato, sob essa interpretacdo néo sé ndo se constroem nem se educam hébitos e habilidades estéticas, ndo
s6 ndo se comunicam flexibilidade, sutileza e diversidade de formas as vivéncias estéticas, como, ao contrario,
transforma-se em regra pedagégica a transferéncia da atencdo do aluno da prdpria obra para seu sentido
moral.”” (Vigotski, 2004, p. 328).

%6 «“E 56 por esse caminho podemos compreender os valores cognitivos, moral e emocional da arte. E
indubitavel que estes podem existir, mas apenas como momentos secundarios, como efeitos da ora de arte que
ndo surge sendo imediatamente apos a plena realizacdo da acgéo estética™ (Vigotski, 2004, p. 340).
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experimentar. Por isso a educacéo artistica deve ser considerada em seu valor autbnomo e ndo
como apéndice para se conquistar efeitos comportamentais desejaveis. Para ele, o ensino
artistico ndo é um acessorio embelezador da vida cotidiana, pois a arte n&o é um adorno®’.

Portanto, embora a experiéncia estética deixe seus efeitos no psiquismo e no
comportamento humanos, o objetivo da educacdo artistica ndo deve ser alcancar essas
mudancas, mas sim levar as criangas e jovens a poder experimentar a vivéncia estetica, cada
vez mais, a partir do conhecimento e do contato significativo com as objetivacdes artisticas
historicamente constituidas pela humanidade®®. Além disso, ainda que a vivéncia estética
organize o comportamento humano, ndo € esse efeito que deve ser o objetivo da educacao
artistica, mas sim a experiéncia estética em si mesma, pois ela constitui 0 processo psiquico
cujos efeitos sdo tdo positivos para o ser humano.

E necessario ressaltar que Vigotski ndo se referiu & Educacdo Musical propriamente
dita, mas sim a educacdo artistica em geral e, principalmente, a educacao literaria. Para ele, a
educacdo formal, ao levar os alunos a se concentrar nos conteudos morais das historias,
contos, fabulas e outros tipos de narrativa, deixa de lado o aspecto formal e estético em si
mesmo. Da mesma maneira — e fazendo um paralelo com a Educagdo Musical — percebe-se
que € muito comum a masica ser utilizada no ambiente escolar como recurso para se alcancar
objetivos extra-musicais, como a disciplina dos alunos e a organizacdo do ambiente (Fuks,
1991; Lino, 2004). Além disso, com o0s atuais discursos em educacao que tendem a negar o
valor intrinseco e autbnomo dos conhecimentos e das atividades escolares, torna-se mais
dificil realizar, no ambito escolar, praticas artistico-expressivas que ndo correspondam, de
maneira imediata, aos interesses pragmaticos da escola e/ou dos alunos. Outro aspecto
criticado por Vigotski no ensino de arte € a concepcdo de que a arte € um “reflexo da
sociedade”®®. Tal como a primeira abordagem, essa retira da criacéo artistica e da obra de
arte sua autonomia, para se concentrar em seus conteldos sociais e, para Vigotski, 0s

conteudos sociais aparecem téo transfigurados na arte que o objetivo da educacéo estética nao

%7 «0 que deve servir de regra néo é o adornamento da vida, mas a elaboracdo criadora da realidade, dos
objetos e seus proprios movimentos, que aclara e promove as vivéncias cotidianas ao nivel de vivéncias
criadoras™ (Vigotski, 2004, p. 352).

%8 «A educacdo pode ter pela frente as tarefas de educar a criacdo infantil, de ensinar profissionalmente as
criancas essas ou aquelas habilidades técnicas da arte e educar nelas o juizo estético, ou seja, habilidades para
perceber e vivenciar obras de arte” (Vigotski, 2004, p. 346).

39 «[...] a obra de arte nunca reflete a realidade em toda a sua plenitude e verdade real mas é um produto
sumamente complexo da elaboracéo dos elementos da realidade, de incorporacédo a essa realidade de uma série
de elementos inteiramente estranhos a ela™ (Vigotski, 2004, p. 329).Vigotski refere-se aqui principalmente ao
ensino de literatura.
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deve ser o de busca-los na obra, mas sim o de compreender e apreender o poder transfigurador
da arte: enfim, educar o sentimento estético dos alunos*®°.

Vigotski considerava que, tal como todas as demais habilidades e capacidades
cognitivas humanas, também os habitos e habilidades estéticas ou 0 sentimento estético é
educével, isto &, pode e deve ser trabalhado e desenvolvido na escola. No caso da Educacdo
Musical, contudo, para que um programa ou curriculo possa considerar essa possibilidade, ele
deve considerar a musica ndo s6 como objetivacdo cotidiana, mas também como objetivacao
ndo-cotidiana e, portanto, como arte. Mas, abordar a musica também como arte, além de
pratica social cotidiana, pode dar margem a todo tipo de acdo e/ou pratica pedagogica
equivocada, como posturas elitistas, arrogantes ou preconceituosas, tdo criticadas no ensino
tradicional de musica. Mas, como ressaltado anteriormente, o fato de que tais falhas humanas
possam estar presentes nas situaces formais de ensino-aprendizagem de arte, ndo significa
que todo ensino de arte pressupBe esses elementos negativos, e muito menos que o ensino de
arte — em nosso caso 0 ensino de musica como arte — deva ser excluido ou rejeitado, sob o
medo de que se torne algo elitista, ndo-significativo, distante da realidade cotidiana dos
alunos, enfim, algo desrespeitoso em relacdo a cultura do aluno.

A perspectiva de educacdo estética de Vigotski pode também fundamentar a
perspectiva apresentada no Capitulo 3, de se conceber a Educacdo Musical escolar como
espaco social mediador entre as préaticas e escutas musicais cotidianas e as ndo-cotidianas,
com o objetivo de ampliar as possibilidades de vivéncia estética dos alunos, na medida em
que amplia suas formas de relagdo, consumo e fruicdo musical. Se, por meio do processo de
socializagdo musical primaria, a maioria das pessoas incorpora maneiras pragmatico-
utilitarias de se relacionar com a mdasica (inclusive tomando-a como mais um dos bens
culturais de consumo do nosso dia-a-dia), a Educagdo Musical, na perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica, tornando-se o espaco mediador entre as praticas e escutas musicais
cotidianas e as ndo-cotidianas, pode levar os alunos a ampliar essa relacdo funcional de
consumo e as possibilidades de experiéncia estética.

Vigotski também criticou a educacdo artistica que reduz a estética ao prazer sensorial,
ao sentimento imediato do agradavel. Nesse caso, a arte estaria servindo apenas para despertar
reacOes hedonisticas e, portanto, nada diferentes das sensacOes prazerosas que podem ser

obtidas pelos sentidos nas outras vivéncias que ndo a estético-artistica. Para ele, essa

%0 «[] a realidade sempre aparece na arte tdo transfigurada e modificada que ndo ha como transferir

diretamente o sentido dos fenémenos da arte para os fenémenos da vida™ (Vigotski, 2004, p. 330).
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abordagem educacional tende a fracassar, na medida em que ndo esta educando o sentimento
ou as habilidades estéticas, mas apenas agradando aos sentidos*®!. Além disso, o prazer
sensorial — ou, segundo Vigotski, 0 momento hedonistico da vivéncia estética — pode até ter
um efeito educador sobre a sensibilidade das criancas, mas, como esse momento € secundario
na experiéncia estética, o foco ndo deve ser sobre ele, pois, dessa forma se perde a
importancia real e, com ela, a riqueza dessa experiéncia psiquica em sua totalidade®®?.

Ao considerar a arte como uma necessidade intrinseca de equilibracéo das energias do
psiquismo humano, Vigotski vé uma importancia autbnoma no ensino de arte, relacionada a
salide mental e espiritual das pessoas, tal como tantos outros autores na area musical®®. A sua
perspectiva de que a educacédo “cria na pessoa um conduto permanente e de funcionamento
constante” equipara-se a perspectiva de Duarte, segundo a qual a educacdo deve criar nas
criancas e jovens novas necessidades, ndo-pragmaticas, nao imediatas e, portanto, nao-
cotidianas, relacionadas a elaboracdo psicointelectual e criativa, tais como a necessidade do
pensar critico-reflexivo (filosofica) e a necessidade da fruicdo estética (artistica). Sob esse
aspecto, Vigotski considerava que as préaticas artistico-expressivas na infancia tém como
fungdo levar a crianga a transcender sua vivéncia imediata e, dessa forma, ampliar sua
consciéncia do mundo ou, em suas palavras, “fazer ascender seu psiquismo™®*.

Vigotski também defendeu que, embora a escola deva educar a sensibilidade estética
da crianca, ela deve, antes de mais nada, respeitar as criagcdes infantis espontaneas. Da mesma
maneira que defendia que o conhecimento cotidiano prévio que a crianga traz para escola
deve ser respeitado e considerado como o ponto de partida para o processo educativo escolar,

também as manifestacdes espontaneas artistico-expressivas da crianca devem ser respeitadas e

%1 «Quem pensa em implantar a estética na educacdo como fonte de prazer se arrisca a encontrar na primeira

guloseima e no primeiro passeio os mais fortes concorrentes’™ (Vigotski, 2004, p. 331).
362 «[..] também o momento hedonistico do prazer suscitado por obras de arte pode estar presente como é esse
pos-efeito e exercer influéncia educativa no processo das nossas sensagdes. Mas ele serd sempre secundario em
relagdo ao efeito basico da poesia e da arte” (Vigotski, 2004, p. 343).

%3 \Walker, 2007; Small, 2006, por exemplo. Como afirma Vigotski: “Dai tornar-se compreensivel o
importantissimo sentido independente da educacéo artistica como criacdo de habilidades permanentes para a
sublimacéo do subconsciente. Educar esteticamente alguém significa criar nessa pessoa um conduto permanente
e de funcionamento constante, que canaliza e desvia para necessidades Uteis a pressdo interior do
subconsciente. A sublimacédo faz em formas socialmente (teis 0 que o sonho e a doenca fazem em formas
individuais e patolégicas™ (Vigotski, 2004, p. 338-339).

%4 «0 desenho infantil sempre é um fato alentador em termos educativos, embora vez por outra seja
esteticamente feio. Ele ensina a crianga a dominar o sistema das suas vivéncias, a vencé-las e supera-las e,
segundo uma bela expresséo, ensina ascensdo ao psiquismo. Acrianca que desenha um cdo vence, supera e
coloca-se acima da vivéncia imediata.” (Vigotski, 2004, p. 346).
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constituir a base da educacdo estética. Tais manifestacdes nunca devem ser corrigidas®®> para
se adequar ao ponto de vista estético do adulto, pois as manifestacGes expressivas infantis
representam o mundo psicoldgico interior da crianca e ndo sua sensibilidade estética que,
alias, ainda nio esta desenvolvida®®.

Contudo, ainda que Vigotski defendesse que as cria¢Oes artisticas infantis (no caso da
poesia e do desenho) pudessem, por vezes, conter verdades poéticas profundas e indiscutiveis,
por serem espontaneas e egocéntricas, sdo somente o prendncio da arte e de sua necessidade
no psiquismo. Em sua opinido, as criagdes ou manifestacdes artisticas infantis devem ser
educadas para que se tornem habilidades efetivas de criacdo e fruicdo estéticas na idade

adulta®®’

e um dos erros da educacdo artistica consiste em basear-se apenas no procedimento
da livre expressao esta no fato de que esta, se ndo alimentada e guiada pelas formas artisticas
mais elevadas, historicamente constituidas, tornar-se-a limitada e, portanto, pouco expressiva
estética e psicologicamente®®,

Assim, a Educacdo Artistica, embora deva partir dos conteldos psicoldgicos da
criacdo espontanea infantil, deve educar a crianga no sentido de fazé-la compreender e
percorrer 0 caminho que vai da pura expressdo individual de contetdos psicoldgicos em
direcdo & expressdo e fruicdo estéticas desses contetidos®®. Por isso Vigotski dava énfase
absoluta a necessidade do processo educativo, direcionado. Ele fez muitas criticas as

abordagens que, favorecendo somente a livre expressdo, desconsideravam a importancia do

%5 Nesse caso Vigotski refere-se mais especificamente aos desenhos infantis, os quais ndo devem ser
“corrigidos” ou criticados pelos adultos.

%6 «por jsso a plena liberdade da criacdo infantil, a rentncia a tendéncia a equipara-lo [o psiquismo infantil] &
consciéncia do adulto e o reconhecimento da sua originalidade, das suas peculiaridades constituem as
exigéncias basicas da psicologia. [...] a correcdo do produto acabado da arte sempre deforma os motivos
interiores que o geraram”” (Vigotski, 2004, 346-347).

%7 «“Mas a0 mesmo tempo temos que reconhecer também que essa criagdo é de ordem inteiramente especial;
por assim dizer, € uma criacdo transitéria, que ndo cria quaisquer valores objetivos e € mais necessaria a
crianca que aos circundantes”™ (Vigotski, 2004, p. 348).

%8 «Q erro indiscutivel dessa concepgdo no exagero desmedido e no culto dos protétipos da criagdo infantil e
ainda na incompreensdo de que a forca espontanea da criacdo, embora seja capaz de criar prot6tipos da mais
grandiosa tensdo, ainda assim esta condenada definitivamente a permanecer no circulo estrito das formas mais
elementares, primitivas e, no fundo, pobres™ (Vigotski, 2004, p. 348).

%9 Concepcéo bastante semelhante & de Heller, segundo a qual o psiquismo do homem particular deve, para que
possa se desenvolver e tornar-se livre, percorrer o caminho de sua dimensdo individual em direcdo a dimenséao
existencial humana universal ou sécio-historica. Da mesma maneira, Fischer (1981, p. 18) afirma: “Do mesmo
modo, tracos constantes do ser humano sdo fixados mesmo na arte historicamente condicionada. [...] Quanto
mais chegamos a conhecer trabalhos de arte hd muito esquecidos e perdidos, tanto mais claramente
enxergamos, apesar da variedade deles, seus elementos continuos e comuns. S&o fragmentos que se acrescentam
a outros fragmentos para irem compondo a humanidade”.
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contato das criangas com as formas artisticas historicamente constituidas e com seus
procedimentos técnicos e estilisticos®’°. Da mesma maneira, embora a Educacio Musical deva
tomar as musicas e praticas musicais cotidianas como o ponto de partida do trabalho
educativo, permanecer nesse nivel implicaria ndo educar musicalmente; para desenvolver e
ampliar 0 senso estético € necessario permitir o acesso as diferentes producgdes artisticas,
historicamente desenvolvidas e acumuladas pela humanidade, nas mais diversas sociedades e
épocas.

Vigotski considerava que, ainda que o ato artistico-criador ndo possa ser diretamente
ensinado na escola porque 0s elementos inconscientes necessarios para sua constituicdo nédo
podem ser acessados deliberadamente pelo processo pedagdgico, a fruicdo da arte, o
sentimento estético, sendo partes conscientes do ato artistico criativo/criador, podem e devem
ser trabalhados sistematicamente pelo ensino formal. Por exemplo: a escola ndo pode ensinar
todas as criancas que se alfabetizam a compor obras literarias, mas pode ensinar-lhes a
compreendé-las e aprecia-las®’*. Sob esse aspecto, Vigotski fez uma critica aos autores russos
que afirmam que a arte, mais especificamente a literatura, ndo poderia ser ensinada na escola
porque o processo criativo esta além do alcance da pedagogia®’®.

Essa perspectiva, trazida para a area musical, pode fundamentar a nocdo de que a

Educacdo Musical, inserida no ensino regular fundamental, ndo deve ter como funcédo ou

%0 Da mesma maneira que Koellreutter, Fischer (1981, p. 14) assim também considera da mesma maneira o
processo criativo do artista: como criagdo que acontece a partir do trabalho consciente, do dominio da técnica e,
portanto, da absoluta imersdo préevia do artista nas objetivacOes artisticas ja desenvolvidas e acumuladas em sua
sociedade. Ndo ha como haver processo criativo “do nada”, sem que este esteja assentado sobre uma rica e
diversificada base de apropriacdo das objetivacdes sociais historicamente constituidas: “o trabalho do artista é
um processo altamente consciente e racional, um processo ao fim do qual resulta a obra de arte como realidade
dominada, e ndo- de modo algum — um estado de inspira¢éo embriagante”. Nas palavras de Vigotski: ““Por isso
Tolstoi ndo leva em conta, em primeiro lugar, a grande importancia que em arte cabe ao momento da maestria,
momento esse que se manifesta como resultado da educacéo, como cada um pode perceber. A maestria
compreende ndo s6 as habilidades técnicas da arte, porém algo bem mais importante: o conhecimento mais
refinado das leis da sua arte, o sentimento do estilo, o talento para compor, o gosto etc.” (Vigotski, 2004, p.
349).

371 «Ensinar o ato criador da arte é impossivel; entretanto, isto ndo significa, em absoluto, que o educador n&o
pode contribuir para a sua formagdo e manifestagcdo. Através da consciéncia penetramos no inconsciente, de
certo modo podemos organizar 0S processos conscientes de maneira a suscitar através deles os processos
inconscientes, e todo mundo sabe que qualquer ato artistico incorpora forcosamente como condic¢éo obrigatdria
0s atos de conhecimento racional precedentes, as concepcdes, identificacdes, associacdes etc. Seria falso pensar
gue 0s processos inconscientes posteriores ndo dependem da orientacdo que dermos aos processos conscientes;
ao organizar de certo modo a consciéncia que vai ao encontro da arte, asseguramos de antemao 0 sucesso ou
insucesso a essa obra de arte [...].”” (Vigotski, 1999, p.325).

%72 «“E yma questdo & parte a opinido apoiada por Aikhenvald, Gerchenzon e outros, segundo a qual a literatura
ndo pode ser objeto de ensino na escola. Mas essa opinido também parte de uma concepgdo demasiado estreita
e ultrapassada sobre a escola. [...] O sentimento estético deve ser objeto de educagdo tanto quanto os demais, SO
que em formas especificas.” (Vigotski, 2004, p. 349-350).
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finalidade primeira formar musicos profissionais, instrumentistas ou compositores, mas sim
educar o sentimento estético-musical das criancas, dando a todas elas acesso a vivéncias
musicais enriquecedoras, formadoras, promotoras de seu desenvolvimento psicointelectual e
emocional. Se estiver presente na grade curricular do ensino basico como disciplina
autdbnoma, desde a Educacdo Infantil (de 0 a 5 anos), as criangas teriam possibilidades mais
ricas e construtivas de relacionamento com os fendmenos sonoro-musicais. A Educagédo
Musical escolar poderia ser uma oportunidade a mais de fundamentar o relacionamento das
criangas com as musicas numa base afetivo-cognitiva mais diversificada.

Vigotski também defendia que a educacdo estética deveria fazer parte do ensino
regular fundamental porque o ato criador/artistico ndo € apenas um impulso espiritual, divino,
inacessivel a abordagem pedagogica. A fruicdo estética da arte comp@e-se tanto de contetdos
psiquicos inconscientes, como também conscientes e esses, enquanto parte do repertorio de
comportamentos da nossa espécie, podem e devem ser estudados e abordados
sistematicamente e metodologicamente na educacéo formal. Assim, ndo s € possivel estudar
arte e educar o sentimento estético das criangas, como € imprescindivel que isso aconteca nas
escolas®”,

Por sua vez, a educacdo do sentimento estético, tal como a concebia Vigotski, permite,
além de tudo, que os alunos tornem-se capazes de descobrir a arte no cotidiano, em cada
momento de suas vidas. Segundo ele, os impulsos e atitudes artisticos, 0s atos poeéticos
acontecem a todo momento e o olhar capaz de descobri-los é o olhar estético, é o sentimento
transformador, a sensibilidade capaz de transcender a imediaticidade e o pragmatismo do
cotidiano. Ora, na perspectiva da obra de Heller, esse olhar estético pode ser considerado
como uma forma de pensamento ndo-cotidiana a ser desenvolvida na e pela educacdo formal.
Um dos objetivos da educacgdo estética seria, pois, desenvolver nas criangas esse olhar, esse
sentido ou sensibilidade, levando-as a perceber tudo aquilo que, em sua vida imediata, carrega
consigo um lampejo de arte, isto é, uma fracdo da esséncia humana universal: “E é essa
poesia de ‘cada instante’ que constitui quase que a tarefa mais importante da educacéo
estetica” (VIGOTSKI, 2004, p. 352).

373 “Dp mesmo ponto de vista cabe enfocar também o ensino profissionalizante da técnica dessa ou daquela
arte. O sentido educativo dessa técnica é excepcionalmente grande, como o sentido de qualquer atividade
complexa de trabalho. Entre outras coisas ele ainda cresce como meio de educacéo da percepcéo das obras de
arte porque é impossivel penetrar em uma obra de arte até o fim sendo inteiramente alheio a técnica da sua
linguagem. Por isso, 0 minimo conhecimento técnico da estrutura de qualquer obra deve integrar forgosamente
o sistema da educac&o geral e neste sentido agem de forma integralmente pedagdgica aquelas escolas nas quais
o0 dominio da técnica de cada arte se torna condigéo indispensavel da formacdo.” (Vigotski, 2004, p. 350).
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Um dos caminhos possiveis para isso, seria uma pratica pedagogica baseada em um
constante movimento entre 0s conhecimentos cotidianos das criancas em direcdo a
conhecimentos néo-cotidianos; entre as formas cotidianas de pensamento em dire¢do as nédo-
cotidianas, como 0 pensamento critico-reflexivo e artistico-criativo. Assim, mesmo
defendendo que o ensino de arte deve levar as criangas a ter acesso as producdes artisticas
historicamente constituidas, Vigotski ndo propds um ensino elitista, alheio a realidade dos
alunos ou “de cima para baixo”. Por outro lado, embora defendesse a consideracdo da
bagagem de conhecimento cotidiano da crianga como ponto de partida do ensino formal,
propbs também que a missdo deste é ampliar essa bagagem, pois, do contréario, ndo estara
promovendo a manifestacdo das maximas possibilidades de vida que cada ser humano carrega
consigo. Tal como os autores da Pedagogia Historico-Critica, Vigotski defendeu que a escola,
para cumprir seu objetivo, deve dar acesso a todas as criangas e jovens, aos bens culturais
historicamente constituidos pela humanidade, pois s6 assim estara ampliando o universo
intelectual do homem, retirando-o do seu centro imediato, cotidiano, para coloca-lo em
contato com a dimens&o humana universal®’*.

N&o se pode negar que Vigotski, ao pensar na educacdo estética ou artistica, adotava
como pressuposto o fato de que os modelos a serem seguidos nesse processo educativo
deveriam ser os modelos considerados classicos, universais na historia da humanidade, pois
estes seriam 0s representantes da expressao maxima das potencialidades humanas ou maximas

possibilidades de vir-a-ser dos individuos:

[...] a tarefa da educacdo estética, como de qualquer educacdo criadora, em
todos 0s casos normais, deve partir da existéncia de um alto talento da natureza
humana®” e da hipétese da existéncia de grandiosas potencialidades criadoras
do ser humano e, assim, dispor e orientar as suas interferéncias educativas de
modo a desenvolver e preservar tais potencialidades. O talento se torna também

374« sistema geral da educag&o social visa a ampliar ao maximo os ambitos da experiéncia pessoal e limitada,
estabelecer contato entre o psiquismo da crianga e as esferas mais amplas da experiéncia social ja acumulada,
como que incluir a crianga na rede mais ampla possivel da vida. Essas finalidades gerais determinam
inteiramente também os caminhos da educacado estética. A humanidade acumulou na arte uma experiéncia tédo
grandiosa e excepcional que qualquer experiéncia de criacdo doméstica e de conquistas pessoais parece infima
e misera em comparacao com ela. Por isso, quando se fala de educacéo estética no sistema da educacdo geral
deve-se sempre ter em vista essa incorporacdo da crianca a experiéncia estética da sociedade humana:
incorpora-la inteiramente a arte monumental e através dela incluir o psiquismo da crianca naquele trabalho
geral e universal que a sociedade humana desenvolver ao longo dos milénios, sublimando na arte o seu
psiquismo. Eis a tarefa basica e o objetivo™ (Vigotski, 2004, p. 351-352).

375 Concepcao muito semelhante & de Koellreutter, quando se refere & arte de “alto nivel”, e também semelhante
a concepcdo de Heller sobre as objetivagdes ndo-cotidianas como sintese das maximas possibilidades de
desenvolvimento e explicitagdo da esséncia humana historicamente constituida.
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uma tarefa da educagdo, enquanto que na antiga psicologia figurava apenas
como condicao e fato na educacdo. (Vigotski, 2004, p. 363).

Ora, tal concepcdo parece extremamente atual, pois encontra respaldo nos atuais
estudos sobre plasticidade neural e desenvolvimento cognitivo na infancia: muitas habilidades
motoras, cognitivas e artistico-criadoras que antes se acreditavam naturais em certas pessoas,
dons herdados geneticamente, podem ser educadas e desenvolvidas no cérebro em
crescimento. Por isso, no que se refere a educagdo artistica dos “talentosos”, Vigotski
considera que o ensino de artes nas escolas deve ser destinado a todas as criangas, sem
distin¢do. Ele cita o exemplo da “educacéo da voz”, defendendo que, se 0 processo educativo
for de qualidade, todas as criangas poderdo desenvolver-se vocalmente e cantar bem, ainda
que existam diferencas individuais de desempenho. Dessa forma, o objetivo primeiro e mais
importante da educacédo estética ndo deve ser procurar formar talentos, mas sim desenvolver
as maximas possibilidades criativas e estéticas em cada crianca, para que todas possam, seja

como fruidoras ou criadoras, usufruir dos beneficios psicolégicos da arte.

5.2 — A Arte Funcional na Humanizac¢édo do Homem Segundo Koellreutter

Resumindo o anteriormente exposto, pode-se dizer que os autores enfocados entendem
a arte como: fendmeno socio-cultural que se manifesta no ambito individual por meio da
criacdo artistica e da experiéncia estética; necessidade intrinseca do homem e manifestacéo
universal da natureza humana. As idéias desses autores fundamentam as posi¢es que véem
na arte um potencial transformador, educador, um elemento indispensavel para a formacéo e
humanizagdo do homem e, portanto, indispensavel para a transformacéo social.

De igual maneira, a concepcdo de arte funcional®® de Koellreutter assemelha-se &
concepcao desses autores. Koellreutter defendia que a arte verdadeira (funcional) s6 poderia
ser assim denominada se tivesse a capacidade de transformar e ampliar a consciéncia humana;
um potencial educativo, formador, capaz de levar o homem a transcender suas motivacgoes

377

individualistas (particularidade, segundo Heller’"") em direcdo a um estado ampliado da

37¢ “Na sociedade moderna, a arte, como arte funcional, envolve o homem e deixa sua marca na vida diéria.
Nao se trata, de forma alguma, de uma atitude indiferente quanto a sua existéncia ou nao. Ela serd sempre um
fator necessario e decisivo, uma parte integrante da civilizacdo” Koellreutter (1997, p. 39).

7 A questdo da superagdo do egocentrismo estéril dos virtuoses proposta por Koellreutter, pode ser abordada,
sob a oOptica da teoria do cotidiano de Heller, a partir da problematica da manifestacdo da particularidade e da
individualidade para-si.
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consciéncia social®®; e se, por fim, tivesse uma repercussio transformadora das condicdes

concretas da vida de sua sociedade.

A respeito da natureza da obra de arte como essencialmente social e, nesse sentido,
como objetivagdo humano-genérica ou universal, Koellreutter, em varios trechos de seus
discursos, revela que concebia a musica dessa maneira, como arte, com fungdes e efeitos
semelhantes aos que Heller e Vigotski defendiam: como pratica humana humano-genérica que
carrega consigo e expressa contelldos existenciais humanos universais, capazes de tocar,
comover e transformar as consciéncias®®. Alids, no que se refere & questdo da hierarquia
valorativa das obras-de-arte, Koellreutter, ainda que de forma ndo ortodoxa, adota a teoria
marxista dos valores e, tal como Heller e Vigotski, coloca o aspecto sécio-historico ndo s
como elemento intrinseco a toda producdo artistica, mas também como elemento de valor®®.

Assim, ao defender a arte funcional, Koellreutter ressalta a dimensao socio-histdrica da arte:

A arte converte-se em fator preponderante de estética e de humanizacdo do
processo civilizador. Estou convencido de que apenas a transformacdo da arte
em arte ambiental e, portanto, em arte funcional, pode prevenir o declinio de
sua importancia social. Por sua vez, o artista torna-se consciente de que a sua
funcdo é uma funcdo social, no mais amplo sentido do termo, porque as
realidades profissionais da sociedade de massa, tecnoldgica e industrializada,
sdo incompativeis com o conceito tradicional do artista, ou seja, 0 “génio” que
permanece distante da realidade (Koellreutter, 1997, p. 38).

Quando esse autor afirma que o principal objetivo da arte funcional e da educacao
artistica atual é a transformagdo do homem, sua humanizacéo®®, fica evidente a semelhanca

de suas concepgdes com os conceitos hellerianos de particularidade, individualidade para-si

378 «“Como instrumento de libertag&o, a arte torna-se um meio indispensavel de educacéo, pelo fato de oferecer
uma contribuicéo essencial a formagdo do ambiente humano. Assim, através de sua integracédo na sociedade, a
arte torna-se um traco central da sociedade moderna, desde que, por meio desta sua integracdo, ela venca sua
alienacdo social e sobreviva a sua crise” (Koellreutter, 1997, p. 38). A crise a que o autor se refere € a “crise da
masica erudita”, para a qual parece ndo haver mais espaco no cotidiano atual.

379 «Q contelido, impossivel de isolar-se da forma, &, sem ddvida, determinado pelo ambiente social. E evidente
que a obra de arte s6 sobrevivera se exprimir aquilo que apaixona os homens, de um modo ou de outro, em um
determinado momento™ (Koellreutter, 1997, p. 83-84).

%0 ““Mas a educacdo da massa, num sentido moderno, é igualmente imperativa, a fim de que o artista possa
criar algo de novo, seguindo a lei da evolucdo, pois toda a arte esta classificada de acordo com a teoria
marxista dos valores e, segundo ela, a qualidade intrinseca de uma obra-de-arte depende de sua importancia no
progresso revolucionario da humanidade™ (Koellreutter, 1997, p. 115).

%81 Koellreutter (1997, p. 72) afirma: “A mdsica é, em primeiro lugar, uma contribuicio para o alargamento da
consciéncia e para a modificagdo do homem e da sociedade”.
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e arte como objetivacdo ndo-cotidiana®®?. Koellreutter afirma reiteradamente que a arte
funcional nasce da expressdo viva, criativa e atual do artista que esta integrado no seu
momento/contexto sdcio-histérico, consciente e socialmente atuante por meio de sua arte e
que, ao invés de ser orientado por motivos individualistas ou egocéntricos, o é por motivacoes

de natureza social-comunitaria. Para ele, toda arte deve ter fungéo politica®®*,

Quanto a experiéncia estética, da mesma maneira que Vigotski, Koellreutter concebe
que esta ndo se limita apenas a uma experiéncia emocional, mas que deve também provocar
uma intensa elaboracao intelectual-cognitiva que tem o poder de transformar a consciéncia e o

psiquismo como um todo®®*

. A concepcao de Koellreutter sobre os efeitos que a obra de arte
deve exercer sobre o fruidor assemelha-se a concepcdo de catarse estética de Heller e
Vigotski, para 0s quais a experiéncia estética é sempre transformadora, purificadora e
ampliadora da consciéncia cotidiana®®®. Em Heller, essa transformacdo permite a
transcendéncia do psiquismo cotidiano e da dimensdo do viver cotidiano, integrando o
homem na universalidade histdrica do género humano. Em Koellreutter, a experiéncia estética
permite a humanizacdo do homem, por meio da ampliacdo de sua consciéncia e da

transformacdo de sua atuacdo como individuo inserido na sociedade. Os pontos de encontro

%82 «p formagéo de uma verdadeira cultura depende, em primeiro lugar, da educacéo dos artistas e do ptblico
para o servi¢o a causa comum e as idéias da comunidade. Os sentimentos individuais e pessoais de um artista
ndo contam, sendo na medida em que tomam parte do patrimdnio popular, das aspiragdes e dos problemas do
povo. N&o pode haver mdsica sem ideologia. E esta uma verdade que se tarda a compreender” (Koellreutter,
1997, p. 115). No trecho a seguir evidenciam-se semelhangas entre as ideias de Koellreutter sobre a arte
funcional e os conceitos de particularidade e individualidade para-si de Heller, na medida em que, para esse
autor, o artista ndo deve orientar-se por motivagdes particulares, individualistas, mas sim por motivacdes sociais,
genérico-humanas, universais e, portanto, integradoras: ““Pereceu o0 mundo do primado do individual e surgiu um
mundo novo, o do primado social. A arte hoje, mais do que nunca, ndo representa o individuo, mas sim a
comunidade e, o artista, tornando-se o ‘homem social’, deve procurar o que lhe é direito dentro da sociedade
em que vive, porque € o construtor das bases sobre as quais se processa a evolugdo de um povo e da
humanidade” (Koellreutter, 1997, p. 113).

%83 «“Em cada fase de nossa cultura, a arte e, portanto, também a musica, contribui para construir a consciéncia
do homem. [...] Musica popular, a chamada musica cléssica ou erudita, mdsica para entretenimento, todas
essas categorias de musica preenchem, no campo da cultura de um pais, suas fungdes previamente delineadas,
que, naturalmente com a ajuda de diferentes critérios para cada uma delas, precisam ser julgadas por nés.
Cada uma dessas categorias tem seu préprio papel social, sua prépria funcéo social e seus proprios critérios de
valor para satisfazer. Ao fazé-lo, da sua forma especifica, enriquecem ou modificam a consciéncia do ouvinte
através da experiéncia estética” (Koellreutter, 1997, p. 72-73).

34 «Acontece que o contelido de uma obra musical, por exemplo, nunca pode ser assimilado pela simples
audicdo, mas sim, somente através da plena participacdo, da participacdo ativa e ““co-criadora” por assim
dizer, do ouvinte. Acontece que o contedo de uma obra musical é alcancado em um estado de consciéncia em
que a individualidade do homem se dissolve em uma unidade indiferenciada, e em que o mundo real, o mundo
dos sentidos é transcendido” (Koellreutter, 1997, p. 104).

%5 «Tam valor em cada época, aquelas obras que, através de seu contelido, através da experiéncia duradoura e
profunda do compositor e através de uma correspondente interpretagdo artistica desse contetido, enriquecem e
alargam o nivel de consciéncia do ouvinte” (Koellreutter, 1997, p. 73). Grifo nosso.
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entre as idéias desses trés autores sdo: em primeiro lugar, para eles, as praticas artistico-
expressivas transcendem a imediaticidade e o pragmatismo do viver cotidiano; em segundo,
sdo préaticas formadoras, humanizadoras, que promovem o desenvolvimento psicointelectual,
afetivo e interpessoal, levando os individuos a manifestar em maior grau alguns dos atributos
da esséncia humano-genérica, tais como a autoconsciéncia, a autonomia, a consciéncia sécio-
histérica®®. Em terceiro, a arte, por meio da catarse estética, constitui uma experiéncia
fundamental para a saude mental, espiritual — um elemento de equilibrio psiquico e harmonia
social®®’.

Existem, ainda, outros pontos de convergéncia entre as idéias de Koellreutter e de
Vigotski. Tanto um como outro, ao pensar no papel da educacdo do homem pela arte,

compartilha da concepcdo de Marx de “homem integral*®®

(concepgdo esta que estd na base
do conceito de individuo genérico de Heller): ndo-alienado, mas conscientemente situado e
integrado no processo socio-historico de sua sociedade. Um homem que, por meio da
consciéncia critico-reflexiva, pode ser livre: ““Habilitamo-nos assim a compreender e a
experimentar o contato com a esséncia de praticamente todas as musicas. Algo que nos ajuda
a tomar consciéncia do que cada um de nés é como representacdo humana e cultural®®”
(KOELLREUTTER, 1997, p. 144).

Além disso, para esses autores, o ambiente educativo — meio social em Vigotski — é
um dos elementos mais importantes do processo ensino-aprendizagem. Koellreutter, assim
como Vigotski e os autores da Psicologia Sdcio-Histdrica, afirmava que o espirito criador ndo

é algo espontdneo, mas que precisa ser desenvolvido, cultivado — é uma possibilidade

%6 Assim Koellreutter se manifesta a respeito de a arte, na atualidade, cumprir seu papel social e ser um
elemento de desenvolvimento humano, um elemento educativo, ampliador da consciéncia e da humanizacéo do
ser humano: “Na sociedade moderna, de massa, tecnolégica-industrial, a arte torna-se um meio de preservacgao
e fortalecimento da comunicagdo pessoa-a-pessoa e de sublimacdo da melancolia, do medo e da desalegria,
fenbmenos que ocorrem pela manipulacdo bitolada das instituicdes publicas e se tornam fatores hostis a
comunicacdo. Ela transforma-se num instrumento de progresso, do soerguimento da personalidade e de
estimulo & criatividade™ (Koellreutter, 1997, p. 38).

%7 A esse respeito, Koellreutter (1997, p. 81) afirma que: “A obra de arte deve ser Gtil e servir a algum interesse
da humanidade, no sentido de testemunhar e denunciar os problemas da época, provocando no homem a sua
consciéncia e a sua compreensdo e contribuir assim para a evolucdo da vida social, dependendo isto da
importancia de uma obra de arte para o progresso revolucionario da humanidade. E esta a concepcao utilitaria
da arte. Todas as artes sdo classificadas de acordo com a teoria marxista dos valores, dependendo este da
importancia da importancia de uma obra de arte para o progresso revolucionario da humanidade”. Walker
(2007) é um autor que também compartilha com a concepc¢édo de arte como elemento formador do ser humano e
promotor de equilibrio e satide mental, espiritual e social.

%88 Koellreutter (1997, p. 65).

%89 Grifo nosso.
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humana contida em todos os individuos, cabendo aos processos educativos desenvolvé-la e

permitir sua explicitacdo®*

. Além disso, esses autores consideravam que, para que 0 processo
de ensino-aprendizagem seja efetivo, ele deve estar permeado pela criatividade ou, nas
palavras de Koellreutter, pelo “espirito criador”**!, Mas, mesmo assim pensando, Koellreutter
ndo prescindia de utilizar como critérios ou elementos estéticos definidores de uma obra de
arte a forma, o estilo (método de unir diversas formas, principio de construgdo), o contetido e
a técnica musical®®?. Contudo, Koellreutter ndo aceita o formalismo por si s6, nem tampouco a
“arte pela arte” que, segundo ele, é expressdo do individualismo burgués exacerbado
(dimenséao da particularidade segundo Heller). Isso porque Koellreutter também enfatizava a
necessidade de a arte enfrentar, indicar e denunciar os problemas da época de sua producao.

Vigotski, da mesma maneira, rejeita o formalismo, ainda que admita critérios formais
para valoragdo das obras de arte. E, na perspectiva da obra de Heller, o formalismo e o
individualismo contidos, respectivamente, nas idéias de “arte pela arte” e de “artista-virtuose”
ou “génio criador” podem ser, na verdade, a manifestacio de formas de pensamento
cotidianas na vida artistica de nossa sociedade; concep¢des relacionadas mais a
particularidade das pessoas, que a dimensdo humano-genérica da arte em si.

Mas ndo se pode confundir a critica que Koellreutter faz ao formalismo, a “arte pela
arte” e ao ensino tradicional de musica erudita com uma suposta identificacdo desse autor
com a masica apenas como pratica social cotidiana; ou, ainda, confundi-la com uma
valorizacdo incondicional do conhecimento musical cotidiano por parte desse autor. De igual
maneira, Vigotski afirma reiteradamente que a arte ndo € um ornamento da vida, mas sim a
prépria vida manifesta, devendo ter sua importancia reconhecida pela educacdo como

mecanismo de equilibrio e desenvolvimento psiquicos.

3% «Q espirito criador ndo é um dom da natureza. E um presente que recebem aqueles que a ele se conservam
abertos. O trabalho intelectual, a autocritica, a compreensao de tudo o que os homens criam, visam, em Ultima
analise, cultivar em n6s uma vida intensa, que nos torna homens livres” (Koellreutter, 1997, p. 57). Na
perspectiva historico-critica de Duarte e Saviani (a partir de Heller) o espirito criativo & um vir-a-ser possivel de
se concretizar, desde que existam condi¢des (educacionais) concretas para tal.

%1 «Q alicerce do ensino artistico é o ambiente. Um ambiente que possa acender no aluno a chama da
conquista de novos terrenos do saber e de novos valores da conduta humana. O principio vital, a alma desse
ambiente, é o espirito criador. [...] Sem o espirito criador ndo ha arte, ndo ha educacdo” (Koellreutter, 1997, p.
53).

392 «A arte auténtica se distingue pelo fato de que a forma da obra corresponde ao contetido nela representado.
Por meio dos elementos da forma artistica, o artista reflete a realidade, descreve os fatos mais importantes para
0 homem. [...] a forma, por isto, € um meio para exprimir um contedo notavel. [...] O fundamento de uma arte
auténtica esta no fato de que a forma e o conteido se correspondem mutuamente™ (Koellreutter, 1997, p. 82).
Grifo nosso. Parece que, por “arte auténtica”, Koellreutter estd se referindo a arte enquanto objetivagdo néo-
cotidiana. Em seu contexto, esse trecho refere-se a uma critica ao formalismo académico, o qual utiliza como
critério de valoragdo da obra de arte apenas a perfei¢do formal, independentemente do contetdo.
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Em vérios momentos Koellreutter refere-se ao fato de a Educacdo Musical alimentar
falsas expectativas nos futuros musicos e, além disso, ndo desenvolver neles uma relacdo
integral com a musica, distanciando-os do elemento que esse autor considera o mais valioso
da arte e da educacdo pela arte: sua natureza social expressiva e seu potencial humanizador®®.
Para ele, a arte ndo pode ser privilégio de classes sociais favorecidas®®, mas sim atividade
humana acessivel a todos, indistintamente, sendo a educagdo publica o caminho politico para
se concretizar isso.

Heller defende que o homem, para ser livre, deve superar ou transcender sua
particularidade (e, com ela, as formas cotidianas de pensamento e acdo) e alcancar a
consciéncia integradora do humano-genérico. Duarte, a partir de Heller, defende que a
educacédo escolar deve ser, no cotidiano, a mediadora entre as objetiva¢des cotidianas e as
ndo-cotidianas da sociedade e, dessa forma, promover o processo de humanizacdo dos
individuos, desenvolvendo ao maximo suas possibilidades de seu vir-a-ser. Contudo, Duarte,
baseando-se em Heller e na Psicologia Socio-Histérica de Vigotski, adota o pressuposto de
que 0 ensino escolar deve basear-se no processo de transmissao/apropriacéo das objetivacoes
sociais historicamente constituidas, do contrario ndo tera condi¢des de capacitar as criangas e
jovens humanizar-se, de serem capazes de transitar com autonomia entre as dimensfes
cotidiana e ndo-cotidiana da vida social humana. Koellreutter, por sua vez, parece adotar um
discurso exatamente oposto, pois critica as formas tradicionais de ensino e o processo de
transmisséo/apropriacdo de “conhecimentos prontos tomados do passado”. Contudo, ao adotar
a filosofia marxista e, a partir dela, defender que é necessario criar um artista novo, um
homem criativo e consciente da totalidade da experiéncia humana, parece se aproximar das

concepcdes de Heller, Duarte e Vigotski**®>. O homem idealizado por Koellreutter assemelha-

33 «A mocidade brasileira ainda ndo aprendeu a fazer musica, misica verdadeira, cantando e tocando
espontaneamente, sem pretensdo alguma ou ambicédo qualquer. Ha ainda muito “brailowkianismo™ por ai.
Adoragdo sem critica de um virtuosismo que ndo € justificavel em nossa época. As conseqiiéncias desastrosas
dessa situacdo sdo evidentes e impedem um desenvolvimento sadio e atual da vida musical no Brasil. [...] A
juventude precisa de musica viva, masica auténtica, musica de valor estético, percorrida por um grande sopro
de liberdade!”” (Koellreutter, 1997, p. 109).

3% «Nesta sociedade, 0 conceito de representacdo da arte, como objeto de ornamentacdo de uma classe social
privilegiada, como um status-simbolo na vida privada de uma elite social ndo envolvente, ndo é mais relevante™
(Koellreutter, 1997, p. 37).

3% «Q artista moderno, adotando assim os principios de arte-ac&o, chegaré a ser um ‘trabalhador intelectual’
cujo postulado principal é servir a uma causa comum, sabendo que a sua arte é apenas a sublimacdo dos
sentimentos e das idéias da coletividade™ (Koellreutter, 1997, p. 114).
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se ao 0 homem livre e consciente, integrado no processo socio-historico de sua sociedade: o
individuo genérico (Heller) ou aquele que desenvolveu a individualidade para-si (Duarte)®.
Quando Koellreutter afirma que o artista deve ampliar sua consciéncia em direcdo a
uma “cultura ampla e universalista”, a um “humanismo integrante”, ele parece defender a
transcendéncia das motivacdes particulares e das formas cotidianas de pensamento,

397 Ao criticar severamente o ensino tradicional de musica,

conhecimento e comportamento
Koellreutter parece, na verdade, fazer uma critica & manifestacdo das formas cotidianas de
pensamento, conhecimento e acdo no ensino formal de musica, tornando-o inadequado e
distante da realidade sécio-cultural de nosso pais®®®. Ele refletiu sobre o papel da Educagéo
Musical na sociedade moderna, em especial na sociedade brasileira e criticou 0 ensino
musical baseado no adestramento técnico estéril®** do ponto de vista social e humano:
“Busquei compreender até que ponto a educagdo musical poderia visar, em primeiro lugar, o
homem, e ndo se restringir apenas a sua matéria especifica” (KOELLREUTTER, 1997, p.

132). Ele também reconhecia e defendia o grande poder educativo e formador das praticas

%% para Heller, o artista é aquele que consegue, por meio do ato criador, transcender os motivos imediatos de sua
particularidade; é aquele capaz de transcender as formas cotidianas de pensamento e acdo e, eventualmente,
manifestar sua esséncia humano-genérica, sua consciéncia sécio-histérica, por meio da atividade criadora. Com
uma concepcdo semelhante, Koellreutter afirma: “Um homem é grande, ndo porque a sua particularidade
individual imprime uma fisionomia individual aos grandes acontecimentos histéricos, mas porque é dotado de
um talento, isto €, de particularidades que o tornam mais capaz de servir as grandes necessidades sociais de
uma época, necessidades estas que surgem pela influéncia de causas gerais e particulares” (Koellreutter 1997,
p. 87). Ressalta-se aqui que o termo “particularidade” em Heller refere-se a uma categoria filosofica; nesse
trecho de Koellreutter, contudo, esse termo € utilizado em sua conotacdo popular tendo, portanto, uma acepcao
distinta da de Heller.

%7 «Q universalismo da orientacdo cultural, a liberdade de opinides e de critica e um indomavel desejo de
conquista, de aprender, de estudar e de investigar serdo os pilares do nosso trabalho comum. [...] Estudantes,
acendam a chama do ideal a fim de cumprirmos a nossa missdo: contribuir para o desenvolvimento cultural do
Brasil e 0 progresso da Humanidade™ (Koellreutter, 1997, p. 32).

3% «Acontece que 0s nossos estabelecimentos de ensino musical ainda se orientam pelas normas e pelos
critérios em que estavam baseados os programas e curriculos dos conservatérios europeus do século passado,
revelando-se instituicdes alheias a realidade social brasileira, na segunda metade do século XX, e servindo,
dessa maneira, a interesses que ndo podem ser o0s interesses culturais de nosso pais. Em sua maioria as escolas
de musica ndo passam de pretensas fabricas de intérpretes para as promogdes musicais de elite burguesa, o que
significa, em termos de ensino musical, especializacdo unilateral, aperfeicoamento exclusivo das habilidades
instrumentais e preparacéo de um tipo de musicista que vé seu ideal na apresentacdo de um repertorio inimeras
vezes repetido de valores assim chamados ““ternos™, estabelecidos e apreciados pela elite”” (Koellreutter, 1997,
p. 39).

399 «[ ] a virtuosidade nao é finalidade, mas sim um meio. Esquecem que é a forca intelectual que, em Gltima
instancia, valoriza a atuagéo virtuosistica. [...] Cada vez mais exige-se do artista a superacgéo de uma estreita e
limitada especializacdo em beneficio de uma ampla atividade baseada numa cultura ampla e universalista. [...]
A formacdo de uma consciéncia universalista através de um humanismo integrante € um dos grandes
imperativos de nossa época” (Koellreutter, 1997, p. 31).
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musicais coletivas*®. Sob esse aspecto, parece que ele também acreditava que os métodos ou
procedimentos musicais ativos podem ser caminhos realmente efetivos no processo de
educacdo musical das criancas e jovens em ambiente escolar, principalmente em nosso pais,
ao contrario do que alguns discursos sugerem identificando-os como praticas adestradoras e
que tolhem a capacidade criativa e expressiva das criangas‘m.

Por isso Koellreutter defende a idéia da “mdsica aplicada socialmente”, da pratica
musical coletiva como elemento sécio-cultural promotor da humanizacao dos individuos e do

402

desenvolvimento e transformacdo da sociedade Defendeu também a responsabilidade

social dos artistas ao invés de seu isolamento elitista; a producdo de uma arte engajada’® e
reformulagdo dos curriculos e metodologias de ensino musical em nosso pais***. Koellreutter
criticou as escolas tradicionais de musica, “pretensas formadoras de intérpretes virtuoses” por
ndo considerarem nem a realidade socio-cultural de nosso pais, nem as vivéncias musicais
cotidianas de seus alunos, suas vivéncias com 0 jazz, com a mdsica popular, com a
improvisacdo e com os demais processos musicais criativos*®, pois, para muitos pensadores

de esquerda como ele, as formas populares do fazer musical eram a arte verdadeira, auténtica.

400 «ppesar do trabalho incansavel e eficiente de Villa-Lobos, os pais e educadores desconhecem ainda o
inestimavel valor educacional e socializante das disciplinas musicais, como a musica de conjunto e o canto
orfednico” (Koellreutter, 1997, p. 109).

1 Como tantas vezes ressaltado neste trabalho, o que pode ser castrador e adestrador das criangas ndo séo 0s
métodos em si, mas a maneira como sdo aplicados ou impostos aos alunos por professores indbeis ou programas
e ambientes escolares limitados a objetivos ndo-musicais (como enfeitar as festas da escola, por exemplo).
02«0 objetivo desta inter-acdo arte/civilizacdo deveria ser o de intensificar certas funcées da atividade
humana, ou em outras palavras, “humaniza-las” com o auxilio da comunicagdo estética, funcionalmente
diferenciada. No tocante a musica, ou melhor, a educagdo pela musica, a mais importante implicagao desta tese
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).

%8 «“Daf a grande responsabilidade do artista no Brasil, num pais novo, cuja identidade se encontra em
organizacéo étnica, na qual ndo deve constituir problema fundamental a formagéo de virtuoses e de valores
individuais™ (Koellreutter, 1997, p. 113).

0% «“poucos s&o os que, ao analisar as contradicdes e conflitos que surgem entre o aprendizado do estudante de
musica e a realidade profissional, entre a ilusdo das ambigdes artisticas e a adaptacéo irrefletida as exigéncias
das atividades musicais, tiram conclusdes para uma reformulacdo adequada do ensino musical” (Koellreutter,
1997, p. 39).

%05 «Sim, a orientacdo do nosso ensino musical é atrasadissima, anacronica, é — numa palavra — deslocada do
nosso tempo. Neste momento nao deve constituir problema fundamental a formacgao de virtuoses, malabaristas
de instrumentos musicais, mas sim a formacéo de artistas com verdadeira cultura que possa, integrados no
ritmo da época, vir a ser (teis ao povo como artistas conscientes de sua missdo na sociedade. Ha, neste
momento, maior precisdo de se educar professores que virtuoses. Estes surgirdo automaticamente num ambiente
de cultura mais elevada™ (Koellreutter, 1997, p. 128). Essa critica é absolutamente pertinente, pois, em sua
esséncia, € um critica a atitudes orientadas pela particularidade e, portanto, a atitudes guiadas pelas formas
cotidianas de pensamento e a¢do (incluindo, provavelmente, o preconceito, o egocentrismo e a arrogancia).
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Contudo, ao fazer tal critica, Koellreutter sempre utilizou como critério estético a masica de
concerto contemporanea. Com isso ele pretendia situar a arte ocidental erudita e seu ensino
como instrumentos de acédo, intervencao e transformacdo da sociedade, fazendo isso a partir
de seu pensamento de esquerda.

Ao fazer a critica ao ensino tradicional de musica, Koellreutter toca em um ponto
essencial que é atentar para o fato de que somente a “socializacdo do musico-artista”, sua
aproximacéo da realidade musico-educacional de nossa sociedade néo é suficiente para tornar
a arte musical um elemento formador e transformador dos sujeitos sociais e transformador da
sociedade. E nesse ponto Koellreutter aponta para um problema que pode vir a se tornar maior
e mais nocivo a Educacdo Musical brasileira que o proprio tradicionalismo: o problema da

concessdo acritica a realidade musical cotidiana de nosso pais:

Creio, porém, que a socializagdo do musico, sem uma reforma do ensino
musical, significaria um retrocesso, uma concessdo a um publico atrasado,
de uma educac&o antiquada. [..] Creio que somente a socializagdo do artista,
com a reforma simultanea da educagdo musical, sob principios modernos e
atuais, permite uma aproximacao do artista-criador com o publico num alto
nivel artistico. A adaptacdo do compositor ao gosto popular, langcando méo
de artificios arcaicos ou superficiais, sem a renovacdo do ensino, produziria
uma arte reacionaria e atrasada, contraria a evolucdo natural da expressao
musical e resultaria em retrocesso e estagnagdo®®. (Koellreutter, 1997, p.
115).

Nesse trecho Koellreutter defende uma reforma no ensino musical que contemple as
caracteristicas da nova estética musical contemporanea, estas sim completamente distantes e
desconhecidas da grande maioria da populagdo, inclusive de uma parcela bastante
significativa dos proprios musicos. Ora, evidencia-se aqui que Koellreutter partia de alguns
pressupostos. Primeiro: existem sim praticas e objetos culturais de alto nivel e, portanto,

existe uma hierarquia valorativa em se tratando de praticas e objetos artistico-culturais*®’ (

ao
contrario do que defendem alguns discursos pds-modernos em educagdo). Segundo: a
adaptacdo do compositor (e, pode-se dizer também, do educador) ao gosto popular ndo é
garantia de melhoria no nivel da producdo artistica ou da pratica educacional. Portanto, nao
parece que Koellreutter defendesse a mera abertura da escola aos “saberes e fazeres”

cotidianos, como o defendem muitos dos atuais discursos em educacdo. E, a esse respeito,

4% Grifos nossos.

7 Assim como Heller, Vigotski, Adorno e os autores da pedagogia histérico-critica, tais como Newton Duarte e
Dermeval Saviani também defendem essa hierarquia valorativa entre as objetivagdes sdcio-culturais humanas.
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Koellreutter ndo prescindia da absoluta necessidade de se estudar, pesquisar e investigar

sempre, inclusive de maneira sistematica:

O estudo da estética deve tornar-se obrigatorio, assim como o de outras
matérias complementares, mesmo daquelas que ndo estejam diretamente
ligadas a musica como: literatura, artes plasticas, filosofia, matematica, fisica
etc., matérias essas indispensaveis a formacdo do artista moderno e
construtoras de um nivel artistico mais alto. (Koellreutter, 1997, p. 129).

E ele continua: “N&o nos preocupemos com a imortalidade, mas sim com o estudo, o
trabalho e a producéo artistica!” (KOELLREUTTER, 1997, p. 129).

Segundo Duarte (2006 e 2007), atualmente, na area educacional, existe um discurso
que parece oposto a esse de Koellreutter e que, ao invés de valorizar o ato de estudar, faz
apologia a espontaneidade do cotidiano; um discurso que acaba por desvalorizar ainda mais a
escola, confundindo as falhas humanas, relacionadas as formas cotidianas de pensamento e
conhecimento dos profissionais da educacdo, com o processo de ensino-aprendizagem formal
e com a transmissdo de conhecimentos em si. Tais discursos acabam por negar a importancia
da dedicacédo na busca e aquisicdo de conhecimentos: desvaloriza o ato de estudar baseado na
concentragdo, na perseveranca e na disciplina, pois pressupde que as aprendizagens sdo mais
verdadeiras se forem espontaneas e que a apropriagdo de conhecimentos, por meio da
concentracdo, sO torna os alunos dependentes e incapazes de pensar por si mesmos. Mas, se
considerarmos o0s pressupostos da Psicologia Sdcio-Histérica, essa concepgdo mostra-se
equivocada, pois, segundo eles, quanto mais o individuo se apropria dos conhecimentos e
formas de pensamento historicamente constituidas e acumuladas pela humanidade, mais se
torna capaz de pensar por si mesmo*®,

Além disso, apesar de Koellreutter fazer severas criticas ao ensino tradicional de
masica, ele ndo se mostra satisfeito com as condig¢Bes culturais da sociedade brasileira e,
pode-se dizer, com as caracteristicas do universo musical cotidiano da sociedade como um

todo*®. Ele ndo s6 ndo aceitava as condicdes cotidianas educacionais e culturais da nossa

%% Nas palavras de Duarte (2007, p. 67-68): “Existe, no trabalho educativo, uma atividade conscientemente
voltada para o conhecimento cientifico. Pode-se dizer que o trabalho educativo ensina o individuo a estabelecer
essa relacdo direta, consciente e ativa com o conhecimento cientifico. [...]. Por vezes os modismos educacionais
tendem a condenar como ultrapassadas e negativas certas caracteristicas do trabalho educativo como, por
exemplo, a exigéncia de esforco e disciplina intelectual para a concentragcdo necessaria ao processo de
aprendizagem. Entendemos que, pelo contréario, o trabalho educativo ndo se realiza de forma satisfatéria sem a
formacédo da capacidade de concentracéo sobre uma determinada tarefa”.

% “Diante da situacéo sécio-cultural em nosso pais e, principalmente, diante das condicdes socio-culturais em
gue vegeta a vida cultural das cidades do interior — situacdo marcada por graves problemas de educagdo em



234

sociedade, como as via com olhos criticos de quem possuia um modelo ideal de condicBes
culturais e educacionais*®®. Nesse sentido, mesmo Koellreutter, critico das instituicées
tradicionais de ensino de musica, e Paulo Freire, critico do sistema tradicional de ensino, ndo
negavam a necessidade do processo de transmissdo/apropriacdo dos conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade, por meio da educagéo formal institucionalizada.
Quando Koellreutter defende um ensino pré-figurativo ou quando Paulo Freire defende um
ensino libertador, pode-se dizer que esses autores estdo defendendo um ensino no qual nédo
imperam as formas de pensamento cotidianas (preconceito, rigidez de pensamento,
pragmatismo, imediatismo, pré-juizos, juizos de valor): o senso comum*?!. Defendem, ao
contrario, uma préatica educativa ndo-cotidiana e, portanto, politica, capaz de, efetivamente,

transformar a realidade social por meio da formagéo e transformacédo dos individuos.

geral, de informacao, de desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e moral do ser humano, mas também
de saide, de abastecimento e alimentacéo, de assisténcia social e da escassez de muitos recursos de capital
importancia — o tipo de ensino musical da grande maioria das massas, torna-se inadequado, fatil e véo”
(Koellreutter, 1997, p. 40).

M0 «“procyraremos, portanto, nas cinco semanas que se seguirdo, colocar ao alcance do estudante o mais alto
nivel de cultura musical possivel, eliminando a nefasta tendéncia ao diletantismo e ao academismo estéril e
infrutifero, que ainda existe entre nds, e desenvolver o aspecto humano da arte e da educacdo artistica,
procurando assim contribuir para a solucdo do problema educacional em nossa terra” (Koellreutter, 1997, p.
29-30). Fica evidente também que, para ele, as praticas musicais humanas apresentam diferentes niveis de
qualidade e que, por isso, é possivel a existéncia de um “alto nivel de exceléncia cultural”. Esse alto nivel de
exceléncia, por sua vez, ndo pode ser alcancado somente por meio da técnica, do virtuosismo esnobe; ele é
alcancado por meio da técnica (dominio da forma), somada ao dominio do contetido simbdlico, intelectual e
socio-historico que contextualiza a pratica artistico-pedagdgica. O alto nivel de exceléncia da prética artistico-
pedagdgica é alcancado, portanto, por meio da ampliacdo da consciéncia sdcio-histérica do artista/educador; é
alcancado por meio das formas ndo-cotidianas de pensamento e conhecimento: ‘“Assim, 0s Seminarios
procurardo criar um ambiente de entusiasmo, de alegria, que estimule o amor pelo trabalho e pelos estudos,
colocando ao alcance do estudante o mais alto nivel de cultura musical possivel e uma apreciavel soma de
conhecimentos correlatos. Mais do que nunca decidem hoje, na vida profissional do artista, a cultura e a
competéncia intelectual” (Koellreutter, 1997, p. 31).

1 Muitas abordagens pedagdgicas pés-modernas rejeitam o conceito de senso-comum, considerando-o0 como
um conceito académico elitista e hierarquico. Contudo, as teorias aqui adotadas, de origem marxista, pressupdem
esse conceito, ainda que ele seja ndo elaborado de forma integralmente semelhante entre elas (Heller, Berger &
Luckmann, Vigotski, Duarte, Saviani). Gramsci, ao abordar a questdo da educacéo escolar e sua fungéo social,
bem como a questfo da producéo, transmissdo e democratizacdo dos conhecimentos socialmente constituidos,
também adota os conceitos de senso-comum e bom senso: “[...] No sentido que Ihe d& Gramsci, senso comum é
a visdo de mundo mais difundida no seio das classes sociais subalternas.[...] As representacées do mundo que 0
senso comum permite sAo sempre ocasionais e desagregadas: sdo resultado, em grande medida, da banalizacéo
de ideologias de épocas histéricas anteriores. Mas 0 senso comum integra o que Gramsci chamaria de
concepgdo de mundo. [...] O senso comum caracteriza-se, portanto, por uma adesdo total e sem restricdes a
uma concepcdo de mundo elaborada fora dele préprio, que se realiza num conformismo cego e numa obediéncia
irracional a principios e preceitos indemonstraveis e ‘nao-cientificos’, funcionando no plano da crenga e da fé”
(Mochcovitch, 2004, p. 14-15). Essa abordagem de Gramsci sobre o senso-comum assemelha-se & abordagem de
Berger & Luckmann, segundo a qual o senso comum faz com que os homens apreendam o mundo como
“natural” ao invés de socio-historicamente condicionado; e assemelha-se também & concepcdo de Heller,
segundo a qual as formas cotidianas de pensamento como a crenca e a fé “tolhem”, por assim dizer, a
manifestagdo da consciéncia critica dos individuos.
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Koellreutter e Freire defendem uma educacao baseada no dialogo e, com essa atitude,
pode-se dizer que buscavam superar os efeitos e as consequéncias das formas cotidianas de
pensamento e conhecimento no processo de educacdo formal. As criticas as falhas do ensino
tradicional sdo muito pertinentes, mas devemos cuidar para que tais criticas ndo se tornem
generalistas demais e, portanto, vazias e indcuas do ponto de vista da nossa realidade politico-
educacional. Devemos cuidar para tais criticas ndo desvalorizem a escola, a figura do

professor e a funcgdo politico-social de ambos.

Koellreutter e Freire também defendem uma educacdo ndo-adaptadora, uma educacéo
transformadora, voltada para o futuro, voltada para o desenvolvimento e realizacdo das

412 Mas, embora seus

possibilidades de vir-a-ser dos individuos e da sociedade como um todo
discursos parecam exatamente opostos ao discurso dos autores da Pedagogia Historico-Critica
— na medida em que 0s primeiros rejeitam o processo de transmissdo/assimilacdo de
conhecimentos como o alicerce do processo educativo e 0s ultimos o consideram como sua
esséncia — parece que, na realidade, todos buscam um ensino que supere as formas
espontaneas e passivas de aprendizado; capaz de promover o pensamento critico-reflexivo nos
alunos e, portanto, de torna-los mais conscientes de seu lugar e papel socio-histérico. Ao
afirmar que: “Por isso, a seriedade da vida pessoal, o rigor, a auto-disciplina, a intolerancia
consigo mesmo sé@o as condicdes de um estudo profundo e eficiente”, Koellreutter (1997, p.
56) parece acreditar que professores e artistas deveriam orientar suas praticas (pedagogicas e
artisticas) pelas das formas ndo-cotidianas de pensamento e conhecimento, ao invés de
orienta-las pela superficialidade, espontaneismo, particularismo ou imediatismo (lei do menor

esforco)*™. Em suas falas evidenciam-se dois pressupostos. Primeiro: ensinar, no sentido de

M2 «A nossa obrigacdo é educar a juventude para o mundo de amanha, e ndo para o de ontem. N&o adianta
reformar. E necessario construir. Desenvolver e afirmar em n6s as faculdades indispensaveis para a
assimilacdo e o dominio dos conhecimentos que provém das Gltimas descobertas da ciéncia que revolucionam a
nossa época” (Koellreutter, 1997, p. 30).

3 Quando Koellreutter defende um ensino pré-figurativo, baseado no “espirito de pesquisa”, no “espirito
investigador, questionador” ele parece defender um ensino ndo orientado pelas formas cotidianas de pensamento
e acdo. Koellreutter sempre buscou implantar o pensamento critico-reflexivo no ensino de musica, rejeitando o
ensino baseado em atitudes e contelidos pertencentes a esfera do banal: ““Ndo é a rotina que governara os
Seminarios, mas sim o espirito de pesquisa e investigacéo, pois é indispensavel que, em todo o ensino artistico
se sinta 0 alento da criacédo” (Koellreutter, 1997, p. 31). Esse trecho evidencia novamente uma atitude ou uma
forma de pensamento ndo-cotidiana por parte de seu autor, atitude esta provavelmente desenvolvida por meio de
muito estudo formal. Por isso, como ressaltado anteriormente, fazer criticas as falhas das situacdes formais de
ensino é muito pertinente, mas identificar tais falhas com a sistematizacdo das situacdes de ensino ou, em outras
palavras, com a educacdo escolar de uma forma geral, € um equivoco. E ainda: “A estagnac¢do do movimento, a
rotina, a sistematizaco rigida de principios, a proclamacao do valor absoluto s&o a morte da escola. O espirito
criador que, sempre duvidando, procura, investiga e pesquisa, é a sua vida” (Koellreutter, 1997, p. 53). Nesse
trecho, por exemplo, Koellreutter esta justamente fazendo a critica as formas cotidianas de pensamento e acéo
gue se manifestam na situagdo de ensino por meio do pensamento superficial, preconceituoso, passivo e
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transmitir ou um conhecimento objetivo, ou um comportamento/atitude é uma atividade
humana inevitavel e imprescindivel, devendo-se atentar, contudo, para a maneira como se
ensina. A segunda é: existem obras-primas e, portanto, existem conhecimentos objetivos e
universais a serem conhecidos, transmitidos, estudados, analisados, compreendidos. Além
disso, Koellreutter defendia o questionamento, a atitude investigativa como um dos principais
alicerces da criatividade. Para alcanca-los ele reconhecia a necessidade do estudo sistematico,
do actmulo de conhecimentos e de cultura** e ndo prescindia do dominio/apropriacéo de
conhecimentos objetivos, historicamente construidos, nem da aquisicdo de uma bagagem
prévia de conhecimentos. Em seus seminarios ele afirmava que artistas e arte-educadores

deveriam estudar constantemente e se tornar profissionais especializados**.

Suas idéias coincidem, pois, em muitos pontos com as de Vigotski e as dos autores da
Pedagogia Historico-Critica, segundo os quais, para se alcancar um nivel de consciéncia
critico-reflexiva e criativa é imprescindivel que se tenha, antes, adquirido, por meio do
processo de transmissao/apropriacdo, uma ampla bagagem de conhecimentos intelectuais,
artisticos, filosoficos, morais e éticos. E, um dos caminhos mais viaveis para se alcancar essa
ampla aquisicdo formadora € a educacdo formal, o estudo intencional e sistematico, tal como
defendem os autores da Pedagogia Historico-Critica, e ndo por meio das formas espontaneas
de aprendizagem. Certamente serd mais dificil, para uma pessoa que ndo tem acesso a
formacdo educacional sistematica, desenvolver tais capacidades, a ndo ser no caso de pessoas
autodidatas excepcionais. No caso da Educacdo Musical infantil ocorre 0 mesmo: para que as
formas de escuta e de relacionamento com a musica das criangas possam ser desenvolvidas,
para que sua capacidade de apreciacdo e experimentacdo da vivéncia estética possa ser

ampliada, enfim, para que sua sensibilidade estética possa ser construida, educada, é

acomodado. E nesse sentido que Koellreutter defende um ensino pré-figurativo: ““O caminho é a ampliagéo, 0
alargamento do ensino tradicional pelo ensino pré-figurativo” (Koellreutter, 1997, p. 54).

M4 «Se vocé quer fazer isso, deve estudar e ler constantemente livros, teses de outras &reas do conhecimento.
[...] Explico aos meus alunos que ha 10 ou 15 anos, pelo menos, eu ndo “leio” livros, mas sim “estudo” livros.
Estudo capitulo por capitulo, paragrafo por paragrafo, e aplico isto a minha anéalise da musica™ (Koellreutter,
1997, p. 134). (Grifo Nosso). O que esse autor exemplifica aqui € um processo de estudo que parece ser bastante
tradicional, no sentido de estar baseado nos comportamentos tradicionais de ler, concentrar-se e apropriar-se dos
conhecimentos que estdo sendo produzidos historicamente pela humanidade.

415 «E preciso ademais um programa de interiorizacdo cultural continuo, ordenado, coerente e metédico, para
as cidades do interior. Para isso, seriam necessarios professores e educadores especializados, que pudessem
contribuir eficientemente para o crescimento das culturas basicas em desenvolvimento em quase todas as
cidades do interior, conscientizando e estimulando os valores existentes nessas regifes” (Koellreutter, 1997, p.
40). Ora, para que existam professores especializados é necessario cursos de formacdo e especializacdo: é
necessaria educacéo formal, sistematizada e, como o préprio autor mencionou: metodica.
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necessario que elas passem, desde a mais tenra infancia, por um processo educativo
sistematizado, por meio do qual possam ter acesso e se apropriar de formas ndo-cotidianas de

pensar, ouvir e se relacionar com a musica.

Quando Koellreutter afirma ““A primeira coisa seria, como conversamos antes, abolir
o0 curriculo pré-determinado. Um programa de acordo com as condigdes sociais e culturais
dos alunos™, ele provavelmente esta se referindo a atitude inadequada de se tentar ensinar
masica a partir dos modelos do ensino musical europeu do século XIX. Ao afirmar que o
curriculo deve estar baseado na realidade sdcio-cultural dos alunos, Koellreutter parece acatar
a necessidade de o ensino formal considerar como sua a base bagagem de conhecimento que
os alunos adquiriram no processo de socializagdo primaria. Contudo, para formar e
transformar esses alunos, para torna-los artistas ou professores conscientes e criticos, é
necessario que o ensino formal Ihes ofereca conhecimentos e formas de pensamento nao-
cotidianos, ou, nas palavras do proprio autor, “conhecimentos do mais alto nivel”. Para que se
possa ter criatividade é necessario antes, ter uma solida bagagem prévia de conhecimentos e
formas de pensamento e acdo historicamente constituidas. N&@o se pode criar do nada: “So6 se
pode contrariar e criar algo de novo se realmente estudamos a fundo a estética e o
conhecimento daquela época” (Koellreutter, 1997, p. 138). Para Koellreutter, estudar a fundo,
manter uma atitude de investigacdo, de pesquisa, de questionamento critico diante dos fatos e
das objetivacBes sociais histdricas sdo atitudes imprescindiveis. Logo, os educadores
deveriam ser, antes de mais nada, educadores de si mesmos (Koellreutter, 1997, p. 142): “As
pessoas responsaveis, diretores e professores, de toda e qualquer escola, tém sempre que
mudar. No fundo, deviam se educar™**.

Segundo a Pedagogia Histdrico-Critica, o caminho para a formacdo humana é o
acesso, por meio da educacdo escolar, as esferas sociais e objetivacGes ndo-cotidianas,
incluindo ai suas formas de pensamento e ac¢do. Portanto, embora esses autores (de um lado
Vigotski, Duarte, Saviani e, de outro, Paulo Freire e Koellreutter) parecam assumir
posicionamentos opostos em relacdo a educacéo e a como ela deve ocorrer, na verdade, varias
semelhancgas podem ser identificadas em seus propoésitos e ideais. Dessas semelhangas, uma
das mais evidentes é a de que todos eles almejavam que as situagdes formais de ensino-
aprendizagem estivessem baseadas no espirito critico-investigativo e na flexibilidade do
pensamento criativo, o que corresponde dizer que ndo deveriam estar baseadas nas formas

cotidianas de pensamento e acdo — preconceito, rigidez de pensamento, egocentrismo,

18 Na perspectiva de Heller, tais atitudes est&o relacionadas as formas ndo-cotidianas de pensamento, pois levam
o individuo a transcender sua particularidade em diregdo a integragdo ao humano-genérico.
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vaidade, desrespeito, apatia intelectual. E o mais importante: todos concebiam a educagéo
como uma prética essencialmente politica, justamente devido a seu potencial transformador e
humanizador. Para todos eles, a principal funcdo da educacdo formal — pensada, elaborada,
organizada e sistematizada por especialistas, os educadores — € tornar os individuos mais
conscientes, livres e capazes de fazer escolhas autbnomas, de atuar politicamente em suas

sociedades, tornando-as mais justas e democraticas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho pretendeu-se discutir a questdo dos conhecimentos e aprendizagens
musicais espontaneos do cotidiano a partir de um enfoque globalizante e a0 mesmo tempo

integrador, que abrangesse a questdo em suas varias dimensdes*’

, tentando aproveitar as
possibilidades critico-reflexivas e analiticas do referencial teérico adotado. Pretendeu-se
discutir o problema levantado na pesquisa a partir de um corpo tedrico coerente em sua
metodologia e fundamentacdo: o materialismo historico-dialético marxista. Dessa maneira,
mais que a apresentacdo de respostas, neste trabalho procurou-se propor questionamentos,
discutir as idéias de alguns autores selecionados e, principalmente, apresentar pressupostos
tedricos de outras areas (sociologia, filosofia da educacédo e psicologia do desenvolvimento)
que possam, porventura, oferecer uma fundamentacdo tedrica que venha contribuir para o
fortalecimento da Educacdo Musical e para situa-la como disciplina necesséria a formacgédo do

ser humano.

Se, por um lado, foram utilizadas as teorias de Heller e Berger & Luckmann para
caracterizar, no ambito sdcio-histérico da vida social humana, a natureza e o lugar dos
conhecimentos, formas de pensamento e aprendizagens espontaneos do cotidiano, por outro,
foi utilizada a Psicologia Socio-Historica de Vigotski e seus seguidores para caracterizar, no
ambito particular do desenvolvimento humano, a natureza, o lugar e a funcdo dos
conhecimentos, formas de pensamento e aprendizagens cotidianos no desenvolvimento do
psiquismo do individuo que aprende. A intencdo foi abordar a questdo do lugar e do papel
desse conhecimento tanto em sua dimenséo social, quanto em sua dimenséo individual, pois
ambas integram as situacOes formais de ensino-aprendizagem. E, para relacionar o0s
pressupostos desse referencial tedrico (Heller, Berger & Luckmann e Vigotski) com a area
educacional, na qual se situa a problematica deste trabalho, foram utilizados alguns
pressupostos da Pedagogia Historico-Critica, aqui representada pelos autores Dermeval

Saviani e Newton Duarte.

E, da mesma maneira que 0s conhecimentos e aprendizagens cotidianos foram
abordados tanto em sua dimensao social quanto em sua dimensdo individual, a musica e as

praticas musicais foram abordadas tanto em sua dimensdo cotidiana, quanto em sua dimensé&o

7 Em sua dimensdo social (a partir das teorias de Heller e Berger & Luckmann); em sua dimenséo individual,
relacionada ao desenvolvimento psicointelectual do aprendente (a partir da Psicologia Socio-histérica de
Vigotski) e em sua dimensdo educacional (a partir das idéias e pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica,
representada por Newton Duarte e Dermeval Saviani).
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ndo-cotidiana. Portanto, se até o Capitulo IV a discussdo focou a questdo do conhecimento e
das aprendizagens musicais cotidianas, da musica tomada como objetivacdo cotidiana e
inserida na dimensao do viver cotidiano (e essa problematica em relacdo a educacao formal —
Capitulo 111), o altimo Capitulo pretendeu discutir a questdo da musica em sua dimens@o nao-
cotidiana, enquanto arte. Para tanto, discutiu como a concepgao de arte aparece nas obras de
Heller, Vigotski e Koellreutter, como essas suas concepcGes apresentam semelhangas e como

apontam para uma abordagem da musica-arte pela Educacdo Musical.

Paralelamente as discussdes sobre os conhecimentos e aprendizagens cotidianos
propriamente ditos, foram discutidos também certos posicionamentos valorativos sobre essa
problematica que aparecem nos discursos académicos da area. A intencdo foi fazer uma
reflex&o sobre a necessidade de se reconhecer a importancia decisiva da escola e da educacéo
formal para o desenvolvimento humano e, consequientemente, politico-social, fundamentando-
se nas idéias e pressupostos sobre a natureza e o papel dos conhecimentos e aprendizagens
espontaneos do cotidiano dos teoricos adotados. Muitos dos discursos educacionais da
atualidade parecem negar ou rejeitar essa importancia, considerando a dimensdo social da
vida cotidiana como critério melhor e mais verdadeiro de desenvolvimento humano e politico-
social*®. Sob esse aspecto, é necessario que se reflita sobre os discursos académico-
pedagdgicos que, pretendendo criticar os aspectos nocivos da Educacdo Musical tradicional,
acabam por negar ou inferiorizar, de maneira generalizada, as situacdes formais de ensino-
aprendizagem de mdsica. Tais discursos tendem a identificar com o ensino formal alguns

aspectos negativos das relagdes humanas que acontecem nas situagdes de ensino, tais como a

M8 £ necessério ressaltar, contudo, que a intencdo, neste trabalho, ndo foi a de defender a Educacdo Musical
como 0 espago em que se deve “ensinar musica classica”, identificando unilateralmente musica classica com
objetivacdo ndo-cotidiana e, portanto, com musica-arte. A intencdo foi apresentar uma discussao que pudesse
oferecer fundamentos tedricos de natureza socioldgica e psicoldgica, a partir da concepcdo materialista dialética
da vida social humana (Heller e Berger & Luckmann) e do prdprio ser humano e de seu psiquismo (Vigotski e
Leontiev), para que a Educacdo Musical possa abordar a musica ndo s6 como prética social cotidiana, mas
principalmente enquanto arte, enquanto pratica humana integradora e transformadora. Como ressaltado
anteriormente, enquanto manifestagdes humanas expressivas e comunicativas, tanto as praticas musicais
cotidianas quanto as ndo-cotidianas carregam consigo possibilidades de integrar o ser humano ao humano-
genérico, isto é, carregam consigo possibilidades de despertar a consciéncia socio-histoérica, o autoconhecimento
e, portanto, o desenvolvimento intelectual-afetivo, em diferentes niveis, dependendo da maneira como sao
praticadas. E nesse sentido que as praticas musicais cotidianas nascidas da vida social-comunitaria,
representantes da identidade de um povo, de sua cultura historicamente constituida sdo praticas potencialmente
integradoras (praticas muitas vezes identificadas nos trabalhos académicos como pertencentes a cultura popular).
Por outro lado, muitas praticas musicais cotidianas, ligadas apenas a aspectos de entretenimento, modeladas
pelos padrbes da sociedade de consumo, guiadas pela l6gica do lucro da indUstria fonogréafica, ndo oferecem
possibilidades reais de integracdo e/ou humanizacdo, principalmente porque, ao invés de trazerem contetdos
humanos historico-universais, carregam consigo apenas conteldos imediatos, relacionados as necessidades
pragmaticas da vida cotidiana dos individuos particulares.
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arrogancia e inflexibilidade do professor, 0 abuso de poder, o desrespeito ao aluno e aos seus
conhecimentos prévios, a imposicdo de métodos e conteldos ndo-significativos e

descontextualizados, dentre outros.

Se, por um lado, a educagdo formal ndo deve desconsiderar a bagagem prévia de
conhecimentos do aluno — e muito menos desrespeitad-lo em suas crencas, valores, gostos e
preferéncias, pois estes constituem a base afetivo-cognitiva sobre a qual os processos de
ensino-aprendizagem formais acontecerdo — por outro lado, é razdo de ser da educacdo
formal, enquanto atividade humana néo-cotidiana, ampliar essa bagagem de conhecimentos.
Afinal, se a especificidade do psiquismo humano®® consiste na capacidade de se apropriar
dos conhecimentos constituidos e acumulados historicamente pelas geracdes anteriores, por
que negar e rejeitar o processo de transmissao e apropriacdo de conhecimentos também como
esséncia dos processos educativos formais? Ou, por que negar a dimensdo historico-artistica

da musica para aborda-la somente em sua dimensao cotidiana, pragmatico-utilitaria?

Portanto, por meio da fundamentacdo teérica adotada, pretendeu-se fornecer bases
para se situar e defender o papel da Educacdo Musical no sistema escolar. Como argumenta
Duarte (1998), a intencdo foi desenvolver um trabalho que apresentasse idéias que possam dar
suporte a uma concepcao afirmativa do trabalho escolar da Educacdo Musical. Ao contrario
do que apregoam muitos dos discursos educacionais pds-modernos, parece que a escola e o
trabalho educativo estdo cada vez mais imersos e fundamentados nas formas de pensamento e
conhecimento do cotidiano e pode ser que, nesse ponto, venham a residir as causas de parte da
falta de qualidade do ensino e das situacGes de exclusdo e preconceito que nele ocorrem. Em
alguns autores, o péndulo que avalia o papel da escola parece ter pendido muito para a
dimensdo do viver cotidiano — valorizando incondicionalmente suas formas especificas de
pensamento e conhecimento, sua logica hegemonica de consumo, entretenimento,
imediatismo, espontaneismo e minimo esforco — tornando-o critério mais verdadeiro ou
real/concreto para a definicdo dos rumos dos processos educacionais. Por isso, a intencéo
deste trabalho foi a de discutir idéias que possam vir a recolocar o péndulo, na area da
Educacdo Musical, numa posi¢do mais equilibrada.

N&o se pode negar que a luta dos educadores e dos académicos da area educacional
deve ser pelo fim do ensino e da escola de baixa qualidade, do trabalho educativo

420

fundamentado™" na rigidez de pensamento e no preconceito. Mas essa luta deve armar-se com

% sequndo os pressupostos tedricos da Psicologia Sécio-Histérica de Vigotski e seus seguidores.
#20 sequndo a perspectiva de Heller e Berger & Luckmann.
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argumentos pertinentes. Se a muisica apresenta-se hoje quase onipresente no cotidiano; se as
criancas e jovens sdo educados musicalmente pelo processo de socializacdo musical priméria,
se, portanto, toda pessoa, espontaneamente tem contato e experiéncia com a dimensdo
cotidiana da musica e das praticas musicais, entdo, como justificar a necessidade da Educacao
Musical escolar? Se, como defendem muitos discursos atuais, 0s conhecimentos, as
aprendizagens e vivéncias musicais espontaneas do cotidiano séo suficientes ou até melhores
e superiores que as da educacdo formal, qual o sentido ou objetivo da Educacdo Musical na
escola? Nesta pesquisa pretendeu-se apresentar idéias que possam subsidiar respostas a essas
indagacOes. A primeira delas é a nocdo de que o viver imediato e pragmatico do cotidiano néo
é suficiente para levar os individuos a entrar em contato e se conscientizar da historicidade
maior da existéncia humana. Para isso é necessaria a acdo do trabalho educativo escolar como
atividade humana ndo-cotidiana.

Paulo Freire reconhece na dimensdo da aquisicdo de conhecimento um ato estético,
muito além da simples formalidade do aprender: é a dimensdo do gostar, de se encantar com o
conhecimento. Ele afirma que se pode atribuir a educacdo uma dimensdo estética e uma
dimensdo politica e 0 que se espera do professor € que atue e seja um ser melhor nessas duas
dimensdes:

Assim, a educacdo &, simultaneamente, uma determinada teoria do
conhecimento posta em pratica, um ato politico e um ato estético. [...] A clareza

a respeito da natureza necessariamente politica e artistica da educacdo fara do

professor um politico e um artista melhor (Freire, 2006, p. 146)**.

E ainda: “Outro ponto que faz da educacdo um momento artistico € exatamente
quando ela é, também, um ato de conhecimento. Conhecer, para mim, é um ato belo!”
(FREIRE, 2006, p. 145).

De que forma, o ensino de arte/musica poderia contribuir para essa dimensao? Por que
ensinar arte? Porque, segundo os autores aqui utilizados (e segundo 0 que 0 nNOsso espirito
intui), a arte condensa “um momento de humanidade” que leva os individuos a transcender o
particularismo e o imediatismo de suas vidas cotidianas, em direcdo a uma compreensao
maior do significado historico e social de suas vidas. Para terminar, a autora deixa as palavras

de Fischer:

*21 Note-se a semelhanca de posicionamento entre Freire, Duarte e Koellreutter: como marxistas, esses autores
ndo prescindiam de observar o carater politico de todo ato educativo e, também, de todo ato artistico.
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[...] Marx enxergou que, na arte, historicamente condicionada por um estagio
social ndo desenvolvido, perdurava um momento de humanidade; e nisso Marx
reconheceu o poder da arte de se sobrepor a0 momento historico e exercer um
fascinio permanente. [...] toda arte é condicionada pelo seu tempo e representa a
humanidade em consonéncia com as idéias e aspiracdes, as necessidades e as
esperan¢as de uma situacdo historica particular. Mas, a0 mesmo tempo, a arte
supera essa limitacdo e, de dentro do momento historico, cria também um
momento de humanidade que promete constancia no desenvolvimento. (Fischer,
1981, p. 17).
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