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RESUMO

A presente pesquisa foi realizada em um dos polos do Projeto Guri, mais
especificamente no polo da cidade de Batatais, interior do estado de Sdo Paulo. O
Projeto Guri € um programa sociocultural de educacdo musical, mantido
majoritariamente pelo Governo do Estado. Os objetivos especificos da pesquisa foram
identificar e descrever praticas musicais coletivas que ocorressem nos espagos de
convivéncia do prédio onde o Projeto estd instalado. Apds a identificacdo de tais
préaticas procurou-se descrever quais eram 0s processos educativos que decorriam das
relacBes entre os alunos e alunas em seu envolvimento com a musica. O objetivo geral
era analisar os processos educativos identificados para procurar entender como alunos e
alunas se educam coletivamente, partindo de suas préprias relacdes. Pretendeu-se
realizar essa pesquisa por nao encontrar pesquisas gque ao tratarem do ensino coletivo de
masica, tivessem como objetivo adentrar praticas musicais coletivas ja existentes para a
partir delas entender, por meio daqueles que delas fazem parte, como 0s sujeitos se
educam em coletividade. Foram identificadas trés praticas musicais coletivas, havendo a
insercdo do pesquisador em cada uma delas num periodo aproximado de trés meses,
com a finalidade de conviver, participar e identificar processos educativos que
ocorressem nas relacdes estabelecidas. Apos a identificacdo dos processos educativos, e
para analise e discussdo dos dados, tais processos foram separados nas seguintes
categorias: DIALOGO MUSICAL E DISCURSO MUSICAL, APRENDIZAGEM
COLETIVA E COLABORACAO, MUSICIDADE, AUTONOMIA, EXPERIENCIA
MUSICAL e PRODUCAO CULTURAL. O estudo pretende contribuir no campo da
educacdo musical, especificamente ao tratar o ensino coletivo de musica sob uma
perspectiva da educacdo humanizadora, ou seja, pretende-se entender como alunos e
alunas em seu envolvimento entre si e com a masica, se educam em coletividade,
partindo das mais variadas relacbes estabelecidas entre eles, sujeitos autbnomos que
ensinam e aprendem.

Palavras-chaves: Educacdo Musical; Humanizacdo; Ensino coletivo de MdUsica;
Processos Educativos.
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ABSTRACT

This research took place in a Social Project, named Guri, in Batatais, a city of the state
of Séo Paulo . The Guri Project is a socio-cultural music education program, mostly
maintained by the State Government. The specific objectives of the research were to
identify and describe musical practices that occur in different spaces of the building
where the Project is installed. After identifying such practices, the educational processes
was described, based in the students relationships, focusing their involvement with
music. The methodological framework was based in the understanding on how that
everyone learns in harmony, considering the social and the musical view. Three groups
of musical practices have been identified, with the inclusion of the researcher in one of
them within approximately three months, in order to participate and identify educational
processes that occur among the students during the music practice. The first practice
observed was among the percussion set, in the orchestra rehearsals during the Project .
The second practice observed was the meetings of two little girls made, every week, in
one of the empty rooms of the building, in an extra class time. The third and final
insertion occurred in group activities developed in a string class. After identifying the
educational processes, analysis and discussion the data, such processes were separated
into the following categories: DIALOGUE AND MUSICAL SPEECH,;
COLABORATION AND LEARNING TOGETHER; COLABORATION,
AUTONOMY, MUSIC PRACTICE AND THEIR RESULTS. The study aims to
contribute in the field of music education, specifically to produce knowledge about
music education from the perspective of humanizing education. For instance, we
intended to understand how the students develop relationship between them and the
music, how was being educated in community, considering the social and musical
autonomy of the students.

Key words: Music education, humanizing; Humanization Processes; Music learning in
group, Educational processes.
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1. INTRODUCAO

Todas las voces, todas
Todas las manos, todas
Toda la sangre puede
Ser cancién en el viento
Canta conmigo canta
Hermano americano
Libera tu esperanza

Com umn grito em la voz!

Armando Tejatdla G6émez
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1.1 APRESENTACAO

Ao iniciar um trabalho que tem como tematica pesquisar os processos educativos
decorrentes de praticas musicais coletivas® estabelecidas entre criangas e adolescentes
de um projeto social de ensino de musica, considero relevante apresentar o lugar de
onde falo e o que me motivou a realizar a presente pesquisa. Apresentarei também o
problema da pesquisa, justificativa, questdo de pesquisa, objetivos e a estrutura da
dissertacdo.

Todos nds, de uma forma ou de outra, sempre estivemos inseridos em diversos
ambientes musicais coletivos, estando regularmente numa escola de mdsica ou néo,
aprendendo um instrumento ou ouvindo mdusica cotidianamente com outras pessoas. Em
tais espacos, por meio da convivéncia, aprendemos e ensinamos musica.

Nesse sentido, o ensino e aprendizado da musica em coletividade sdo anteriores
as metodologias e sistematizagdes do chamado ensino coletivo de musica®, ele vem das
relacfes estabelecidas com o outro e com a mausica, relacbes presentes até hoje no
interior de grupos que ndo necessariamente estdo em instituicbes de ensino, mas que

muito podem nos ensinar sobre nossas praticas em sala de aula.

...ndo é possivel ser gente sem, desta ou daquela forma, se achar entrenhado
numa certa préatica educativa. E entranhado ndo em termos provisorios, mas
em termos de vida inteira. O ser humano jamais para de educar-se. Numa
certa pratica educativa, ndo necessariamente a de escolarizagdo, decerto
bastante recente na histéria, como a entendemos. (FREIRE, 2001, p.13)

Tendo isso em vista, apresento minha trajetoria com a educacdo musical, mas
ndo pensando numa trajetdria que se inicia com minhas experiéncias enquanto professor
de musica, no interior de uma sala de aula, mas que se inicia fora dela, nesse contato
com diversas praticas em que a musica se estabelece, praticas repletas de processos

educativos, de musicalizagéo.

! como exemplo de praticas musicais coletivas podemos destacar corais, orquestras, rodas de choro,
congadas, encontro de amigos para se fazer musica, ou seja, pessoas que se relinem coletivamente e
fazem musica. Especificamente nesse trabalho, falaremos de praticas musicais coletivas estabelecidas
entre alunos de um projeto social de ensino de musica, prdticas presentes nas salas do projeto, durante
0s ensaios ou em outros espagos de convivéncia. Entendemos que de tais praticas decorrem processos
educativos.

2 . . . ;. . ,
O que estou me referindo como ensino coletivo de musica, na literatura é encontrado com outras

terminologias como ensino coletivo de instrumentos musicais ou ensino em grupo. Em capitulos
posteriores estarei esclarecendo minha opc¢do pelo termo.
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Apresento-as também como forma de incentivo a olharmos para nossa propria
historia, para com ela aprendermos, percebendo como, de variadas formas, a musica

sempre se encontra presente e que nessa presenca sempre aprendemos e ensinamos.

O objetivo nosso, a meu ver, ao fazermos um livio como este, é 0 de
provocar, estimular, cutucar a leitora, o leitor, a que fagam esse exercicio, que
examinem a propria histéria, que procurem rever as préprias acles, as
proprias reflexdes, o seu préprio ser num espago-tempo determinado.

A ideia é estimula-los a examinar, a esmiucar, a desocultar aspectos que
ainda ndo tinham sido vistos, lembrados, e que poderiam ndo apenas explicar
a evolucdo do que aconteceu depois da propria acdo, mas também facilitar o
préprio avango, a partir do momento em que a consciéncia, a reflexao se da, e
que pode se traduzir numa outra acio. (FREIRE; GUIMARAES, 2000, p.28)

Até hoje recordo de minha primeira sala de musicalizacdo, a sala de minha casa.
Havia um jogo de poltronas, um tapete no chdo, uma estante com livros e discos e um
aparelho gradiente, tocador de vinil, fita k-7 e radio! Recordo-me também do que pude
ouvir e conhecer deitado naquele tapete. Ali, por intermédio de meus pais, conheci de
Villa-Lobos ao Coral Trovadores do Vale (redescoberto tempos depois em minha vida),
conheci Renato Andrade, Paulinho Pedra Azul, Rubinho do Vale, Jodo Gilberto, Tom
Jobim, o Choro, Mozart, Beethoven, Ella Fitzgerald, Alberta Hunter, Louis Armstrong,

dentre outros.

Além disso, recordo-me bem das cantigas cantadas por minha mée para meus

irmaos e eu:

E o baldo vai subindo, vem caindo a garoa
O céu é tdo lindo e a noite é tdo boa
Séo Jodo, Sao Jodao!

Acende a fogueira no meu coragéo!

Faco lembrar também os varios corais que pude participar ao longo de minha
infancia e o0s canticos congregacionais juntamente com a comunidade religiosa onde
cresci. Recordo-me dos primeiros acordes no violdo, juntamente com amigos, e 0S
primeiros ao piano. Ja na adolescéncia, das idas aos concertos, shows de jazz, casa de

amigos para se ouvir musica e trocar discos.

Foram indmeras praticas educativas, praticas que me formaram musicalmente,

mas que ao nao olharmos para tras corremos o risco de oculta-las.
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Iniciei meus estudos ao violino aos 18 anos, ingressando, no ano de 2003, no
curso de Licenciatura em Musica da Universidade de Sao Paulo.

Paralelamente a universidade, e como forma de manter os estudos, eu j& atuava
como professor em diversas escolas de mdsica, assim como a grande maioria dos
estudantes de musica. Porem, foi por volta do ano de 2005 que tive meu primeiro
contato com o ensino coletivo, contato dificil, pois até entdo, tanto como aluno quanto
como professor, minha experiéncia e referencia se limitava ao ensino tutorial®, o ensino
individual entre professor e aluno. Essa primeira experiéncia com o ensino coletivo se
deu quando fui professor na rede Interativa de ensino, uma escola privada de educacgéo
basica cuja proposta se diferenciava um pouco da maioria das escolas regulares. Na
escola Interativa cada turma possuia de 10 a 14 alunos e ao invés da tradicional diviséo
de 1° a 9° ano, os alunos eram divididos em 3 niveis, nivel I, 1l e Ill, justamente com a
proposta de se ter alunos de diferentes idades e saberes, tendo como objetivo o
aprendizado por meio da interacdo e colaboracdo. Os anos em que fui professor nessa
escola muito me ensinaram sobre o trabalho em coletividade, despertando em mim a
curiosidade sobre o ensino coletivo de masica. Ali pude desenvolver meu trabalho de

conclusdo de curso da graduacao.

Posteriormente tive a oportunidade de trabalhar durante 4 anos no Colégio
Adventista de Ribeirdo Preto, outra rede privada de educacdo. Também foram anos de
grandes aprendizados, num modelo de escola totalmente distinto da Interativa, pois pela

primeira vez me vi inserido em turmas de 30 a 40 alunos.

Em linhas gerais, as aulas de musica nesse colégio se baseavam, a principio, no
ensino da flauta-doce. No inicio, tive grandes dificuldades, principalmente pelo fato de
procurar dar uma aula coletiva aos moldes de uma aula individual, ou seja, procurava
ensinar flauta para 30 alunos individualmente, porém ao mesmo tempo. O processo
comecou a melhorar a partir do momento que passei a enxergar a sala de aula, ndo mais
como o local de aulas individuais de determinado instrumento, mas como uma grande
sala de ensaios. Ao invés de 30 alunos de flauta doce, eu tinha um Unico grande grupo,

uma unica orquestra.

3 . . s . . P , .. ~ .
O ensino tutorial de musica ou ensino individual é aquele onde um professor dirige atengao exclusiva a
um Unico aluno, como Unica fonte de resultado ao ensinar um instrumento musical.
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Durante as atividades, dividia a turma em pequenos grupos, cada qual um naipe,
cada naipe com uma determinada voz na musica. Um grupo tocava para o outro e 0s
alunos se ajudavam a fim de melhorar o desempenho de seu grupo. Passei entdo a
participar das reunides de pais e pedi a coordenadora que me deixasse falar para os pais
de todas as turmas. Entrei em contato com os pais e, juntamente com a coordenadora,
conseguimos incluir a flauta na lista de materiais escolares dos alunos. Isso foi algo
importante, pois conversando com os pais, percebi que eles ndo tinham ideia do que
ocorria dentro de uma aula de musica, sendo assim, muitos alunos ndo tinham flauta e
outros tinham flautas de baixissima qualidade, que ndo emitiam notas afinadas. Com a
inclusdo da flauta na lista de materiais escolares conseguimos estipular uma flauta

especifica, com uma boa qualidade.

Com o tempo fomos conseguindo outras conquistas, como um piano digital para
que eu pudesse acompanhar os alunos na flauta, uma sala s6 para as aulas de mdsica e a

reelaboracdo das apresentacoes de final de ano.

As apresentacdes se limitavam a participacdo do coral da escola, composto ndo
por todos os alunos, mas sé por aqueles que podiam participar dos ensaios que ocorriam
fora do horario escolar. Sendo assim, reformulando as apresentagdes, criamos a “I
Mostra Musical do Colégio Adventista”, cujo intuito era realmente “mostrar” todo o

trabalho realizado com todos durante as aulas de musica.

Posteriormente, ndo se limitando as séries do Jardim ao 5° ano, Unicas séries que
possuiam aulas de musica, fizemos um levantamento entre o 6° ano e o0 3° ano do ensino
médio, de todos os alunos que tocavam algum instrumento. Feito tal levantamento,
conseguimos montar no horario de contra turno escolar uma pequena orquestra formada
por 4 violinos, 1 violoncelo, 1 viola, 1 saxofone e 1 clarinete. Em uma das “Mostras” de
final de ano fizemos a apresentagéo dos alunos de flauta acompanhados pela pequena
orquestra. Em outra ocasido, em Ribeirdo Preto, essa pequena orquestra teve a
oportunidade de se apresentar em conjunto com alguns integrantes da Orquestra

Experimental da Universidade Federal de S&o Carlos.

Acredito ser importante relatar essas experiéncias no Colégio Adventista como
parte de minha trajetéria, pois de certa forma elas se refletem diretamente em minha

pesquisa, ja que esses anos, para além do ensino tecnicista de um instrumento, comecei
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a perceber e a aprender sobre a importancia, para todos os envolvidos na prética
educativa, de se tocar com o outro, aprender com o outro, estabelecer relagdes afetivas,
fazer musica em coletividade, humanizar-se em coletividade. Assim destaca Freire
(1996): “Transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico ¢
amesquinhar o que h& de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu

carater formador.” (p.33)

Foi interessante, quando no ano de 2009 passei a ser professor no Conservatorio
Municipal da cidade de Alfenas — MG, pois me vi novamente num modelo de ensino
tutorial, dando aulas individuais. Porém, apesar de tal modelo, sempre que possivel,
marcava aulas coletivas com os alunos, buscando formar trios, duetos, quartetos de
violino. As apresentagdes, que normalmente eram individuais, passaram a ser todas

coletivas.

Foi entdo, no mesmo ano, que ingressei no Projeto Guri, onde atualmente sou
educador e realizei a presente pesquisa. O Projeto Guri é um projeto de ensino coletivo
de musica com iniciativa do Governo do Estado de Sdo Paulo que atende mais de 49 mil
criancas e jovens em todo Estado. S8o mais de 410 polos distribuidos pelo interior e
litoral.

Estas experiéncias, agregadas a outras, me atentaram para a importancia de se
pensar e atuar no ensino coletivo a partir da propria coletividade e ndo com base no
ensino tutorial de masica. “A maioria dos professores de musica atuantes em escolas
especializadas, universidades e conservatorios é oriunda do modelo tutorial de ensino,
com uma formacdo que valoriza o contato professor-estudante.” (TOURINHO, 2007,
p.1) Creio que essa realidade pode ser estendida aos diversos projetos de ensino de
musica que se utilizam do ensino coletivo como principal formato, correndo-se o risco
de se reproduzir o ensino tutorial em ambientes coletivos de ensino. Em minha prépria
trajetdria, sendo também oriundo do modelo tutorial, pude perceber a dificuldade ao

tentar reproduzir um modelo em outro.

Tendo isso em vista, em 2011 tive a oportunidade de ingressar e participar
durante todo o ano como aluno especial na disciplina Estudos em Praticas Sociais e
Processos Educativos, do Programa de P6s Graduagdo em Educacdo da Universidade

Federal de Sao Carlos. Foi por intermédio da disciplina, em dialogo com todos os
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colegas (alunos e professores), que pude entrar em contato com novos conceitos e

leituras que muito me ajudaram a repensar minha trajetoria.

No ano seguinte pude realizar a disciplina novamente, dessa vez como aluno
regular do mestrado, e como foi importante perceber que cada nova leitura se renova e

se refaz, pois o texto permanece, porém vocé se modifica.

1.2 PROBLEMA DA PESQUISA, JUSTIFICATIVA, QUESTAO DE PESQUISA,
OBJETIVOS E ESTRUTURA DA DISSERTACAO.

Tendo apresentado minha trajetdria, onde nasceu em mim a curiosidade em se
pesquisar processos de ensino e aprendizagem da musica em coletividade, passo entdo a
falar sobre a tematica da pesquisa, apresentando o problema levantado, justificando a
realizacdo da mesma e levantando a questdo de pesquisa, objetivos e estrutura da

dissertacdo.

Nas Ultimas duas décadas tem crescido de forma progressiva a literatura que
trata de aspectos do chamado ensino coletivo de mdsica ou ensino coletivo de
instrumentos musicais. Segundo Cruvinel “pesquisas e artigos sobre o ensino coletivo
de instrumentos musicais vém ganhando espaco nos encontros € seminarios pelo pais”.
(CRUVINEL, 2004, p.69). Ao realizar a revisdo da literatura para este trabalho me
utilizei dos seguintes descritores: ensino coletivo de musica; ensino coletivo de

instrumentos musicais; ensino de musica em grupo; educacdo musical humanizadora.

O levantamento da producdo cientifica sobre a tematica recorreu as seguintes
revistas: Revista da Associacdo Brasileira de Educacdo Musical (ABEM), entre 0s anos
de 1992 e 2012; Revista Brasileira de Educacdo da Associacdo Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), entre os anos de 1995 a 2009. Além das
revistas, realizou-se uma busca nos anais dos seguintes congressos de educacao: Anais
dos congressos da Associacdo Brasileira de educacdo Musical (ABEM), entre os anos
de 2001 a 2011* nos anais dos congressos da Associacdo Nacional de Pés-Graduagio e
Pesquisa em Educagdo (ANPED) — Grupo de Trabalho (GT) 24 — Educagdo e Arte,
entre os anos de 2007 a 2012°; nos anais dos congressos da Associacdo Nacional de

* N3o tive acesso aos anais do ano de 2008.

> Em anos anteriores a 2007 n3o havia nenhum grupo destinado especificamente a Educacao e Arte; Nos
anos de 2007 e 2008 o Grupo Educacdo e Arte aparece como GE; A partir de 2009 o Grupo Educacdo e
Arte aparece como Grupo de Trabalho (GT) 24.
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Pesquisa e Pos-Graduacdo em Musica (ANPPOM), entre os anos de 2005 a 2012; nos
anais bienais do Encontro Nacional de Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais
(ENECIM), dos anos de 2004, 2006 e 2010°. Foram consultadas também, 5 dissertacdes

de mestrado e 1 tese de doutorado.

Do levantamento realizado, foi possivel perceber um crescimento consideravel
de publicacdes que faziam referéncia ao ensino coletivo de musica, ensino coletivo de
instrumentos musicais ou ensino coletivo em grupo. Especificamente nos anais dos
congressos da Associacdo Brasileira de Educacdo Musical (ABEM), percebe-se um
consideravel crescimento de publicagbes com a tematica nos dois ultimos encontros
nacionais (2010 e 2011).

Congressos | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2009 | 2010 | 2011
da ABEM

Numero de | 0 2 2 3 1 1 5 3 10 9
publicacbes
com a

tematica.

E importante destacar também que o Encontro Nacional de Ensino Coletivo de
Instrumentos Musicais (ENECIM), iniciado em 2004, tem contribuido de forma
expansiva com publicacdes sobre a tematica. No Brasil, o ensino coletivo tem sido tema
de estudo de diversos autores, dentre eles podemos destacar: TOURINHO, (1995);
BARBOSA, (1996); GALINDO, (2000); CRUVINEL, (2005). Tais autores, assim
como outros, muito tém contribuido ndo sé para o desvelar do tema, diminuindo

duvidas e preconceitos, mas também para uma busca metodologica do aprendizado em

grupo.

Apos realizar a revisdo da literatura, foi possivel chegar ao seguinte problema:
No campo da educacdo musical ndo pude encontrar pesquisas referentes ao ensino
coletivo de mdsica, que tivessem como objetivo adentrar praticas musicais coletivas,
para a partir delas compreender, por meio daqueles que delas fazem parte, como tais

sujeitos se educam em coletividade, como enxergam a participacdo em coletividade e

® N3o tive acesso aos anais do Ill e V ENECIM, realizados respectivamente nos anos de 2008 e 2012.
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como estabelecem tais relac6es. Entendo que seria importante adentrar o universo de
grupos de alunos, que muitas vezes se relinem para fazer masica durante os intervalos,
horérios vagos, durante os ensaios; adentrar ambientes musicais coletivos, préaticas
musicais estabelecidas entre criancas, adolescentes e adultos, para, ouvindo-lhes a voz,
tentar compreender seu proprio modo de aprendizagem em coletividade. N&o
poderiamos dessa forma, como diria Freire, forjar uma pedagogia do ensino coletivo de
musica com eles e ndo para eles? E isso como “luta incessante de recuperacdo de sua
humanidade”? Segundo Freire (2005), a pedagogia do oprimido ¢ “...aquela que tem de
ser forjada com ele e ndo para ele, enquanto homens ou povos, na luta incessante de

recuperacdo de sua [nossa] humanidade.” (p.34).

Mediante o problema apresentado, justifica-se uma pesquisa no campo da
educagdo musical, que ao tratar o ensino coletivo de musica dentro de uma perspectiva
humanizadora’, procure investigar as relacdes de aprendizagem a partir daqueles que as
estabelecem, daqueles que protagonizam sua propria humanizacdo. Uma investigacédo
em comunhd&o, colaboracdo, partilha, interacdo, convivéncia, que seja com 0 outro e ndo

para ele.

Algumas investigagcdes imaginam conhecer o outro, e pretendem saber o que
seria “bom” para eles. Porém, porque ndo lhes perguntar? Como diz Branddo (2003)
sobre as criangas, “... porque ndo perguntar a elas o que sabem sobre o seu proprio
modo de vida? Porque ndo dialogar com e entre elas sobre 0 que vivem e 0 que desejam,
antes de investiga-las ou de realizar “experimentos” sobre elas?” (p.16). Porque se
reanem para fazer musica juntos? O que esperam aprender? O que tocam? O que
guerem tocar? Com quem tocam? O que ensinam? O que aprendem? Como ensinam e

aprendem?

Seria importante se varias pesquisas vinculadas ao chamado ensino coletivo de
musica, ensino coletivo de instrumentos musicais ou ensino de mdusica em grupo,
fossem buscar em grupos de alunos, ensaios de corais, de orquestras, dentre outras
praticas musicais, em didlogo com aqueles que as estabelecem, subsidios para sua

pedagogia.

7 ;. . . . . ~
No préximo capitulo discorreremos sobre o conceito de humanizagao.
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Sendo assim, como dito anteriormente, o presente estudo buscou identificar
praticas musicais coletivas existentes nos espacos de convivéncia de um projeto social
de ensino de mdsica, o Projeto Guri da cidade de Batatais — SP, fosse durante o
intervalo, durante encontros de alunos em salas vazias do prédio, durante ensaios da
orquestra, etc. ldentificadas tais praticas, houve a insercdo do pesquisador em algumas
delas, buscando perceber processos educativos que delas decorressem.

A principal questdo levantada foi: Quais sdo 0s processos educativos
decorrentes de algumas praticas musicais coletivas presentes nos espagos de
convivéncia do Projeto Guri da cidade de Batatais — SP? De que forma tais processos
educativos colaboram com o chamado ensino coletivo de mdsica e, principalmente, com

uma educagdo musical humanizadora?

Com base no problema e na questdo levantada, a pesquisa tinha como objetivo
geral: Analisar os processos educativos decorrentes de praticas musicais coletivas

presentes nos espacos de convivéncia do Projeto Guri da cidade de Batatais — SP.
Para que se alcancasse o objetivo geral, tinha como objetivos especificos:

e Identificar e descrever praticas musicais coletivas presentes nos espagos
de convivéncia do Projeto Guri da cidade de Batatais - SP.
e ldentificar e descrever quais sao 0s processos educativos decorrentes de
tais praticas
Descrevo a partir de agora como a dissertacao foi estruturada, apresentando seus

respectivos capitulos.

Tendo essa introducdo como primeiro capitulo, o segundo capitulo intitulado
“Referencial Teodrico”, traz o embasamento tedrico em que este trabalho se estrutura,
nele trataremos dos conceitos de Praticas Sociais e Processos Educativos, Humanizagao
e Ensino Coletivo de Musica. O terceiro capitulo, “Metodologia”, descreve o campo em
que a pesquisa foi realizada, assim como o percurso metodologico utilizado. No quarto
capitulo denominado “Convivendo com os Guris” sdo apresentadas de forma
cronoldgica as trés insercdes realizadas na pesquisa. No quinto capitulo, “Por uma
Educacdo Musical Humanizadora”, sdo apresentadas categorias tematicas que foram
feitas a partir dos dados coletados. Por fim, no sexto capitulo tecemos “Algumas

Consideracoes”.
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2. REFERENCIAL TEORICO

O senhor... mire e veja, 0 mais importante e bonito do mumdo ¢ isto,
que as pessoas ndo estio sempre iguais; ndo foram terminadas --- mas
que elas vao sempre mudando. Afinam ou desafinam verdade maior. E

o que a vida me ensinou. Isso que me aﬂleg'lral, nmontao.

Jodao Guimaraes Rosa

23



2.1 PRATICAS SOCIAIS E PROCESSOS EDUCATIVOS

Antes de qualquer consideracdo referente a pesquisa realizada nesse trabalho, é
necessario que eu explicite os conceitos de “Praticas Sociais ¢ Processos Educativos”
que pretendo utilizar.

Assim como Guimardes Rosa, diria Freire (1996), “Onde h& vida, ha
inacabamento” (p.50), o inacabamento das pessoas que mudam, que afinam e
desafinam, que constroem, desconstroem, reconstroem, que aprendem, que ensinam;
pessoas que vivem e ao viverem e con-viverem, aprendem com esse viver, com esse ser
e estar com. Sendo assim, e¢ lhe “alegrando montdo”, Guimardes termina revelando
quem lIhe ensina: a vida, que ao proporcionar vivéncias e convivéncias, faz com que as
pessoas, em meio a coletividade, se construam. “Eu me construo enquanto pessoa no
convivio com outras pessoas; e, cada um ao fazé-lo, contribui para a construcdo de
“um” nés em que todos estdo implicados.” (OLIVEIRA, et al., 2009, p.1)

Compreendemos que as pessoas se educam no decorrer da vida em diferentes
praticas sociais, e entendemos que de todas as praticas sociais decorrem indmeros
processos educativos. A partir dessa compreensdo, 0 que sdo praticas sociais? Onde se
desenvolvem? O que produzem?

Préticas sociais decorrem de e geram interagdes entre os individuos e entre
eles e os ambientes, natural, social, cultural em que vivem. Desenvolvem-se
no interior de grupos, de instituicbes, com o proposito de produzir bens,
transmitir valores, significados, ensinar a viver e a controlar o viver, enfim,

manter a sobrevivéncia material e simbolica das sociedades humanas.
(OLIVEIRA, et al., 2009, p.4)

As préticas sociais nos encaminham para a criacdo de nossas identidades.
Estdo presentes em toda a historia da humanidade, inseridas em culturas e se
concretizam em relagBes que estruturam as organizagGes das sociedades.
Permitem, elas, que os individuos, a coletividade se construam. Delas
participam, por escolha ou ndo, pessoas de diferentes géneros, crencas,
culturas, racas/etnias, necessidades especiais, escolaridades, classes sociais,
faixas etarias e orientagcBes sexuais. Participam pessoas com diferentes
percepcdes escolares e ndo escolares. Nelas, as pessoas expfem, com
espontaneidade ou restricbes, modos de ser, pensar, agir, perceber
experiéncias produzidas na vida, no estudo de problemas e dificuldades, com
0 proposito de entendé-los e resolvé-los. (OLIVEIRA, et al., 2009, p.6)
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Encontramo-nos inseridos nas mais variadas praticas sociais. No &mbito musical,
as praticas sociais podem se desenvolver no interior de grupos como rodas de choro,
corais, orquestras, grupos de congadas, folia de reis, lavadeiras®, dentre outras.

As préticas sociais podem promover trocas, didlogo, reconhecimento,
acolhimento, transmitir valores e tradi¢es. Podem também ser de desrespeito, exclusao
e desenraizamento, exigindo a criacdo de novas raizes, onde “as pessoas se educam na
sua humanidade, para a cidadania negada, conquistada, assumida.” (OLIVEIRA, et al.,
2009, p.6).

As pessoas que delas participam, ndo sdo “meros receptaculos das situacdes que
ocorrem na sociedade na qual vivem” (OLIVEIRA, et al., 2009, p.6), mas lutam por sua
existéncia. Elas se constroem mutuamente, ensinando e aprendendo em comunhdéo,
constituindo-se a partir dessa relagdo, por meio de processos educativos. “Ja agora
ninguém educa ninguém, como t&o pouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se
educam em comunhd&o, mediatizados pelo mundo.” (FREIRE, 2005, p.79). Nas préticas
sociais promove-se formacgdo para a vida na sociedade, por meio dos processos
educativos que desencadeiam, assim tem sido em todas as sociedades, ao longo da
histéria humana. (OLIVEIRA, et al., 2009, p.7)

De todas as praticas sociais decorrem processos educativos, sejam praticas no
interior de comunidades, sejam em grupos considerados desqualificados, sejam em
espacos institucionalizados ou ndo, escolares ou néo.

O olhar para processos educativos presentes em praticas sociais nos faz refletir
sobre os sistemas educacionais, pois mediante isso, como pode a instituicdo escolar
pretender ser o Unico meio “sério” e “autentico” de formagdo? Como poderiam os
processos educativos presentes em praticas sociais, nos ajudar a compreender 0s
processos educativos escolares? “...os procedimentos para aprender que empregamos no
dia-a-dia fora do ambiente escolar sdo a referéncia de que nos valemos para nos
apropriar de tudo que a escola se propde a nos ensinar”. (OLIVEIRA, et al., 2009, p.2).

Como dito anteriormente, existem diversas praticas sociais em que a musica se
encontra presente, e onde as pessoas nessa relacdo de convivéncia se educam. S&o

praticas musicais coletivas como bandas de coreto, orquestras, corais, dentre outras ja

® Quando aponto que a musica se faz presente entre grupos de lavadeiras, e que em tais grupos podem
se desenvolver praticas sociais, me refiro a grupos de lavadeiras que durante a pratica de lavar roupas,
entoam cantos de trabalho, cantos de resisténcia. Como exemplo, poderiamos citar as lavadeiras da
cidade de Almenara — MG.
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citadas. Praticas também presentes nos espacos intermediarios da propria escola ou de
instituicOes de ensino de musica, estabelecidas durante os intervalos, entre as trocas de
uma aula para outra, na chegada, na saida, nas diversas relacdes onde as pessoas,

homens e mulheres, criancas e adultos, se encontram para fazer musica.

Nesse sentido, a partir da convivéncia e dos didlogos estabelecidos entre e com
criancas e jovens inseridos em praticas musicais das mais variadas, nascem processos
educativos que muito podem contribuir com nossos trabalhos, buscas e indagacdes no

campo da educagdo musical.

2.2 HUMANIZACAO E EDUCACAO MUSICAL
2.2.1 HUMANIZACAO: EXPLORANDO O CONCEITO.

Retomando o que diz Freire (2005), a pedagogia do oprimido € aquela que deve
ser forjada com ele e ndo para ele, com aqueles que lutam incessantemente pela
recuperacdo de sua humanidade.

Ao realizar uma pesquisa que tem como objetivo buscar processos educativos a
partir da comunhdo, convivéncia e partilha de criangas e adolescentes em seu
envolvimento com os outros e com a mdsica, para assim, juntamente com eles, pensar o
ensino coletivo da musica, realizamos uma pesquisa com aqueles que ao pronunciarem
sua palavra, participam da busca por sua humanizacéo.

Para falar em humanizacao, seria apropriado em primeiro lugar apresentar nosso
entendimento referente a dois termos: ser humano e educacéo.

Sobre o ser humano, Freire aponta:

Me parece fundamental sublinhar, no horizonte da compreensdo que tenho do
ser humano como presenca no mundo, que mulheres e homens somos muito
mais do que seres adaptaveis as condigdes objetivas em que nos achamos. Na
medida mesma em que nos tornamos capazes de reconhecer a capacidade de
nos adaptar a concretude para melhor operar, nos foi possivel assumir-nos
como seres transformadores. E é na condicdo de seres transformadores que
percebemos que a nossa possibilidade de nos adaptar ndo esgota em nds o
nosso estar no mundo. E porque podemos transformar o mundo, que estamos
com ele e com os outros. Néao teriamos ultrapassado o nivel de pura adaptacao
ao mundo se ndo tivéssemos alcangado a possibilidade de, pensando a propria

adaptacdo, nos servir dela para programar a transformacdo. (FREIRE, 2000,
p.33)
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Nesse sentido, por ndo ser simplesmente adaptavel, mas pela capacidade de
transformac&o, o ser humano é aquele que em constante busca esta sendo, em processo,
em possibilidade. Ele ndo é, no sentido de destino dado, determinado e estanque, mas ao
contrario, busca ser mais. Esse movimento de inacabamento nos possibilita, enquanto
sujeitos e ndo objetos, a mudanga e transformagdo. “O mundo ndo ¢é. O mundo estd
sendo...N@o sou apenas objeto da Historia mas seu sujeito igualmente. No mundo da
Histdria, da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar mas para mudar.”
(FREIRE, 2000, p. 79). Para Fiori (1991), “o homem se define por sua historicidade”
(p.44), ele cria e recria 0 mundo, tendo a expressdo como uma de suas essenciais
caracteristicas, ele o transforma, expressa-se, modifica a realidade.

Uma das caracteristicas essenciais do homem é a expresséo, porém, enquanto
consciéncia transcendental, ao expressar, objetivando intencionalmente o
mundo, transforma-o. Expressdo e transformacdo sdo, fundamentalmente,
uma atividade de producdo. O homem cria e recria continuamente formas de
existéncia que constituem seu mundo — um mundo englobante de
significacdo, onde, por sua vez, se desenvolve. Portanto, ele se encontra a si
mesmo, se autopromove, expressa-se, modificando a realidade, pelo trabalho.

E ndo o faz sozinho, mas em colaboracdo. Sua expressdo é também
comunicacdo ou intersubjetividade. (FIORI, 1991, p.44 e 45).

Dussel (1997) compartilha essa ideia ao falar que “a vida humana tem como
caracteristica prépria a de produzir ao seu redor um mundo cultural. (p.192), segundo o
autor, o homem modifica a matéria natural, produzindo cultura.

Sabe-se que um fossil € humano porque junto aos seus restos 0Sse0s
encontra-se um “meio” natural modificado por uma inteligéncia pratico-
produtiva criadora do ndo dado. O natural e o cultural diferenciam-se,

essencialmente, enquanto que o cultural tem o homem como origem e
fundamento. (DUSSEL, 1997, p.192)

Tanto Freire, como Fiori e Dussel, entendem o ser humano como aquele que ao
estar no mundo o transforma, o modifica, produz cultura.
Fiori (1991) vai além, ao afirmar que “todo processo da cultura, na perspectiva
da aprendizagem, é educagdo” (p.46). Para ele ndo ha antinomia entre producéo e
educagdo. “Enquanto o homem se desenvolve, se educa; isto €, ele produz e, mediante a
producéo, na transformagdo do mundo, educa-se”(p.45). Nesse sentido, para Fiori a
educagdo ndo se limita a transmiss&o, mas é producéo e criagao.
Educacdo é, pois, processo histérico no qual o homem se re-produz,
produzindo seu mundo. Todos que colaboram na producdo deste deveriam
reencontrar-se, No processo, como sujeitos de sua propria destinacdo

histdrica, autores de sua existéncia. A condicdo de sujeito sO pode ser
preenchida pelos que trabalham o mundo. Estes sdo verdadeiramente o povo
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— a comunhdo pessoal s6 tem um nome: colaboragdo no mundo comum.
(FIORI, 1991, p.80)

Para Freire (2000, p.32) a educacdo nédo pode prescindir da percepcéo lucida da
mudanca, revelando a intervenc¢do do homem no mundo.
A educacdo tem sentido porque o mundo ndo é necessariamente isto ou
aquilo, porque os seres humanos sdo tdo projetos quanto podem ter projetos
para 0 mundo. A educacdo tem sentido porque mulheres e homens
aprenderam que é aprendendo que se fazem e se refazem, porque mulheres e
homens se puderam assumir como seres capazes de saber, de saber que
sabem. De saber melhor o que ja sabem, de saber o que ainda ndo sabem. A

educacdo tem sentido porque, para serem, mulheres e homens precisam de
estar sendo. Se mulheres e homens simplesmente fossem néo haveria porque

falar em educacdo. (FREIRE, 2000, p.40).

Essa assuncdo, como diria Freire, de homens e mulheres como seres capazes de
aprender, ensinar, recriar, transformar o mundo, vai muito além de uma educacgdo, como
disse Fiori, que se limita & transmissdo. Nesse sentido, a critica de Freire a educacao
Bancaria, aquela onde “o ‘saber’ ¢ uma doagdo dos que se julgam sabios aos que julgam
nada saber.”(FREIRE, 2005, p.67). Nessa doagdo e deposito, ndo ha busca, nem
producdo, menos ainda transformacao:

Eis ai a concepcdo “bancaria” da educacdo, em que a Unica margem de a¢do
que se oferece aos educandos é a de receberem os depositos, guarda-los e
arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores das coisas que
arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sdo 0s homens, nesta (na
melhor das hipéteses) equivocada concepgdo ‘“bancaria” da educagdo.
Arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, 0s homens ndo podem ser.
Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida visdo
de educacgdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformacdo, ndo ha saber. S6
existe saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente,

permanente, que os homens fazem do mundo, com o mundo e com 0s outros.
Busca esperangosa também. (FREIRE, 2005, p.66 e 67)

Branddo (2003) coloca que uma educacdo que humaniza trabalha sobre
incertezas, ndo pretende criar “padrdes de sujeitos” ou “modelo de pessoas”, pois sO é
humano o que é imprevisivel. A educacdo, para Branddo, ndo é o ato de capacitar
instrumentalmente, ou simplesmente gerar habilidades, mas antes ela € conectividade,
“¢ o gesto de formar pessoas na inteireza de seu ser ¢ de sua vocagdo de criarem-se a Si
mesmas e partilharem com os outros a construgédo livre e responsavel de seu proprio
mundo social da vida cotidiana.” (BRANDAO, 2003, p.21).

Com base no que foi exposto, humanizagdo é essa vocacdo de homens e
mulheres, criancas e adolescentes, na constante busca, como seres inconclusos, para ser

mais. Busca em construir e reconstruir sua propria historia, de estar em constante
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procura, curioso, critico, “tomando distancia de si mesmo e da vida que porta”

(FREIRE, 1992, p.99), aquele que enquanto ser humano, ¢ ndo “objeto”, opina, diverge,

dialoga e ndo emudece, participa. Falamos daquele que na préatica educativa ndo apenas

recebe ou deposita informaces, tendo sua alteridade negada ou negando as dos demais,

mas falamos de quem, em coletividade com os outros, constroi processos educativos,

por meio de “mutua fecundidade criadora”, como diz Dussel (2001).

Freire aponta que:

Na medida em que nos tornamos capazes de transformar o mundo, de dar
nome as coisas, de perceber, de inteligir, de decidir, de escolher, de valorar,
de, finalmente, eticizar o mundo, 0 nosso mover-nos nele e na histéria vem
envolvendo necessariamente sonhos por cuja realizagcdo nos batemos. Dai
entdo, que a nossa presenga no mundo, implicando escolha e decisdo, ndo
seja uma presenca neutra. A capacidade de observar, de comparar, de avaliar
para, decidindo, escolher, com o que, intervindo na vida da cidade,

exercemos nossa cidadania, se erige entdio como uma competéncia
fundamental. (FREIRE, 2000, p. 32 e 33)

Se por um lado ndo somos seres determinados, por outro podemos ser
condicionados. Segundo Freire (2005), na raiz da inconclusdo, humanizacdo e
desumanizacdo sdo possibilidades, dentro de um contexto real, concreto e objetivo na
historia.

Ao pensarmos nessa realidade historica que nos condiciona, mas ndo nos
determina, voltamos os olhos para os processos de desumanizagdo que marcaram a
América Latina.

Em lugar do respeito, dialogo, convivéncia, reconhecimento, implantou-se a
imposicdo, o depdsito, a negacdo, a coisificacdo, a falocracia como agressdo e
dominacdo. Ao falar sobre esse processo, Freire diz:

A presenca predatéria do colonizador, seu incontido gosto de sobrepor-se,
ndo apenas ao espaco fisico mas ao histdrico e cultural dos invadidos, seu
mandonismo, seu poder avassalador sobre as terras e as gentes, sua incontida
ambicdo de destruir a identidade cultural dos nacionais, considerados

inferiores, quase bichos, nada disso pode ser esquecido quando, distanciados

no tempo, corremos o risco de “amaciar” a invasdo e vé-la como uma espécie
de presente “civilizatorio” do chamado Velho Mundo. (FREIRE, 2000, p. 73
e 74).

Para Dussel (2001) “a América Latina entra na modernidade® como a “outra-

face” dominada, explorada, encoberta” (p.354). Para o autor, tal “modernidade” ao

9 . . . . . A . . . .
Dussel nos apresenta dois conceitos de modernidade. O primeiro, eurocéntrico, provinciano e regional,

é o que indica como pontos de partida da modernidade, fen6menos intra-europeus. Porém, o autor nos

apresenta uma segunda definicdo de modernidade, num sentido mundial, onde a Europa moderna,
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mesmo tempo em que se apregoa como 0 momento de passagem e emancipacdo da
humanidade de seu estado de imaturidade por esforco da razdo como processo critico,
realiza um processo irracional onde a chamada “civilizagdo moderna”, “desenvolvida” e
“superior”, procurou ‘“desenvolver” e “civilizar” os mais “primitivos”, “barbaros”,

“rudes”.

Com a oposi¢do do “barbaro” ao processo “civilizador”, se fez “necessaria” a
b
violéncia para que fosse possivel a “modernizagdo”. O “salvador” “civiliza” e

“moderniza” os “barbaros”, mesmo que para isso tenha que sacrifica-los.

Quijano (2005), aponta que os conquistadores, ao se diferenciarem dos
conquistados, assumiram a ideia de raca, “uma supostamente distinta estrutura bioldgica
que situava a uns em situacdo natural de inferioridade em relagdo a outros”. (p. 107).
Segundo o autor, “todas as experiéncias, historias, recursos e produtos culturais
terminaram também articulados numa s6 ordem cultural global em torno da hegemonia
europeia ou ocidental.”(p. 110). Podemos falar em controle da subjetividade, da cultura
e da producdo do conhecimento.

Forcaram os colonizados a aprender parcialmente a cultura dos dominadores
em tudo que fosse Util para a reproducdo da dominagdo, seja no campo da
atividade material, tecnoldgica, como da subjetiva, especialmente religiosa...
Todo esse acidentado processo implicou no longo prazo uma colonizacdo das
perspectivas cognitivas, dos modos de produzir ou outorgar sentido aos
resultados da experiéncia material ou intersubjetiva, do imaginario, do

universo de relagbes intersubjetivas do mundo; em suma, da cultura.
(QUIJANO, 2005, p.111)

Sobre esse aspecto, Dussel (s/d) diz que sob a perspectiva da pedagdgica da
dominacdo, o Pai-Estado, dominador ¢ “civilizador”, educa o filho, considerando-0 um
ente em que se deve depositar conhecimentos, negando o amamentar da Mée-Cultura

Popular. Tal processo se da tanto na forma fisica, simbélica ou ideoldgica:
A morte do filho, da crianca, da juventude, das geracBes recentes por parte
das gerontocracias ou burocracias é fisica (na primeira linha dos exércitos ou

nos sacrificios humanos), simbdlica ou ideolégica, mas é sempre um tipo de
alienagdo, dominacdo, aniquilacdo de Alteridade. (DUSSEL, s/d, p.155).

Essa realidade possibilitou o que Freire chama de “a cultura do siléncio”,
“expressdo superestrutural que condiciona uma forma especial de consciéncia”

(FREIRE, 1980, p.67), em outros termos, “a cultura do siléncio” ¢ a impossibilidade de

desde 1492, se faz “centro” da historia mundial, constituindo todas as outras culturas como sua
“periferia”.
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homens e mulheres dizerem sua palavra, pois silenciados e “coisificados”, submetidos a

uma educacdo bancaéria, ndo conscientizadora, alienadora, sdo desumanizados.

Evidentemente, é necessario um olhar de maior magnitude sobre a cultura ou as
culturas que condicionaram o caminho da “cultura do silencio”. No contexto da
Ameérica Latina, a “cultura do silencio” nasce da relagdo antidialogica entre metropole ¢
coldnia:

Nao queremos dizer que a “cultura do siléncio” seja & maneira de entidade,
criada pela “metrépole” em laboratorios especializados e levada ao Terceiro
mundo. Tampouco é verdade que a “cultura do siléncio” nasga por geragdo
espontanea. Na realidade, a “cultura do siléncio” nasce da relagdo do Terceiro
mundo com a metropole. “Nao é o dominador que constrdéi uma cultura e a
impbe aos dominados. Ela é o resultado de relagbes estruturais entre os
dominados e dominador. Assim, para compreender a “cultura do siléncio”, é
necessario primeiro fazer uma analise da dependéncia como fendmeno
relacional que da origem a diferentes formas de ser, de pensar, de expressar-

se, as da cultura do siléncio e as da cultura que “tem uma palavra”. (FREIRE,
1980, p.64, grifos meus)

Tendo em vista que a “cultura do siléncio” ¢ consequéncia de uma relacao
antidialégica entre dominador(es) e dominado(s), € possivel percebe-la em varias
esferas da sociedade, seja durante a infancia no ndcleo familiar, ou no condicionamento
de instituicGes escolares pautadas na educacdo bancéria, nas relacbes de trabalho e
ideologicamente por meio da comunicacdo de massa. Tais praticas domesticadoras e de
adoutrinamento tém como resultado o silenciar de homens e mulheres que, muitas vezes
desde a infancia, séo impedidos de aprender a pronunciar sua palavra, e como tal, ndo se
pronunciam no mundo enquanto sujeitos, mas sdao emudecidos como objetos, sujeitos
desumanizados.

..0 educando é o ob-jeto, ou ente ensindvel, educavel, civilizavel,
europeizavel (se é colbnia), domesticavel, diriamos quase. Sua subjetividade
é objetivada; seu mundo outro é ontificado, usado, manipulado, com a
pretensdo de respeitar sua liberdade. Somente se exige que seja livre de
condicionamentos (do pai-mae, familia, cultura popular etc.), mas depois é

“conduzido” (para isso é paida-gogds) ao pro-jeto pré-existente do educador.
(DUSSEL, s/d, p. 179)

Vale pensarmos, apesar de que em capitulos posteriores abordaremos esse tema,
quais sdo os atuais mecanismos de dominacéo, objetivacao, principalmente aqueles que
envolvem a musica, que produzem a “cultura do siléncio”, a coisificagdo, a alienagdo, a
ndo critica, o ndo pronunciamento, a ndo conscientizacdo, enfim, quais sdo os atuais
mecanismos de dominagdo que proporcionam a desumanizac¢do dos sujeitos? E como

pensar numa educacdo, que sendo humanizadora, seja libertadora de tais mecanismos?
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A partir do que foi exposto, do entendimento que abordamos tanto de ser
humano quanto de educacdo, do conceito de humanizacdo e dos processos
desumanizadores que marcaram a América Latina, falaremos de algumas caracteristicas
presentes nesse processo autdbnomo e continuo de busca o qual chamamos humanizacéo.
N&o temos aqui a pretensdo de apresentar uma espécie de receitudrio vinculado a
humanizacdo, mas de apenas abordar alguns conceitos que nos possibilitam aprofundar

nossa discussdo e reflexdo diante da pratica educativa.

Segundo Freire:

As criangas precisam crescer no exercicio dessa capa-cidade de pensar, de
indagar-se e de indagar, de duvidar, de experimentar hipdteses de acdo, de
programar e de ndo apenas seguir os programas a elas, mais do que
propostos, impostos. (FREIRE, 2000, p.58 e 59).

Em primeiro lugar, sendo a humanizacdo a vocacdo de homens e mulheres
pronunciantes de suas palavras, temos no didlogo a chave central e fundamental no
processo de humanizacdo, ou seja, toda pratica educativa humanizadora parte de
processos dialogicos. “O dialogo, como encontro dos homens para a “prontincia” do
mundo, é uma condicdo fundamental para a sua real humanizacdo.” (FREIRE, 2005,
p.156).

Como pretender uma educacdo humanizadora sem o reconhecimento do Outro
como Outro e ndo como objeto? Como reconhecer o outro sem ouvir sua palavra, sem

com ele dialogar?

Segundo Freire, o didlogo “¢€ o encontro em que se solidarizam o refletir € o agir
de seus suyjeitos...” (FREIRE, 2005, p.91), portanto, no dialogo um e outro se constroem
mutuamente ndo através de uma relagdo bancéria e de mao Unica de um sobre o outro,
mas nele é possivel a constituicdo em comum das ideias. Um e outro se constituem a
partir dessa relacdo. Repito, “Ja agora ninguém educa ninguém, como tdo pouco
ninguém se educa a si mesmo: 0s homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo
mundo.” (FREIRE, 2005, p.79).

Fiori (1991) vé essa relacdo de encontro como o0 momento da propria
constituicdo da consciéncia, conscientizacdo. Para ele, essa construcdo se da por meio
da comunicacdo entre os sujeitos, ou seja, pela comunicacdo das consciéncias ou

intersubjetividade, mediatizados pelo mundo.
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Sendo a préatica educativa humanizadora uma pratica dialdgica, faz-se
necessario, para que efetivamente se estabeleca o dialogo, a compreensédo da linguagem
por todos os sujeitos inseridos no discurso. Por mais que isso possa aparentar certa
redundancia, algumas relacBes supostamente dialdgicas podem, na verdade, ser
“mondlogos simultdneos”, onde o pronunciar de um sujeito ndo interfere, ndo modifica,
ndo se fecunda, no pronunciar do outro. A compreensdao da linguagem, no seu nivel
discursivo, faz com que o didlogo seja o fecundar de varios “enunciados”, usando um

termo Bakhtiniano, pronunciados pelos sujeitos.

Nesse sentido, podemos dizer que a humanizacgdo, sendo dialdgica, passa pela

compreensdo da linguagem, pela compreenséo do discurso.

E importante que de antemio toquemos nesse assunto, mesmo que
posteriormente ao analisarmos alguns dados da pesquisa ele novamente se mostre
presente, pois ao falarmos em educagdo musical, podemos elencar a linguagem e o
discurso em pelo menos duas esferas, a esfera do discurso verbal e a esfera do discurso

musical.

Sendo assim, uma préatica educativa humanizadora possibilita a compreensédo do
discurso em que ela esta envolta, seja ele verbal ou musical. Se numa relacdo de
educacdo bancéria, como diz Freire, ha o pronunciar de um e o silenciar do outro, uma
relacdo educativa que ndo possibilita a compreensdo do discurso, a fala ou o tocar do
outro (se tratando da compreensdo no discurso verbal ou no discurso musical), ndo
comunica, ndo dialoga, também “silencia” aquele que ndo compreende tal discurso.

Outro aspecto importante ao se falar em humanizagdo € sua caracteristica em
proporcionar inimeras e diversas experiéncias entre os sujeitos envolvidos na pratica
educativa. Segundo Larrosa-Bondia (2002), a experiéncia é cada vez mais rara pelo
excesso de informagdes, pelo excesso de opinido, pela falta de tempo, pelo excesso de
trabalho. Em outras palavras, a experiéncia se faz escassa em praticas educativas
automaticas, depositarias, praticas que pela falta de tempo nédo possibilita o dialogo, a

convivéncia, o pensar devagar e coletivo. Para Larrosa-Bondia:

A experiéncia, a possibilidade de que algo no aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a atencdo e a delicadeza,
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abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a
lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter
paciéncia e dar-se tempo e espaco. (LARROSA-BONDIA, 2002, p.24)

A humanizacdo como vocacao do ser mais, aquela que desperta o pronunciar da
palavra pelo sujeito, gera convivéncia, gera construcdo coletiva de saberes, onde ouvir 0
outro de alguma forma transforma minha palavra a ser dita, tem como caracteristica o

proporcionar de experiéncias.

Além da experiéncia e do didlogo, que passa pela compreensdo da linguagem, ao
falarmos em humanizacao falamos em autonomia. Sujeitos autbnomos pronunciam sua
palavra, tomam decisfes, ouvem, dialogam, constroem processos educativos, produzem

cultura, transformam, buscam, humanizam-se.

Nesse sentido voltamos a “cultura do siléncio”, tdo presente na educacio
bancaria, que ndo da espaco a constru¢do da autonomia no educando. Tendo em vista tal
cultura silenciadora, a autonomia ndo ¢ algo que aparece de um dia para o outro, “ndo
ocorre em data marcada”, como diria Freire (1996, p.107), mas é processo, algo a ser
construido e amadurecido. “Ninguém ¢ autdnomo primeiro para depois decidir. A
autonomia vai se construindo na experiéncia de varias, inimeras decisbes, que vao
sendo tomadas”. (FREIRE, 1996, p.107)

Uma prética educativa humanizadora propicia a tomada de decisGes, cultiva o
pronunciar de todos envolvidos, para que cada um, enquanto sujeito, construa sua

autonomia.

Sujeitos autdbnomos sao sujeitos que, tendo a préatica da decisdo, da opinido, da
critica, ndo simplesmente reproduzem funcionalmente, mas produzem, criam,
constroem. Mesmo a re-producédo, sendo autbnoma, ndo é estanque ¢ “reprodutivista”,
mas se mostra como uma pro-criacdo, uma nova leitura daquilo que é proposto, se

mostra como interpretacdo, como re-criacao.

Ao tomarmos posse de nossa autonomia, produzimos cultura. Tal producdo, em
coletividade, passa por aquilo que somos, onde estamos e com guem estamos, ou Seja,
toda producédo cultural, que tem como principio o dialogo, a intersubjetividade, € um
fecundar, necessariamente autdbnomo, entre todos os envolvidos. A producdo de cultura,

sendo uma caracteristica humana, € fundamental a qualquer préatica humanizadora.
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Nessa producdo ndo somos simplesmente receptores de culturas, receptores de produtos

culturais, mas produzimos cultura.

Um esta ligado a recepcdo automatica, assimilacdo de produtos culturais, esta
ligado ao produto cultural, ja o outro, humanizado, esta ligado a producédo cultural, ato
de produzir, ndo produto, mas processo de producdo cultural. Tal producéo pode ser a
leitura critica de produtos culturais, ou seja, uma coisa é uma reproducdo mecanica e
ndo critica de produtos culturais, outra coisa € uma re-producao critica, nesse sentido, a
re-producdo e leitura critica de produtos culturais se torna producdo cultural, pro-
criacdo, re-leituras que ndo sendo estanques, se transformam, ou seja, novamente se
produzem. O método de alfabetizacdo Freireano esta presente em tal dimensdo,
dimensdo da dialética entre a leitura da palavra e a leitura do mundo, onde a leitura da
palavra ndo se resume a reproducdo mecanica de cddigos, mas a propria producdo da
palavra.

Por esta razon, el “método psicossocial” de alfabetizacion de adultos, parte
de lo que le es proprio al Pueblo, de lo que los individuos viven y asimilan
como sujetos em su cotidianidad; no se trata de uma “donacion” del saber
como um produto pronto, por el contrario, se trata de la construccion o “des-
velamiento” intersubjetivo (pedagogia de la comunicacion) de los valores
culturales y de que éstos sean assumidos. Es um trabajo cuyo objetivo es el
de possibilitar la participacion democratica del Pueblo como sujeto de um

processo cultural y por eso intersubjetivo. (ARAUJO-OLIVEIRA, S.S, 2000,
p.105)

Ao falarmos em cultura, invariavelmente estamos falando em producéo cultural,

pois a cultura é um fecundar constante entre homens e mulheres, que respeitosos e

dialogicos, se misturam, se entrelagam, se fazem novos a cada dia mediante o contato
com o outro. Segundo Fiori:

A cultura é um processo vivo de permanente criacdo: perpetua-se, refazendo-

se em novas formas de vida. SO se cultiva, realmente, quem participa deste

processo, ao refazé-lo e refazer-se nele. A transmissdo do ja feito, é cultura
morta. (FIORI, 1986, p.9)

Como dito anteriormente, a América Latina, como fruto da imposicéo cultural,
ou desumanizacéo, teve na modernidade seu processo cultural negado. Dussel (2001)
nos coloca a necessidade em transcender a razdo moderna, ndo como negacao da razao,
mas como negacdo de uma razdo eurocéntrica, violenta, desenvolvimentista,
hegemonica, dito de outra forma, para Dussel, para que se supere a modernidade, em
seu sentido desumanizador, faz-se necessario um projeto transmoderno, dai seu conceito

de Transmodernidade, no qual a Alteridade e a modernidade se realizem por mdtua
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fecundidade criadora. O autor prop8e justamente uma caracteristica humanizadora, a
producdo cultural, ou seja, o fecundar cultural pautado ndo na negacdo, mas na

incorporacdo partindo da Alteridade.

De maneira que ndo se trata de um projeto pré-moderno, como afirmacéo
folclorica do passado, nem um projeto anti-moderno de grupos
conservadores, de direita, de grupos nazistas ou fascistas ou populistas, nem
de um projeto p6s-moderno como negagdo da Modernidade como critica da
toda razdo para cair num irracionalismo niilista. Deve ser um projeto “trans-
moderno” (e seria entdo uma “Trans-modernidade)... (DUSSEL, 2001, p.356)

Ao falarmos em América Latina e Transmodernidade, podemos olhar para tal
conceito apenas em sua forma macroestrutural, porém, e tendo em vista que macro e
micro se completam, é importante que se visualize como a Transmodernidade pode ser
pensada em vaérias esferas da sociedade, tanto a nivel de nagdo, quanto de escola,
trabalho, familia, e até mesmo se concentrando num didlogo entre duas pessoas. A
fecundacdo cultural, em outras palavras, a propria cultura, insisto em repetir,
caracteristica humana, é negada quando se pretende estanca-la, sendo esse estanque a
imposi¢do de uma cultura sobre outra ou mesmo uma suposta “preservacdo” de
produtos culturais internos. Preservar produtos culturais, no sentido de estanca-los, é

matar a cultura, ao passo que preservar a cultura é permitir sua livre producéo.

A prética educativa que pretende a humanizagdo deve estar pautada num projeto

Transmoderno, num projeto de producéo e fecundacgéo cultural que parta da alteridade.

Assim podemos afirmar que toda préatica educativa humanizadora é uma pratica

que proporciona a producao cultural, partindo da alteridade.

Apos discorrermos sobre alguns conceitos vinculados a humanizagdo, apds
falarmos em didlogo, em compreensdo da linguagem, apds falarmos em experiéncia,
autonomia, critica e producdo cultural, chegamos a um ultimo conceito que talvez seja

ele a propria humanizacdo, me refiro ao conceito de conscientizacéo.

A conscientiza¢do, caracteristica humanizante, s6 € possivel por meio da
colaboracéo, segundo Fiori (1991) as consciéncias se constituem em intersubjetividade,
em outras palavras, o ser consciente plenifica-se no reconhecimento do outro. Fiori
completa dizendo que “a intersubjetividade, em que as consciéncias se enfrentam,
dialetizam-se, promovem-se, ¢ a tessitura Gltima do processo historico de humanizagao”

(FIORI, 1991, p.60).
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Nesse sentido, 0s conceitos anteriormente abordados, a0 mesmo tempo em que
nos levam a uma prética educativa humanizadora, também nos direcionam para uma
pratica educativa que sendo humanizadora é conscientizadora. O didlogo com o outro, a
compreensdo do discurso do outro, a experiéncia juntamente com o outro, a autonomia
que nos leva ao reconhecimento da alteridade do outro, a produgéo cultural, nos levam a
um processo intersubjetivo onde esse encontro, 0 outro e eu, ndo seja simplesmente o
encontro de consciéncias, mas a propria constituicdo das consciéncias, a plenitude da

conscientizacao.

A comunicagdo das consciéncias (a intersubjetividade) supde um mundo
comum. Se cada um constituisse seu mundo, esse ndo poderia ser a mediacao
para o encontro das consciéncias, e estas se comunicariam sem o mundo — 0
que ndo € 0 caso, pois somos seres encarnados — ou ndo se comunicariam.
Uma vez mais: as consciéncias ndo se encontram, mas se constituem em
intersubjetividade originaria. (FIORI, 1991, p.69)

Podemos dizer entdo que uma pratica educativa humanizadora necessariamente é

uma pratica educativa conscientizadora.

Quando falamos em humanizagéo, tendo em vista a desumanizagdo, falamos em
libertacdo. O motivo de falarmos em humanizagcdo € contribuir para que cada um
recupere a liberdade de ser mais, recupere a liberdade da palavra, da alteridade, de ter
experiéncias reais, de produzir, de criar, de compreender, de ouvir, de criticar, de
apreciar, enfim, de ser humano. Ao mesmo tempo, ao falarmos em educacgéo
humanizadora, falamos na libertacdo de homens e mulheres, sejam eles e elas criancas,

jovens, adultos, idosos.

2.2.2 A HUMANIZACAO E O ENSINO DE MUSICA

Levando em consideragdo o conceito de humanizagdo abordado, a partir de
agora faremos algumas reflexdes referentes ao ensino de masica e humanizagdo. Muitas
discussdes que envolvem, de um lado, o ensino da musica e, de outro, a formagéo
humana e integral dos individuos, tem tentado resolver o desiquilibrio, muitas vezes
constatado em inimeros projetos sociais de ensino musical, entre a énfase no ensino da

musica e a énfase numa suposta “humanizagdo”.

Pesquisas realizadas por Penna (2012) apontam alguns contextos especificos que
promovem o ensino da mausica tendo como finalidade, objetivos sociais. Segundo a

autora, baseando-se nos contextos pesquisados, é possivel perceber o desiquilibrio entre
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dois extremos que pretendem atingir objetivos sociais, um com enfoque na formagéo

humana e social e outro com enfoque na musica.

Para Penna, sdo chamados como tendo énfase em funcdes contextualistas
aqueles “que priorizam a formacdo global do individuo, enfocando aspectos
psicolégicos ou sociais” (PENNA, 2012, p.66), e sdo essencialistas aqueles cujas
fungdes sdo “voltadas para os conhecimentos propriamente musicais, enfatizando o
dominio técnico-profissionalizante da linguagem e do fazer artistico.” (PENNA, 2012,
p.66).

No entanto, ao analisar alguns projetos de ensino de musica de fun¢des tanto

contextualistas como essencialistas, Penna conclui que:

Nos casos estudados, foi constatada uma forte énfase nas fungdes
contextualistas (argumentos extrinsecos), aliada a uma grande dilui¢do dos
conteidos propriamente musicais. Discutimos como isso compromete 0s
proprios objetivos sociais visados e, comparativamente, analisamos também
como agbes com o foco essencialista (e filosofia intrinseca), ao reproduzir
préticas e valores de um ensino tradicional de musica, de caréter excludente,
colocam igualmente em risco suas finalidades sociais. (PENNA, 2012, p. 67)

Segundo a autora, deixam a desejar em relacdo a suas finalidades sociais, tanto
aqueles que ao priorizarem a formacdo humana e social do individuo desconsideram a
importancia dos contetidos e da qualidade musical, quanto aqueles que enfatizando o

ensino tradicional de muisica, tem carater excludente.

Mediante isso, é importante que levantemos os seguintes questionamentos: De
que “formagdo humana e social do individuo” estamos falando, j4 que tais projetos
fracassam em seus objetivos sociais? O que viria ser uma educacdo musical
humanizadora? E por outro lado, qual nossa concepcdo de “formagdo musical de
exceléncia”, ja que tal formagdo, segundo alguns projetos considerados essencialistas,

acabam sendo excludentes?

Um ensino que priorize a formagdo humana ou, ampliando o conceito, um
ensino humanizador, ndo pode estar desassociado dos contetidos. Em sua Pedagogia da
Esperanca: Um reencontro com a pedagogia do oprimido, Freire nos esclarece muito

bem esse ponto:

Né&o ha, nunca houve nem pode haver educacdo sem contedo, a ndo ser que
0s seres humanos se transformem de tal modo que os processos que hoje
conhecemos como processos de conhecer e de formar percam seu sentido
atual. O ato de ensinar e de aprender, dimensdes do processo maior — o de

38



conhecer — fazem parte da natureza da pratica educativa. Ndo ha educacéao
sem ensino, sistematico ou ndo, de certo contetdo. E ensinar é um verbo
transitivo-relativo. Quem ensina ensina alguma coisa — conteido — a alguém
— aluno. A questdo que se coloca ndo é a de se ha ou ndo educacdo sem
conteldo, a que se oporia a outra, a conteudistica porque, repitamos, jamais
existiu qualquer pratica educativa sem contetdo. (FREIRE, 1992, p.110)

Para Kater (2004), é importante que ndo se confunda respeito e dialogo de

culturas com “mediocrizagdo” e “uniformizacdo” das atividades praticadas:

O aparente “pequeno” equivoco que pode surgir aqui, no sentido de se valer
de materiais e suportes assimilaveis em vista de uma suposta proximidade da
realidade dos participantes, tem frequentemente levado a “mediocrizagdo” e
“uniformizagdo” das atividades praticadas, comprometendo decisivamente o
processo formador. Geralmente sustentado por musicas e cangdes
provenientes da midia (orientadas por indices de audiéncia, com a finalidade
exclusiva de vendagem imediata), modas fabricadas comercialmente para
“sucessos” efémeros, clichés de varios tipos, enfim, caminham no sentido
oposto ao de uma proposta de educacdo intencionalmente criativa,
transformadora, sobretudo possibilitadora de formas mais legitimas de
apreensdo da realidade e de participacao social. (KATER, 2004, p.48)

Para o autor, tais procedimentos acabam por sabotar perspectivas de mudancas e
subestimam individuos e comunidade.
Toda vez que uma intensdo criativa legitima é sacrificada, substituindo-se um
pensamento, uma proposta de atividade ou uma musica com a forca auténtica
de sua expressdo original por outra “mais facilmente assimilavel”, algo
essencial é aprisionado. Essa atitude sabota perspectivas de mudanca e de
aprimoramento ao privar alunos de acederem a novos conhecimento e, por
consequéncia, de efetuarem suas proprias escolhas de interacdo com
tendéncias estéticas e intelectuais, entre outras. Deixar de realizar uma
proposta legitima e substantiva para atender ao “gosto suposto” ¢ assim

banalizar a realidade, reforcar o mediocre e subestimar claramente individuos

e comunidade, atitude que ndo se justifica de fato em nome do “outro”.
(KATER, 2004, p.49)

Praticas educativas que pretendem a humanizacdo ndo se separam do ensino dos
conteddos, tais praticas também ndo anulam a posicdo de intervengdo do educador
enguanto sujeito que em comunhdo com o educando, também opina, sugere, intervém.
Para além disso, Freire (1992) diz que “o problema fundamental, de natureza politica e
tocado por tintas ideoldgicas, € saber quem escolhe os conteudos, a favor de quem e de

que esta o seu ensino, contra quem, a favor de que, contra que.” (p.110).

Numa comunidade dialdgica de ensino se discute quais sdo 0s conteudos, nesse
sentido, ndo basta apenas a presenca de contetdos, mas a reflexdo e discussdo sobre
quais conteudos utilizar. Na educacdo bancaria e antidialogica, tais contetdos s&o
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unicamente depositados, o educador elege o contetdo e o educando se acomoda a ele.

“Los contenidos programaticos son elaborados por tecnocratas com critérios
eficientistas...” (ARAUJO-OLIVEIRA, 2000, p. 107), porém, segundo Freire:
A educacgdo auténtica, repitamos, ndo se faz de A para B ou de A sobre B,
mas de A com B, mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona e
desafia a uns e a outros, originando visdes ou pontos de vista sobre ele.
VisGes impregnadas de anseios, de dividas de esperancas ou desesperangas

que implicitam temas significativos, a base dos quais se constituira o
contelido programatico da educagdo. (FREIRE, 2005, p.97).

Segundo Penna (2012), os projetos de ensino de musica com funcGes
contextualistas, que visam objetivos sociais, acabavam tendo seus conteldos musicais
diluidos. Tendo como perspectiva a educacdo humanizadora freireana, tais projetos ndo
correspondem ao que estamos abordando referente a uma educacdo musical
humanizadora. Ainda segundo a autora, os projetos com foco essencialista sdo voltados
“para os conhecimentos propriamente musicais, enfatizando o dominio técnico-
profissionalizante da linguagem e do fazer artistico” (PENNA, 2012, p.66). Tais
projetos muitas vezes podem ser considerados como aqueles que propiciam aos alunos
uma educacdo musical de exceléncia. Porém, retomando a questdo, o que seria um

ensino musical de exceléncia?

A autora conclui dizendo:

Entretanto, na medida em que esses casos constituem situa¢fes concretas e
reais de préticas de educacdo musical com finalidade social, sinalizam a
necessidade de se procurar um equilibrio entre as fun¢des essencialistas e
contextualistas (PENNA, 2012, p. 75)

Sob o ponto de vista da humanizacdo, para além do equilibrio, hd uma
coexisténcia entre educacdo humanizadora e ensino de exceléncia, ha préaxis. Levando
em consideracdo o0 ser humano em constante busca, autdbnomo, transformador da
realidade, critico e criador, uma educagdo musical que busque a humanizagdo ao
possibilitar aos sujeitos a busca pela humanidade roubada, possibilita o pronunciar de
sua palavra, a construcdo de sua autonomia, a cria¢do, o tocar, o refletir somado ao agir,
que segundo Freire (2005), resulta em Praxis.

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco
pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que 0s
homens transformam o mundo. Existir, humanamente, € pronunciar o

mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar.
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N&o é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na
acdo-reflexdo. (FREIRE, 2005, p.90)

Nas palavras de Freire € possivel perceber o ser humano que ao transformar o
mundo, ao pronunciar sua palavra, ao problematizar, ensina e aprende em exceléncia,
criando musica, problematizando-a, contextualizando-a, apreciando, executando.

E ai reside o maior privilégio do educador: participar de maneira decisiva e
por meio da formacdo musical, do desenvolvimento do ser humano, na

construcdo da possibilidade dessa transformacéo, buscando no hoje tecer o
futuro do aluno, cidaddo de amanha. (KATER, 2004, p. 46)

Nessa perspectiva, um ensino musical de exceléncia compreende essa ampla
relacdo humana de experiéncia entre sujeito e musica, seja apreciando, tocando, criando
masica, problematizando ou compartilhando-a com o outro. Compreende a relacdo entre

sujeito e arte. Definindo arte, Pareyson diz:

Ela € um tal fazer que, enquanto faz, inventa o por fazer e o modo de fazer. A
arte é uma atividade na qual execucdo e invencdo procedem pari passu,
simultaneas e inseparaveis, na qual o incremento de realidade é constituicao
de um valor original. Nela concebe-se executando, projeta-se fazendo,
encontra-se a regra operando, ja que a obra existe s quando é acabada, nem
é pensavel projeta-la antes de faze-la e, s escrevendo, ou pintando, ou
cantando é que ela é encontrada e é concebida e é inventada. (PAREYSON,
1997, p.26).

A educacdo musical sendo concebida como essa relacdo entre sujeito e obra de
arte, é praxis, é a reflexdo e acdo de sujeitos autbnomos, presentes no mundo, que
executam e inventam, inventam enquanto executam, recriam, produzem. Sujeitos que
pronunciam sua palavra ndo como repeticao bancaria, mas como criacdo de sua propria
palavra, executam sua musica ndo como reprodutividade, mas também como recriagdo
da obra de arte, nesse executar inventivo. Segundo Koellreutter, “sem o espirito criador
ndo ha arte, ndo ha educagfo. E esta uma verdade que os educadores tdo facilmente
esquecem.” (1997, p.53).

Essa dimenséo de execucdo e criagdo € presente tanto no nascimento da obra de
arte, quando o compositor ou pintor faz nascer originalmente a obra, quanto na leitura
da obra de arte, quando o intérprete ao executa-la também a re-cria, a faz nascer em

originalidade novamente, executando-a e criando-a de forma inseparavel.

A arte seja ela a masica, a danca, a poesia, a pintura, a fotografia, dentre outras,

estd presente em um mundo real e se resignifica a cada nova leitura, que passa pelo
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sujeito que a I, que a contempla, que a aprecia, que de certa forma se identifica com

ela, sujeito também com presenca real no mundo.

Tal ressignificacdo da obra perpassa espagos e tempos, ou seja, independente do
contexto histérico em que ela foi produzida, ela se resignifica historicamente com a

leitura de um sujeito historico e que esta presente num mundo historico.

Tentando ser mais claro, imaginemos a leitura da escultura “Tenham Piedade”
do escultor expressionista Ernest Barlach. Tal obra me leva a uma leitura totalmente
contextualizada com minha presenca histérica no mundo, tendo em vista o contexto de
desigualdades em que vivo. A obra se re-cria em minha dimens&o historica, e eu como

sujeito autbnomo no mundo, me torno co-autor da obra que se faz presente e nova.

Figura 1 - Ernest Barlach - "Tenham Piedade”, 1919 (Madeira,
altura 38 cm; colegdo particular)

O mesmo se da ao apreciar a obra “Retirantes” de Candido Portinari, ela se

ressignifica segundo minha leitura de mundo que precede minha leitura da obra.
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Figura 2 - Candido Portinari — “Retirantes”, 1944 (Oleo s/ tela 190 x 180 cm).

Dando outro exemplo, tanto a fotografia “Expressdo e oficio no entardecer de
Santa Cruz de Salinas/MG.” realizada no norte de Minas Gerais em 2008 por Douglas
Montes Barbosa como o desenho que o pintor alemdo Albrecht Durer fez de sua mée
em 1514, me levam a leituras contextualizadas a minha realidade histérica, minha
presenca no mundo, mesmo com os distanciamentos temporais e espaciais de ambas.
Tendo em vista minha autonomia enquanto sujeito, tais obras penetram em minha vida,
em meu mundo historico. As leio segundo minha leitura de mundo e ao Ié-las tomo

distancia desse mundo em que vivo, voltando a Ié-lo.
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Figura 3 — Lado esquerdo: Albrecht Diirer — “Retrato de sua mae”, 1514. Lado direito: Douglas Montes Barbosa —
“Expressdo e oficio no entardecer de Santa Cruz de Salinas/MG”, 2008.

Segundo Pareyson (1997), “ndo hd obra de arte em que ndo penetre a vida,
arrastando os mais diversos valores consigo, e que ndo reingresse na vida, nela
desempenhando as mais variadas fungdes além da artistica” (p.205), sejam elas fungdes

“tedricas, praticas, filosoficas, morais, politicas, religiosas, sociais...” (p.205).

Koellreuter também nos diz que:

Na sociedade moderna, a arte, como arte funcional, envolve o homem e deixa
sua marca na vida diaria. N&o se trata, de forma alguma, de uma atitude
indiferente quanto a sua existéncia ou ndo. Ela serd sempre um fator
necessario e decisivo, uma parte integrante da civilizagdo.
(KOELLREUTER, 1997, p.39)

Sendo que a arte penetra na vida e a vida penetra na arte, a educacdo em arte,
partindo de sujeitos no mundo, nos leva a estabelecermos relagdes entre arte e realidade,
arte e mundo, ler a obra nos faz ler o mundo em que estamos enquanto sujeitos
historicos e nossa leitura de mundo nos faz ler a obra de arte.

A leitura e a escrita das palavras, contudo, passa pela leitura do mundo. Ler o
mundo é um ato anterior a leitura da palavra [da obra]. O ensino da leitura e
da escrita da palavra a que falte o exercicio critico da leitura e da releitura do

mundo €, cientifica, politica e pedagogicamente, capenga. (FREIRE, 1992,
pg.79).
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Koellreuter (1997) ao falar sobre o ensino pré-figurativo, diz que nesse modelo o

jovem ndo se adapta a uma ordem existente, mas o torna “capaz de criar o futuro e de

inventar possibilidades inéditas”.(p.54). O autor diz ainda que:

O ensino pré-figurativo das artes é parte de um sistema de educagdo que
incita 0 homem a se comportar perante 0 mundo, ndo como diante de um
objeto, mas como o artista diante de uma obra a criar. (KOELLREUTER,
1997, p.55).

Fiori (1991) nos exemplifica sobre a fala de “‘uma mulher simples do povo, num

circulo de cultura, diante de uma situacdo representada em quadro: Gosto de discutir

sobre isto porque vivo assim. Enguanto vivo, porém, ndo vejo. Agora sim, observo

como vivo.”

Ele continua dizendo que “a consciéncia ¢ essa misteriosa ¢ contraditoria

capacidade que tem o homem de distanciar-se das coisas para fazé-las presentes,
imediatamente presentes” (FIORI, 1991, p.56 e 57).

A leitura da obra, que enquanto critica € resignificada pelo sujeito que a I€,

sujeito histérico no mundo, faz com que o sujeito tome distancia para ver seu estar no

mundo.

O alfabetizando toma distancia para ver sua experiéncia: “admirar”. Nesse
instante, comega a decodificar. A decodificacdo é andlise e consequente
reconstituicdo da situacdo vivida: reflexo, reflexdo e aberturas de
possibilidades concretas de ultrapassagem. Mediada pela objetivacdo, a
imediatez da experiéncia lucidifica-se, interiormente em reflexdo de si
mesma e critica animadora de novos projetos existenciais. O que antes era
fechamento, pouco a pouco vai se abrindo; a consciéncia passa a escutar 0s
apelos que a convocam sempre mais além de seus limites: faz-se critica.
(FIORI, 1991, p.54)

Nessa relacdo de leitura da obra de arte, seja executando, apreciando, criando,

relacdo que resulta em leitura do mundo e critica, ndo é possivel dicotomizar formagao

em arte e formacdo do ser. E o humano que cria, 18, distancia-se e consequentemente

transforma.

Quando falamos neste sentido do papel formador do educador musical, seu
esforco sisteméatico em dedicar-se ao crescimento musical e humano
integrado (seu e de seus alunos), expressamos algo mais. Evocamos também
uma concepeao filosofica, uma postura politica e alguma coragem, que déem
convicgdo a crenga de que tudo que é vivo tem movimento e 0 que se move
possui direcdo e comporta transformagdo. As pessoas, a sociedade, 0 mundo
sdo transformaveis, e direcOes para seu movimento podem ser criadas,
inibidas ou reforcadas. (KATER, 2004, p.45)
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Ainda segundo Brito (2001), a educacdo musical que tem como objetivo a
formacdo humana s6 pode acontecer quando se respeita e se estimula os alunos a
explorar, experimentar, sentir, pensar, questionar, criar, discutir, argumentar, etc.

Com base no que foi exposto, podemos concluir que um ensino musical de
exceléncia ndo se restringe a execucao reprodutivista de um instrumento, mas valoriza a
intensa relacdo do sujeito com a arte. Valoriza uma postura critica diante da obra e da
realidade, a reflexdo, seja ela na execucdo, criacdo ou apreciacdo, ou seja, valoriza um
envolvimento consciente, autbnomo e dialégico com a linguagem musical. Nesse caso,
ao falarmos de uma educagdo musical de exceléncia falamos numa educagdo musical
humanizadora.

Como vimos no subcapitulo anterior, uma educacdo humanizadora é dialdgica,
geradora de experiéncias, contribui na constru¢do da autonomia do sujeito, proporciona
a producdo cultural, é conscientizadora e libertadora de processos desumanizadores,
assim, humanizacéo e ensino de exceléncia ndo sdo dispares. Tal unido, também néo é
simplesmente conciliavel ou unicamente possivel, mas indo além, humanizacdo e
exceléncia sdo inseparaveis, ndo se unem, mas s6 passam a existir em simultaneidade,
uma so existe com a presenca da outra. Um ensino de musica que pretenda a exceléncia
musical, ou seja, a exceléncia do contato entre o sujeito e a obra de arte, mas que nao
passa pela vocacdo do ser humano de ser mais, ser critico, reflexivo, autbnomo e
criativo, fracassa em seus objetivos de exceléncia, tendo em vista a exceléncia que
propomos. Da mesma forma, qualquer ensino que pretende a formacdo humana, a
humanizacdo, mas que ndo considera uma exceléncia musical do ponto de vista da
critica, da reflexdo, da autonomia e criacdo, também esté destinado a fracassar em seus

objetivos humanizadores.

2.3 ENSINO COLETIVO DE MUSICA

Nesse momento ndo tenho como objetivo tracar uma linha historica da origem
do ensino coletivo de musica ou ensino coletivo de instrumentos musicais, mesmo
porque praticas musicais coletivas e processos educativos decorrentes de tais praticas,
ou seja, 0 ensino e aprendizagem de musica em meio a coletividade, sempre ocorreram.
Legitimar a origem do ensino coletivo de musica ou de instrumentos musicais, no

sentido amplo do termo, como proveniente de determinado local geografico, seria tornar
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ilegitimas outras praticas sociais musicais coletivas como praticas educativas. Existem
pesquisas que apontam origens para o ensino coletivo de instrumentos musicais, porém
tais pesquisas dizem respeito a sistematizacdo de um modelo especifico de ensino. No
entanto, como dito, o aprendizado musical em coletividade sempre ocorreu, e para além
disso, ndo podemos afirmar que outras sistematizacdes de aprendizagem musical ou de

instrumentos em coletividade ndo ocorreram anteriormente em outros modelos e locais.

Nesse sentido, pretende-se apenas explicitar qual nosso entendimento do

conceito de ensino coletivo de musica.

Em primeiro lugar gostaria de expor minha opg¢ao pelo termo “ensino coletivo de
musica” ¢ ndo “ensino coletivo de instrumentos musicais”. A escolha por este termo
tem dois principais motivos, primeiro na crenca das varias contribuicdes de tal ensino
para uma préatica educativa humanizadora, contribuigdes que ndo estdo presentes apenas
no ensino coletivo de um ou mais instrumentos especificos, mas que se estendem ao
ensino coletivo da muasica em qualquer meio, seja na educacdo bésica, onde ndo
necessariamente se ensina um instrumento, seja em projetos com 0 ensino de
instrumentos ou 0 ensino do canto, seja no aprendizado coletivo em orquestras ou
grupos comunitarios, dentre outros. Em segundo lugar, a escolha da expressdo ensino
“de musica” e nao “de instrumentos musicais”, tem a ver com o entendimento, como
explicitei anteriormente, de que o ensino da musica tem uma amplitude muito maior do
que o0 ensino de um instrumento, tendo em vista um ensino que possibilite a relacdo

entre sujeito e obra de arte.

Por outro lado, a escolha do termo “coletivo” foi feita tendo em vista que este ¢
0 termo normalmente utilizado na literatura, além do termo “grupo”. Porém, também ¢

importante que se explicite o que entendo neste trabalho por “coletivo”.

Durante um seminario onde tive a oportunidade de apresentar as primicias deste
trabalho, fui indagado por uma das professoras presentes, Profé. Dr? Petronilha Beatriz
Gongalves e Silva, justamente sobre minha compreensao do termo “coletivo”. Dizia ela
que “coletivo” podia se referir inclusive ao transporte publico, onde pessoas se
encontram em mesmo espaco e tempo, porém individualizadas. Tal comentério foi tdo
certeiro que descrevia algumas praticas musicais de ensino coletivo que eu ja havia

presenciado. Praticas onde pessoas estdo reunidas em mesmo espaco e tempo, assim
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como em um transporte puablico, com o mesmo destino, no caso o aprendizado da

musica, poréem individualizadas.

Algumas praticas de ensino coletivo poderiam ser classificadas como aulas
individuais simultaneas, onde a relacdo de ensino-aprendizagem, que muitas vezes é
realizada de forma bancéria, se da unicamente entre professor e aluno A, professor e
aluno B, professor e aluno C, e assim por diante, ndo dando abertura a maiores
interacdes entre alunos e professores, alunos e alunos, professores e alunos, num sentido
mais amplo de coletividade. Nesse sentido, como nos apresenta o titulo do trabalho, é
importante que o ensino coletivo de mdsica seja um ensino a varias maos, tendo em
vista que em meio a coletividade as pessoas se educam, se relacionando, trocando,
construindo coletivamente os mais variados conhecimentos, estabelecendo assim uma

verdadeira comunidade.

Falando sobre comunidades, e para um maior aprofundamento do uso que fago
do termo “ensino coletivo”, gostaria de trazer esse outro conceito utilizado no campo da
educacdo, que embasa e esta em consondncia com o termo “ensino coletivo” aqui
utilizado. Sendo assim, compreendo nesse estudo o ensino coletivo de mdsica como um
ensino em comunidade. Brand&o nos fala sobre as comunidades aprendentes, segundo
ele:

Toda a equipe de trabalho de vocacdo pedagdgica, mesmo quando composta
pelo eixo professor-alunos, constitui-se como uma comunidade aprendente
em que, mutuamente, todas e todos os participantes possuem algo a ensinar e

algo a aprender, e em que todo o conhecimento trazido “de fora” dialoga e se
integra nesse saber-partilha de senso comum. (BRANDAO, 2003, p.113)

O autor continua dizendo que:

Todo grupo humano que se retine em algum tempo e lugar com o propésito
de estabelecer uma interagdo fundada na troca de simbolos, de sentimentos,
de sentidos e de significados dirigidos a uma busca solidaria de algum tipo de
saber, através da qual todos se ensinam e aprendem mutuamente, constitui
uma comunidade aprendente. A sala de aula de uma escola pode ser um de
seus exemplos. (BRANDAO, 2003, p.113)

Para Brand&o (2005), “ao lado da sala de aulas e da turma de alunos, vivemos

situagdes pedagogicas em diferentes unidades de partilha da vida.” (p.87).
Pares, grupos, equipes, instituicdes sociais de associacéo e partilha da vida.
Lugares onde ao lado do que se faz como o motivo principal do grupo (jogar

futebol, reunir-se para viver uma experiéncia religiosa, trabalhar em prol da
melhoria da qualidade de vida no bairro, e assim por diante) as pessoas estdo
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também inter-trocando saberes entre elas. Estdo se ensinando e aprendendo.
(BRANDAO, 2005, p. 87)

Segundo o autor, “dentro e fora da escola estamos sempre envolvidos com
diferentes tipos de comunidades aprendentes”(p.88), onde todos envolvidos sdo “fontes

originais de saber”, trazendo seus conhecimentos, sensibilidades e sentidos de vida.

E o trabalho é mais fecundo quando em uma comunidade aprendente, todos
tém algo a ouvir e algo a dizer. Algo a aprender e algo a ensinar. Lugares de
trocas e de reciprocidades de saberes, mas também de vida e de afetos, onde a
aula expositiva pode ser cada vez mais convertida no circulo de didlogos”.
(BRANDAO, 2005, p.90)

E nesse sentido que entendemos o ensino coletivo de musica, que sendo coletivo
é dialogico, comunitario, lugar de trocas e partilhas com o outro, com aquele com quem

se dialoga, ensina, aprende e toca.

A menor unidade do aprender ndo € cada pessoa, cada aluno, cada estudante
tomado em sua individualidade. Ela é o grupo que se reune frente a tarefa
partilhada de criar solidariamente seus saberes. E a pequena comunidade
aprendente, através da qual cada participante ativo vive o seu aprendizado
pessoal. (BRANDAO, 2005, p. 90)

Assim como a menor unidade do aprender € o grupo e suas individualidades que
o formam, também no ensino coletivo de musica o grupo é a menor unidade, seja no
dialogo verbalmente construido e partilhado ou no tocar coletivo, no didlogo musical,
onde cada integrante ao pronunciar seu instrumento ou voz e ao participar em
coletividade, tocando ou cantando, é um individuo que traz suas particularidades téo
importantes para essa menor unidade de execu¢do musical, 0 grupo. Nessa perspectiva,
ao falarmos em ensino coletivo de mausica poderiamos falar em comunidades
aprendentes, comunidades de producdo musical, em ensino de musica em comunidade e
outros termos mais. Falamos de um ensino em que todos possuem participacdo ativa,
aprendem, ensinam, num coletivo dependente e ndo individualizado. A proposta em se
realizar uma pesquisa que procure praticas musicais coletivas, comunidades
aprendentes, estabelecidas entre alunos de mdsica, tem como objetivo justamente
identificar os processos educativos estabelecidos entre eles, juntamente com eles, nessa
atitude dialdgica inerente as comunidades, para que se possa pensar um ensino em

comunidade, em comunhdo, em coletividade.
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3. METODOLOGIA

Nesse capitulo apresento o percurso metodoldgico utilizado para a realizacdo
deste trabalho. Primeiramente, descrevo em linhas gerais o Projeto Guri enquanto

instituicdo de acdo sociocultural no estado de Sao Paulo, apontando o fomento
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financeiro, missdo, visdo, objetivos e dimensdes do Projeto. Em sequéncia, descrevo
especificamente o polo do Projeto Guri da cidade de Batatais — SP onde a pesquisa foi
realizada, o campo de pesquisa. Por fim, relato as etapas da pesquisa, seus participantes,

buscando esclarecer passo a passo 0 processo de pesquisa.

3.1 O PROJETO GURI

O Projeto Guri é um programa de educacdo musical que oferece gratuitamente,
nos periodos de contra turno escolar, diversas modalidades de cursos de mdsica para
criancas e adolescentes de 6 a 18 anos.

Foi idealizado e é mantido majoritariamente pelo Governo do Estado de S&o
Paulo, além de possuir parcerias com prefeituras, ONG’s, Fundagdes CASA, entidades,
pessoas fisicas e empresas. Ele é gerido por duas organizacdes sociais, sendo a
Associacdo Amigos do Projeto Guri uma delas.

O Projeto tem como missdo promover, com exceléncia, a educacdo musical e a
pratica coletiva de musica, tendo em vista o desenvolvimento humano de geragdes em
formacdo. Sua visdo é ser organizacao referéncia na concepcdo, implantacdo e gestdo de
politicas publicas de cultura e educacdo na area da musica. Os seus principais objetivos
sdo: fortalecer a formacdo das criangas, adolescentes e jovens como sujeitos integrados
positivamente em sociedade e difundir a cultura musical em sua diversidade. O Guri
tem como foco a inclusdo e manutencdo de alunos em situacdo de vulnerabilidade
econdmica e social.

Atualmente o Projeto Guri possui mais de 360 polos de ensino espalhados no
Estado de S&o Paulo, incluindo polos em Fundagdes CASA. Sdo mais de 30 mil alunos
recebidos anualmente.

No ano de 2013 o Guri completou 18 anos de existéncia, sendo considerado o
maior projeto sociocultural brasileiro, tendo atendido, desde o inicio, cerca de 500 mil

jovens em todo o estado.
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3.2 O PROJETO GURI - POLO BATATAIS - SP

Como mencionado anteriormente, o campo onde a pesquisa foi realizada se
encontra no municipio de Batatais, interior de Sdo Paulo, mais especificamente no polo
do Projeto Guri nesta cidade.

Entendemos o campo de pesquisa “como o recorte que o pesquisador faz em
termos de espaco, representando uma realidade empirica a ser estudada a partir das
concepgoes teodricas que fundamentam o objeto da investigacdo” (NETO, 2001, p.53).

Para além do espaco fisico, o campo é o local gerador de inUmeras interagdes
sociais entre todos os que o frequentam. Nele as pessoas se encontram, dialogam,
convivem e se relacionam na cotidianidade. “O campo torna-se um palco de
manifestacdes de intersubjetividades e interagfes entre pesquisador e grupos estudados,
propiciando a criagdao de novos conhecimentos.” (NETO, 2001, p.54)

Batatais ¢ uma cidade de 56.481 habitantes, localizada no interior do estado de
Sao Paulo e a 42 km da cidade de Ribeirdo Preto. S&o vérias as atividades artistico-
culturais que a cidade promove, dentre elas podemos destacar cursos capoeira, balé,
masica, judd. O Projeto Guri, em parceria com a prefeitura de Batatais, teve inicio na
cidade no ano de 2006, oferecendo os seguintes cursos: Canto coral, Cordas
Friccionadas (violino, viola, violoncelo e contrabaixo), Madeiras (saxofone, clarinete e
flauta), Metais (trompete, trombone, bombardino) e Percusséo.

Atualmente, com o0 mesmo numero de cursos, 0 projeto recebe cerca de 150
criancas e adolescentes provenientes das mais variadas localidades da cidade.

As aulas acontecem duas vezes por semana e cada curso possui trés turmas,
denominadas turmas A, B e C. Ao ingressar no projeto, o aluno inicia seu aprendizado
na turma A, para os iniciantes, sendo transferido, com o passar do tempo, para as
respectivas turmas B e C (intermediério e avangado).

Todos os alunos das turmas A e B, além das aulas coletivas do instrumento
escolhido, participam da aula de canto coral, formando o coral do Projeto. Ja os alunos
da turma C, além das aulas coletivas do instrumento escolhido, participam da orquestra
do Projeto.

O prédio onde o Projeto esta instalado se encontra no interior de uma praca,
gerando um espaco de convivéncia. Durante o intervalo das aulas, os alunos véo para a
praca e |4 se agrupam nos bancos, brincam no gramado ou ficam nas escadarias do

prédio.
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Trata-se de um prédio histérico na cidade, com uma bela arquitetura e amplo
espaco (denominado pela populacéo de antigo SESI). Ele esté dividido em dois andares
sendo que o Projeto Guri funciona no segundo andar. Na maior sala, dentre as 8
existentes no segundo andar, funciona o auditério, com vérias cadeiras, um amplo
espaco na frente usado como palco, e um piano de meia cauda. Além dos ensaios da
orquestra, vérias apresentacdes para os pais e comunidade em geral acontecem nesse
espaco. Nas outras salas funcionam as aulas de instrumentos, tendo assim, uma sala
para os instrumentos de metais, outra para 0s instrumentos de madeira, uma para
percussdo, outra para canto coral e mais uma para cordas friccionadas. Além dessas
salas, existem mais duas, uma para que se guarde alguns materiais de musica, como se
fosse um almoxarifado, e outra que geralmente fica vazia.

No primeiro andar do prédio, além da secretaria do Projeto Guri, existem outras
salas onde funcionam também outros projetos culturais como balé, capoeira e também
musica.

Como forma de melhor visualizar o segundo andar do prédio onde funciona o

Projeto Guri e onde a pesquisa foi realizada, apresento a seguinte planta do local:

Escada que d& acesso

sala dos ao segundo andar Sala dos

instrumentos de instrumentos de
madeira percussio

Sala de canto coral sala dos
instrumentos de
cordas friccionadas

Sala dos metais
Sala vazia

Almoxarifado

Auditdrio
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As fotos a seguir mostram alguns dos espacos que acabo de descrever:

Figura 4 - Antiga foto do prédio onde atualmente funciona o Projeto Guri.
Fonte: Museu Washington Luiz de Batatais.

Figura 5 - Atual foto do prédio com a presenga dos alunos. Fonte: Pesquisador
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Figura 6 - Escadarias do prédio onde normalmente os alunos e alunas se
reinem no intervalo das aulas. Fonte: Pesquisador

Figura 7 - Auditdrio onde acontecem os ensaios da orquestra. Fonte:
Pesquisador 55



Figura 8 - Espago interno do prédio dando acesso ao segundo andar onde
funciona o Projeto Guri. Fonte: Caroline de Almeida

Figura 9 - Sala de cordas friccionadas. Fonte: Pesquisador
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3.3 AS TRES PRATICAS COLETIVAS E SEUS PARTICIPANTES™

Com a finalidade de buscar, no campo de pesquisa, processos educativos que
decorressem de praticas musicais coletivas estabelecidas entre criancas e adolescentes,
procurou-se em primeiro lugar identificar tais praticas. Buscou-se, no ambito do prédio
do Projeto Guri, identificar praticas sociais, momentos de interagcdo e convivéncia entre
os alunos, quer fossem na sala de aula ou nas demais dependéncias do prédio.

Assim sendo, a pesquisa configurou-se com minha inser¢do em trés préaticas
musicais coletivas presentes no &mbito do Projeto Guiri.

A primeira pratica identificada foi o naipe de percussao da orquestra do Projeto,
ou seja, me inseri no naipe de percussdao durante os ensaios da orguestra. Com a
finalidade de buscar processos educativos que decorressem de tais interacdes, tal
insercdo foi realizada por meio da convivéncia com o grupo de alunos de percussao,
assumindo o lugar como um integrante do naipe, passando a tocar juntamente com eles,

colocando-me disponivel.

Os ensaios da orquestra aconteciam uma vez por semana, e neste momento se
reuniam no auditério todos os alunos das turma C do Projeto. A turma C de madeiras,
de metais, de cordas friccionadas e de percussao.

Nessa etapa da pesquisa, que teve a duracdo de trés meses, pude conviver com
seis sujeitos participantes, seis adolescentes que juntamente comigo, compunham o
naipe de percussdo da orquestra do Projeto. Foram momentos de interacdo, dialogos e
olhares com o Juca, com o Bruno, o Guilherme, o Rodrigo, o Marcos e o Paulo, todos
alunos de percussao.

A segunda pratica foi quando me deparei com duas alunas de musica, uma de
violino e outra de clarinete, que estavam se encontrando em uma das salas vazias do
prédio para aprender e ensinar musica entre elas. Foram dois 0s sujeitos participantes,
duas garotinhas, a Luiza, uma aluna de clarinete, e a Maria Eduarda, uma aluna de
violino. Como apontado, essa pratica ocorreu em uma das salas vazias do prédio, fora
do horario de aulas ou ensaios, ou seja, Luiza e Maria Eduarda, que faziam parte da
turma A de clarinete e de violino respectivamente, ficavam aguardando
aproximadamente 1 hora para participarem da aula de canto coral, pois a aula de

instrumentos da turma A terminava as 14:30 e a aula de canto coral iniciava-se as 15:30.

% No intuito de se preservar a identidade dos participantes, foram adotados nomes ficticios.
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Foi nesse espaco de tempo, duas vezes por semana, que ocorriam os encontros entre as

duas. Essa inser¢éo teve a duracdo de dois meses.

A terceira e Ultima pratica, foi juntamente com a turma C de cordas friccionadas

do Projeto, onde eu era professor. Durante as aulas, a turma C passou a se dividir em

pequenos grupos onde puderam, por meio de atividades coletivas, resolver problemas

musicais, tomar decisdes, ensinar, aprender, criar.

Pude conviver com 12 alunos, entre alunos mais antigos na turma e alunos

recém chegados da turma B.

A tabela a seguir, descreve resumidamente as trés praticas musicais, 0 nimero

de sujeitos participantes e a descricdo do ambiente onde majoritariamente se realizou

cada pratica.

Praticas Sujeitos Descricdo do Ambiente
musicais participantes ¢
Pratica 1: Essa inser¢éo foi realizada no auditorio do prédio
convivendo com . .. .
. 6 onde o projeto esta instalado. E uma ampla sala
um naipe de
percussao gue dispde de um piano de meia cauda e varias
cadeiras onde a orquestra se acomoda. E
também nesse espaco que ocorrem muitas
apresentacgfes para 0s pais e comunidade.
Pratica 2: A segunda insercdo ocorreu em uma sala ao lado
convivendo com o . .
2 do auditério, sala que normalmente fica vazia e
duas alunas de
musica gue foi utilizada por Luiza e Maria Eduarda para
0S encontros estabelecidos entre ambas.
Pratica 3: Uma A terceira etapa da pesquisa ocorreu
experiéncia a Lo .
P 12 majoritariamente em 4 ambientes:

varias maos

1) Sala de cordas friccionadas: dispde de

cadeiras, instrumentos de  cordas,
estantes para as partituras, partituras.

2) Sala vazia do prédio: Mesma sala
utilizada na segunda insercao.

3) Auditério

4) Almoxarifado: Sala onde se guarda

instrumentos  para  manutencdo e
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assessorios para os instrumentos

Escada que d& acesso

sala dos ao segundo andar sala dos
instrumentos de instrumentos de
madeira percussdo

Cordas Friccionadas
Terceira insergio:
Divisdo em Grupos

Sala de canto coral

Sala vazia
Segunda insercdo:

As duas alunas de
Almoxarifado misica

L Auditorio

Primeira insercdo: Naipe de percussdo durante os ensaios da orquestra

Sala dos metais

3.4 CAMINHO METODOLOGICO

Ao tracar 0 percurso metodologico da pesquisa, faz-se necessario expor o
entendimento de que “a ciéncia € o mais sutil instrumento de dominacdo, sobretudo
quando pretende ser “universal’”. (DUSSEL, s/d, p.270)

Segundo Dussel, antes da ciéncia esta a cotidianidade:

O estudante escolhe matematica porque gosta dos nimeros, pois seu pai era
acougueiro e com “os numeros”’ conseguiu fazer um bom negoécio. A
“vocacdo” ¢ pré-cientifica. A vida cotidiana de uma época da o pro-jeto a
ciéncia. A ciéncia, entdo, esta condicionada por uma cotidianidade que funda
seus axiomas. Os axiomas da ciéncia ndo sdo universais, nem eternos, sdo
culturais. (DUSSEL, s/d, p.271)

A partir desta afirmacgdo, entendemos que toda ciéncia é cultural, partindo de
uma cotidianidade, tendo em vista que as opgOes pré-cientificas, opcbes politicas,

sociais e culturais, sdo essenciais para as ciéncias. Segundo Brand&o (2003), tais opc¢des
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pré-cientificas partem de pessoas que possuem preferéncias e escolhas, que falam
sempre a partir de um lugar social, “de uma comunidade relativamente autonoma, do
poder politico de um estado, do mercado de bens ou da interacdo entre pelo menos dois

desses lugares sociais de construcao e de destino do saber” (p.23).

Nesse sentido, uma pesquisa cientifica no campo da educacdo musical, parte de
uma cotidianidade, de um local social especifico, de pessoas que tomam decisdes e
possuem preferéncias. Pretender universalizar tal ciéncia € silenciar as escolhas e
decisOes de outras pessoas que falam a partir de outro local social e outra cotidianidade.
Segundo Brandao (2006), um dos principios mais consensuais da pesquisa

participante na tradicdo latino-americana € a ideia de que:

...a ciéncia nunca é neutra e nem objetiva, sobretudo quando pretende erigir-
Se como uma prética objetiva e neutra. A consequéncia deste ponto de partida
da pesquisa participante é o de que a confiabilidade de uma ciéncia ndo esta
tanto no rigor positivo de seu pensamento, mas na contribuicéo de sua préatica
na procura coletiva de conhecimentos que tornem o ser humano nao apenas
mais instruido e mais sdbio, mas igualmente mais justo, livre, critico,
criativo, participativo, co-responsavel e solidario. (BRANDAO, 2006, p.24)

Mediante isso, com a finalidade de se pesquisar processos educativos
decorrentes de praticas musicais coletivas estabelecidas entre criancas e adolescentes no
espaco do Projeto Guri na cidade de Batatais, a presente pesquisa realizou um estudo de

natureza qualitativa, na perspectiva da pesquisa participante.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), as investigacdes de natureza qualitativa
“privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir da

perspectiva dos sujeitos da investigacao.” (p.16).

Minayo (2006) acrescenta que o método qualitativo se aplica ao estudo da
historia, das relacdes, crencas, percepcdes, opinides, interpretacdes que as pessoas
fazem a respeito de como vivem, sentem, pensam. Segundo a autora, “as abordagens
qualitativas se conformam melhor a investigagdes de grupos e segmentos delimitados e
focalizados, de historias sociais sob a oOtica dos atores, de relagdes e para anélises de
discursos e de documentos.” (MINAYO, 2006, p.57).

Para Brandéo (2003), para além de um método, a vocacao qualitativa € um olhar,

um modo de ver. O autor acrescenta que a pesquisa qualitativa na educacao:

... emerge quando pouco a pouco se passa a dar atencdo as previsiveis e
imprevistas relacdes interpessoais vividas entre palavras e outros gestos de

60



criancas, de adolescentes, de jovens e de adultos percebidos como seres
humanos e polissemicamente conectivos na escola, mais do que como
regularidades socialmente objetivas destinadas a viver na escola a sua Unica
razdo de “estar ali”. Pessoas agora percebidas como atores de multipla
vocacdo cultural, em que o “ser estudante” ¢ uma entre outras dimensdes da
vida, da identidade e da prépria aprendizagem. (BRANDAOQ, 2003, p.90)

Na busca por dar atencdo as relacOes interpessoais vividas entre palavras e
gestos, principalmente de criancas e adolescentes no seu envolvimento com a musica,

realizou-se uma pesquisa, como ja dito, na perspectiva da pesquisa participante.
Segundo Brandéo e Streck:

A pesquisa participante deve ser compreendida como um repert6rio maltiplo
e diferenciado de experiéncias de criagdo coletiva de conhecimentos
destinados a superar a oposi¢do sujeito/objeto no interior de processos que
geram saberes e na sequencia das a¢fes que aspiram gerar transformacdes a
partir também desses conhecimentos. Experiéncias que sonham substituir o
antigo mon6tono eixo: pesquisador/pesquisado, conhecedor/conhecido,
cientista/cientificado, pela aventura perigosa, mas historicamente urgente e
inevitivel, da criacdo de redes, teias e tramas formadas por diferentes
categorias entre iguais/diferentes sabedores solidarios do que de fato importa
saber. Uma mudltipla teia de e entre pessoas que, ao invés de estabelecer
hierarquias de acordo com padrdes consagrados de ideias preconcebidas
sobre o conhecimento e seu valor, as envolva em um mesmo amplo exercicio
de construir saberes a partir da ideia tdo simples e tdo esquecida de que
qualquer ser humano é, em si mesmo e por si mesmo, uma fonte original e
insubstituivel de saber. (BRANDAO e STRECK, 2006, p.12 e 13)

Branddo e Streck (2006), afirmam que nessa perspectiva de pesquisa todos
aprendem com todos, por meio de uma construcdo solidaria de saberes, tendo no
didlogo sua palavra-chave. O reconhecimento da contribuicdo do outro, partilhando

diferentes saberes e experiéncias, € o ponto de partida da pesquisa participante.

Segundo Streck (2006), “uma constatagdo que faz parte da histéria da pesquisa
participante é que as pessoas do povo se movimentam através de um vasto repertorio de formas
de interacdo” (p. 266 e 267). Branddo® apud Streck (2006, p.267), destaca que “enquanto
transitam uns na direcdo dos outros, trocam conhecimentos, trocam formas de saber e trocam

valores.

Nesse sentido, a cada pratica coletiva identificada no &mbito do Projeto Guri em
Batatais, buscou-se uma convivéncia em conjunto com aqueles que faziam parte de tal pratica,
procurando entender como ocorriam processos educativos entre todos os envolvidos,

partilhando saberes e experiéncias.

"' BRAN DAO, Carlos Rodrigues. Saber e ensinar: trés estudos de educag¢do popular. 22 ed., Campinas:
Papirus, 1986.
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Como coleta de dados, utilizou-se os registros em diario de campo, rodas de
conversas e gravagdes em audio a fim de se manter uma fiel transcrigdo das falas de

alguns dos participantes. Sobre as notas de campo, Bogdan e Biklen nos diz:
Como a nossa definicdo sugere, as notas de campo consistem em dois tipos
de materiais. O primeiro é descritivo, em que a preocupacéo é a de captar
uma imagem por palavras do local, pessoas, a¢des e conversas observadas. O

outro é reflexivo — a parte que apreende mais o ponto de vista do observador,
as suas ideias e preocupagdes. (BOGDAN; BIKLEN, 1991, p.152)

Os registros em diario de campo sdo fundamentais para que o investigador possa
acompanhar o desenvolvimento do projeto, tendo a possibilidade de recordar
posteriormente, ao analisar os dados, tanto a descricdo quanto suas impressdes e
reflexdes no instante da insercdo. Como exemplo, apresento dois trechos distintos de
meu diario de campo registrado durante os ensaios da orquestra, junto ao naipe de
percussdo. O primeiro se trata de um relato mais descritivo, enquanto o segundo sao

mais impressoes e reflexdes sobre o que acontecia.
Relato descritivo:

Relato Hoje o ensaio se iniciou com a musica “The Tempest”. O Victor estava
cheio de instrumentos no colo, pois so ele iria tocar o pau de chuva, a meia lua
e o prato de ataque, ele estava bem concentrado como sempre. O Jurandir
estava nos tons, que substituiam os timpanos, o Gustavo no glockenspiel e o
Peterson na caixa.

(Didrio de campo — 08/06/2012)

reflexivo:
Talvez eles ndo prestem muita aten¢do na escrita da partitura porque, sendo
partes fdceis para eles que tocam em sala coisas mais complexas, acham que
ndo é necessdrio ler a partitura, porém sempre se perdem em entradas e
paradas. A preocupagdo estd em entrar certo e parar no momento certo, pois

com algumas exceg¢bes a parte tocada sempre se repete e percebo que isso
gera uma certa desconcentragdo.

(Didrio de campo — 16/05/2012)
Apos a coleta dos dados, passou-se entdo a etapa de analise dos dados obtidos. Minayo
(2006), ao falar sobre o processo de analise dos dados, sugere algumas fases a serem seguidas.

A primeira fase é a ordenacado dos dados:

Essa etapa inclui: (a) transcricdo de fitas-cassete; (b) releitura do material; (c)
organizacdo dos relatos em determinada ordem, o que ja sup8e um inicio de
classificacdo; (d) organizagdo dos dados de observagdo, também em
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determinada ordem, de acordo com a proposta analitica. Essa fase da ao
investigador um mapa horizontal de suas descobertas no campo. (MINAYO,
2006, p.356)

Nesse sentido, fiz a transcricdo das gravacGes em audio, com a fala de alguns
participantes, e a leitura sistemética de todo o diario de campo, tendo assim um mapeamento

horizontal de cada uma das trés praticas em que me inseri.
A segunda fase apontada por Minayo, ¢ a classificacdo dos dados:

No processo classificatério, o pesquisador separa temas, categorias ou
unidades de sentido, colocando as partes semelhantes juntas, buscando
perceber as conexdes entre elas, e guardando-as em cOdigos ou gavetas.
(MINAYO, 2006, p.358)

Para realizar tal classificacdo, passei a reler os diarios e transcri¢des, procurando
separar os relatos e falas por temas ou unidades de sentido. Pude identificar, nos dados
coletados, seis categorias ou temas que de forma recorrente apareciam entre falas e

relatos:

Didlogo
musical e
— discurso —
musical
Produgéo Aprendizagem
coletiva e
cultural colaboragdo
— A
Temas
Musicidade Autonomia
g g

Experiéncia

musical

Ao ler e reler cada relato ou fala, fui alocando, na medida do possivel, tais
relatos em categorias tematicas. Dados que mostravam didlogo e aprendizagem entre 0s
alunos foram classificados na categoria “Aprendizagem coletiva e colabora¢do”, dados
que apontavam as referencias musicais ao ouvir 0 outro, tocar a partir do toque do outro,
foram classificados na categoria “Dialogo musical e discurso musical”, dados que
faziam clara referencia a felicidade em se fazer musica, em tocar, em participar do
acontecimento musical, foram classificados na categoria “Musicidade”, cunhando um

termo que sugere a felicidade em se produzir musica. Dados que mostravam acoes

63



autonomas e tomadas de decisdo, entraram na categoria “Autonomia”, dados que
mostravam momentos de criacdo e producdo musical foram classificados como
“Producdo cultural” e dados referentes a momentos significativos de envolvimento com
0 outro e com a musica foram classificados na categoria “Experiéncia musical”. Tais
categorias ndo tinham o objetivo de estancar cada relato como pertencente a uma Unica
categoria, mesmo porque alguns relatos diziam respeito a mais de uma categoria, mas
tinham a finalidade apenas de tornar mais claro cada relato, dando um direcionamento
para a andlise.

Ao realizar a tematizacdo dos dados, fui grifando todos os relatos e falas por

temas, me utilizando de cores diferentes para cada tema:

Dialogo
musical e
discurso
musical

Aprendizagem
coletiva e
colaboragdo

Musicidade Autonomia

Como exemplo desse processo, apresento o seguinte trecho das transcricdes de
algumas falas:
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Gravagoes 15/04/201

(Luana, aluna de violino, 15/04/2013)

Algumas vezes, numa mesma fala ou relato, era possivel perceber vérias

tematicas:
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Hoje, antes do inicio da aula, a Victéria me procurou e disse: “professor, a Aila esta
tocando a outra musica toda!”, e saiu sem mais explicagdes. Eu fiquei me perguntando que
“outra musica” seria essa, ja que ela ndo me explicou.

Depois da aula, quando as duas ja estavam juntas na sala onde costumeiramente se
encontravam, perguntei sobre a musica e elas me disseram que a Aila havia conseguido tocar
toda a musica da Turma B. As duas se reanem na sala ao lado da sala, onde no mesmo horério,
acontece a aula dia'm(ma B, e ouving)ioa turma. tocar a_musica “Noites Brasileiras”, a Aila
também passou a tocé-la: g 7 .

f

Pt o

e v ‘,::-\.
; Aila: Como é mesmo a musica? W
Pedro: Se chama “noites brasileiras” 'i"*«z.
ks
: Aila: Ndo... Como é o ritmo? (percebi que ela queria que eu a cantasse para r;uei. |
g “pudesse lembrar)
# o
- 4
X % Pedro: (Cantei um trecho da musica)

Aila: Ah... (pegou o violino e comegou a tocar)

’ . " i 5 . = i |
Pedro: Isso, que legal! Parabéns... é bom saber que vocés estio ouvindo & e/

“aprendendo aqui! o

! #E il
- - L ) b
. “’Tﬁctgna: Nossgﬁeu ndo consegui, ndo sei comoa Aila consegue! o5 ¥
2 £ % Fd d B R . -
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Apos esse processo, para uma melhor visualizagdo da recorréncia de cada tema,

montei uma tabela que indicasse a localizacdo de cada tema:

Tema Pagina no didrio

DIALOGO MUSICAL E DISCURSO MUSICAL 24,5 23

AUTONOMIA 4,9,14,18, 19, 22, 23, 24, 25

APRENDIZAGEM COLETIVA E COLABORACAO 1,2, 7,13, 14, 18, 19, 23, 24, 25

EXPERIENCIA MUSICAL 13,14
MUSICIDADE 7,9,13, 14, 16, 23
PRODLIQECI CULTURAL 24, 25

1
Apbs classificar os dados, realizou-se a analise final relacionando dados e

referencial tedrico. Para tanto, o proximo capitulo relata respectivamente as trés préaticas
coletivas onde pude me inseri, descrevendo também o0s processos educativos
decorrentes de tais praticas. O objetivo desse capitulo € proporcionar ao leitor uma visdo
horizontal e cronoldgica das insergdes realizadas em campo, como também procurar

responder a primeira parte da questdo de pesquisa: Quais S&o 0s processos educativos
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decorrentes de algumas préaticas musicais coletivas do Projeto Guri, na cidade de
Batatais — SP? Apds esse capitulo, o capitulo 5 faz uma andlise de cada categoria
tematica levantada, relacionando os dados com o referencial tedrico. O objetivo desse
capitulo é responder a segunda parte da questdo de pesquisa: De que forma tais
processos educativos nos fazem refletir sobre o ensino coletivo de musica e,

principalmente, sobre uma educac¢éo musical humanizadora?
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4. CONVIVENDO COM OS GURIS
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4.1 CONVIVENDO COM UM NAIPE DE PERCUSSAO

A pulsacido do mundo é

o coracio da gente

O coraciao do mundo é

a pulsacio da gente

Ninguém nos pode impor, meu irméo

o que ¢ o melhor pra gente.

Milton Nascimento e Fernando Brandt

Apresento agora a descri¢do da primeira insercao realizada no espaco do Projeto
Guri, apontando também os processos educativos dela decorrentes. Nesse periodo de
trés meses pude conviver, durante os ensaios da orquestra do Projeto, com o0s
integrantes do naipe de percussdo. Tais ensaios ocorriam uma vez por semana, tendo a
duracéo de 1 hora.

Bruno, Juca, Marcos, Rodrigo, Guilherme e Paulo. Esses eram o0s alunos
integrantes do naipe de percussdo que tive o prazer de tocar, aprender, ensinar,
estabelecer momentos de convivéncia.

Durante os ensaios, trés musicas estavam sendo preparadas. Duas do compositor
Antonio Carlos Jobim, “Se todos fossem iguais a vocé” e “Correnteza”, e uma musica
intitulada “The Tempest”.

Os dialogos que pude presenciar e participar durante os ensaios, muitas vezes
eram realizados em forma de cochicho, por meio de falas cuidadosas e tendo a atengéo
sempre no regente, como se vigiassem para ndo serem pegos conversando. O
interessante, é que tais falas, muitas vezes, diziam respeito ao proprio ensaio, a
execucdo das mdasicas ou didlogos que de certa forma tentavam resolver algum
problema técnico-musical. Tal situacdo, em se dialogar de forma velada, me fez pensar
gue muitas vezes a conversa, no ambito escolar, se torna sinénimo de indisciplina, e que
uma sala de aula ou orquestra “disciplinada”, nessa perspectiva, ¢ aquela que se faz
silenciosa, em respeito ao professor, ou regente, que fala.

N&o seria interessante se tais didlogos fossem estendidos a toda a orquestra?

Discutindo situagdes da musica e dos instrumentos?
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SituagcOes como essa, talvez tenham origem em processos de desumanizagéo que
culminaram na cultura do siléncio, presente em varias esferas da sociedade, inclusive
em ambientes educativos. Cultura do siléncio onde homens e mulheres sé&o
impossibilitados de pronunciar sua palavra, submetidos a uma educacdo bancéaria que os

condiciona. Ao falar respectivamente sobre humanizagao e desumanizagéo, Freire diz:

Mas, se ambas sdo possibilidades, s6 a primeira nos parece ser o que
chamamos de vocacdo dos homens. Vocacdo negada, mas também afirmada
na prépria negacdo. Vocacdo negada na injustica, na exploragdo, na opressao,
na violéncia dos opressores. Mas afirmada no anseio de liberdade, de justica,
de luta dos oprimidos, pela recuperacdo de sua humanidade roubada.
(FREIRE, 2005, p.32)

Trago tal citacdo, pois mesmo que em alguns ambientes educativos, como a
prépria orquestra, o dialogo se mostre como vocacdo negada, e isso devido a uma
condicdo historica pautada na educacdo bancaria, tal didlogo como vocacéo, afirma-se
na propria negagdo, no caso do naipe de percussdo, por meio de cochichos e falas
cuidadosas.

No primeiro dia de ensaio, percebi que o Bruno, um dos alunos de percussao,

chegou da sala ndo muito satisfeito:

Percebi que hoje o Bruno estava um tanto desanimado com o instrumento que
o professor havia escolhido para ele naquela musica. Ao indaga-lo sobre tal
situagdo, ele me disse que o “ovo”, instrumento que ele deveria executar, era
muito fdcil.

(Didrio de campo — 18/04/2012)

Logo depois chegaram os outros dois alunos. O Guilherme tocaria o surdo, o
Juca o chimbal e eu o pandeiro.

O ensaio comecou, e pude perceber que o Juca tinha 16 compassos de pausa para
sO depois comegar a tocar. Porém, ao chegar o momento em que ele deveria tocar, e por
mais que o regente sempre lhe indicasse a entrada, 0 Juca sempre entrava antes ou
depois do momento exato. Ao se fixar na partitura, contando tantas pausas, ele estava se
perdendo.

Nesse momento, o Bruno que estava ao lado do Juca, come¢ou a ajuda-lo
dando-lhe indicacbes gestuais do tempo da musica no momento em que se
aproximava a entrada de Juca. No momento exato de sua entrada, o Bruno

disse a ele: “Vai Juca, agora...”. Dessa forma o Juca comecou a acertar a
entrada da musica.

(Didrio de campo — 18/04/2012)
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Nesse instante, se tornava claro o primeiro processo educativo identificado, o
aprendizado coletivo que ocorria entre eles por meio do dialogo verbal, a colaboracéo
de um para com o outro, no caso, do Bruno ao indicar para 0 Juca 0 momento em que
ele deveria tocar.

Mas como o Bruno sabia a entrada do Juca? Ele entendia o gestual do regente e
0 Juca ndo? Ele olhava a partitura do Juca?

O interessante foi que o Bruno, que havia dito que seu instrumento era fdcil,
comecgou a se perder, pois sua partitura repetia o mesmo ritmo durante quase
toda a musica, mudando apenas no penultimo compasso da musica. Sendo
assim, o Bruno se desligava totalmente da partitura, mas por isso acabava
errando no penultimo compasso. Apds eu dar algumas indicagcées para ele na
partitura, ele passou a ficar atento a ela e ndo mais pdde ajudar o Juca. O
Bruno disse ao Juca: “Se vira na entrada ai”.

(Didrio de campo — 18/04/2012)

Nesse momento, também como colaboracdo, o Guilherme que tocava o surdo,
passou a auxiliar o Juca e o Bruno se concentrava em sua partitura. Tal processo
educativo de colaboracdo e aprendizado coletivo era possivel ndo apenas pelo dialogo
verbal, mas muitas vezes pelo gesto ou olhar.

No ensaio seguinte, percebi algo interessante:

Hoje durante o ensaio o Bruno jd estava acertando toda a musica sem precisar
ficar preso a partitura. Quando o indaguei sobre como ele estava conseguindo
acertar, ele me disse que ao ouvir um trecho que o saxofone tocava, ele sabia
que era o momento exato de tocar o ritmo diferente do seu penultimo
compasso.

(Didrio de campo — 25/04/2012)

Por mais simples que esse fato possa aparentar, foi esse 0 segundo processo
educativo que identifiquei na convivéncia com os alunos de percussdo, o didlogo
musical. Pude perceber, que ao produzir masica em conjunto, ao tocar com outro, ao
ouvir o toque do outro, se estabeleciam dialogos musicais. O Bruno passou a se
referenciar com um trecho que o saxofone tocava e essa relacdo de dependéncia, o fazia
acertar.

No decorrer dos ensaios, comecei a perceber que esse processo educativo de
didlogos musicais, de se referenciar no tocar do outro para executar 0 meu tocar, ndo

acontecia apenas com o Bruno, mas em outras situacdes ele também era recorrente:
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Ao olhar para o lado, pude perceber que o Juca apontava a partitura dele e
logo depois apontava a partitura do Rodrigo, conversando com ele. Ao me
aproximar dos dois, o Juca, que novamente tinha em sua partitura muitas
pausas do inicio da musica até sua entrada, colocou o dedo na partitura do
Rodrigo e me disse:

Juca: Aqui... quando ele estiver aqui eu entro!
(Didrio de campo — 16/05/2012)

Ap0ds conversar com o Rodrigo estabelecendo relagdes entre ambas as partituras,
Juca passou a compreender que independente de suas pausas ou da individualidade de
sua partitura, ele deveria comecar a tocar logo apds ouvir um trecho tocado pelo
Rodrigo. Sua referencia ao tocar seria o tocar do Rodrigo, ou seja, ele passou a dialogar
musicalmente com ele, pois ao ouvir o tocar (fala) do Rodrigo ele pronunciava o seu
tocar (fala). Além disso, é importante ressaltar que esse dialogo musical que passou a
ocorrer entre ambos, s6 foi possivel nesse caso especifico, apos o dialogo verbal em que
eles estabeleceram relages musicais na partitura.

Alguns ensaios depois, pude constatar que os dialogos musicais novamente
ocorriam, dessa vez com o Marcos. Em uma das masicas, dentre 0s varios instrumentos
que estavam sob sua responsabilidade de tocar, estava o prato, que deveria ser

executado de forma bem precisa uma Unica vez em toda a musica:

Com ele ocorreu 0 mesmo que com o Bruno, pois depois de muitos compassos
repetitivos ele precisava atacar o prato num momento exato, mas ele se perdia
na parte anterior. Quando eu fui sugerir que ele ouvisse os colegas, ele mesmo
disse que ouvindo o Juca ele saberia onde atacar o prato.

(Didrio de campo — 08/06/2012)

Numa conversa em grupo, para que se compreenda todo o discurso, € necessario
que se ouca todos os sujeitos falantes, ndo como falas individuais, mas como falas que
se conectam formando um dnico universo de didlogo e enunciados. Nessa rede
complexa de falas que € o discurso verbal, uma fala depende da outra para que haja a
compreensdo do discurso. Apenas falar, sem ouvir o outro, ou apenas ouvir uma das
falas, impossibilita essa compreensdo. No discurso musical acontece 0 mesmo, apenas
tocar sem ouvir os demais limita minha compreensdo da mdsica como um todo. E
necessario criar referéncias musicais no tocar do outro, entendendo que meu toque/fala
completa o toque/fala do outro, estabelecendo conexdes de didlogo na mesma mausica

onde todos estdo envolvidos.
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Além da dependéncia das “falas musicais”, como no caso do Bruno, do Juca e
do Marcos, hd também de se levar em considera¢do que uma Unica fala, desconectada
das demais, ou seja, fora do discurso, faz com que a compreensdo de tal fala seja

comprometida. Digo isso porque pude perceber isso durante um dos ensaios:

O Juca também estava bem concentrado, pois sua parte era dificil. Num
determinado momento, por sugestdo do regente, ele ficou em pé, assim como
ficam os musicos que tocam timpanos. Havia uma passagem da musica, que
por ser dificil, o regente passou s6 com ele, mas ele errava, talvez por
nervosismo de tocar sozinho, porém quando o regente passou esse mesmo
trecho juntamente com todos, ele acertou.

(Didrio de campo — 08/06/2012)

Possivelmente Juca, em momentos anteriores, havia estabelecido relagdes
musicais com outros colegas, e o fato de tocar sozinho, sem a referéncia do outro, fosse
algo que dificultasse sua execucdo. Nesse sentido, s6 conseguiu acertar o referido trecho
em conjunto com as outras vozes do discurso, no caso o toque dos demais instrumentos

executados pelos colegas.

Qudo rica se tornaria uma aula coletiva de musica que ndo s6 permitisse, mas
que fomentasse tais dialogos, tanto verbais quanto musicais. Uma aula em que
livremente os alunos opinassem e até a conduzissem, pedindo para voltar determinado
trecho ou dialogando sobre outro trecho da partitura, assim como o Juca e o Rodrigo.
Em um dos diadlogos que tive com o Juca e com o Marcos, pude perceber o quao
importante seria forjar juntamente com eles toda a proposta e dindmica, seja de ensaio

ou de aula. Forjar com eles e ndo simplesmente para eles:

Depois de um tempo de siléncio, o Juca me disse olhando para a partitura dele:
Juca: De 57 compassos eu fico parado 45, que sdo pausas.

Pedro: Por isso que sua parte é dificil, pois vocé precisa saber exatamente a
hora de tocar e de parar, porque ndo sdo 45 compassos de pausas seguidas, ds
vezes vocé toca, depois para, depois toca de novo. Precisa ficar atento.

Marcos: A gente fica muito tempo sem tocar
Juca: Dé um sono!

Pedro: E a outra musica, tem muita pausa? (Eu me referia a musica “The
Tempest”, que eles ja haviam ensaiado em aula.)

Juca: Ndo, essa a gente toca bastante (falou animado)
Pedro: Entdio vou pedir para o regente ensaiar ela.
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Juca: Mas jd sdo 17:45, ndo dd tempo. (o ensaio terminava as 18h)
Pedro: Dd sim.

Falei com o regente e comegamos a ensaiar o “The Tempest”, musica com a
percussd@o bem animada e que evidentemente animava o naipe de percusséo.

(Didrio de campo — 06/06/2012)

Enfim, tudo que foi exposto s6 foi possivel por meio do didlogo. Primeiro
através do didlogo verbal, discutindo, relacionando, comparando, colaborando com o
outro, concordando, discordando, etc. E em segundo lugar, ndo menos importante, por
meio dos didlogos musicais, tocando, repetindo, ouvindo, acertando, errando, adaptanto,
criando, entendendo, fazendo sentido, etc. Por meio das inser¢des realizadas no naipe de
percussdo, durante os ensaios da orquestra, pude identificar processos educativos como
a colaboracdo, o aprendizado coletivo, o diadlogo verbal, o dialogo musical, a
importancia do outro ao se tocar em conjunto, a importancia também da compreensao
do discurso musical onde todos executam uma s6 musica, porém com falas/toques
diferentes que dialogam entre si. Tais processos educativos, foram divididos em duas
categorias tematicas, sdo elas “Aprendizagem coletiva e colaboragdo” e “Dialogo
musical e discurso musical”, categorias que serdo discutidas e analisadas no préximo

capitulo, a luz do referencial teérico.
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Figura 10 - Ensaios da Orquestra. Fonte: Caroline de Almeida.
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4.2 CONVIVENDO COM DUAS ALUNAS DE MUSICA

Ambos sairdo transformados pela convivéncia,
dotada de uma qualidade unica de atencao.

Ecléa Bosi

Passo agora a relatar os momentos de convivéncia que estabeleci com duas
alunas de musica em uma das salas do Projeto Guri. Relato também os processos

educativos decorrentes dessa convivéncia.

4.2.1 EDUCACAO MUSICAL E CONVIVENCIA OU CONVIVENCIA E EDUCACAO
MUSICAL?

A musica agrega, por meio dela eu compartilho, troco, toco com, dialogo. Por
intermédio da muUsica as pessoas se encontram, passam a estar juntas, seja numa sala de
aula, numa apresentacdo musical ou em qualquer outro espaco. Enfim, é verdadeiro
dizer que a educacdo musical gera convivéncia. Por outro lado, € importante notarmos
que ao conviver, trocar, se relacionar, dialogar e tocar com, eu ensino, aprendo,
compartilho, séo aprendizados, que fora da pluralidade da coletividade, talvez néo
fossem tdo ricos. Sendo assim, também € correto afirmar que a convivéncia gera
educacdo musical, gera educacdo, aprendizado, formacdo, a busca do ser por sua
humanizacdo.”...eu me construo enquanto pessoa no convivio com outras pessoas; e,
cada um ao fazé-lo, contribui para a constru¢ao de “um” nés em que todos estdo
implicados.” (OLIVEIRA et al., 2009, p.1)

Ao pensar nos espacos de convivéncia do prédio onde a pesquisa foi realizada,
fico imaginando os inimeros processos de ensino e aprendizagem que nele ocorrem.
Desde 0s bancos da praga onde se encontra o prédio, onde as criangas se “amontoam”
durante o intervalo, até as escadarias do prédio, o gramado, a sala em que tomam o
lanche, os corredores, o auditorio, etc.

Esses espacos de convivéncia geram interagdes entre alunos e alunos, alunos e
professores, alunos e coordenadora, alunos e auxiliar, todos envolvidos em préaticas
educativas.

Freire (1992) fala sobre a importancia desse envolvimento ao indagar: “Qual o

papel, em niveis diferentes, daqueles e daquelas que, nas bases, cozinheiras, zeladores,
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vigias, se acham envolvidos na préatica educativa da escola; qual o papel das familias,
das organizacdes sociais, da comunidade local?” (pg.110).

Ao conversar com uma das alunas do projeto, e ao pedir a ela que me dissesse
alguma coisa que, segundo ela, deveria acontecer com mais frequéncia no Projeto, ela

me disse:

O carnaval... Teve um carnaval que juntou no auditdrio vocé, o Michel
(professor de percussdo), a Mariana (professora de violoncelo), a Mariana até
pegou o pandeiro eu acho... ai a gente tocou marchinhas... foi um jeito de
conhecer algumas musicas e a gente ficou junto... tocando.

(Vanessa, aluna de violino, 15/04/2013)

Nesse dia, de forma totalmente descontraida comegcamos a tocar marchinhas. Era
0 horario em que todos deveriam estar nas salas de aula, porém, por algum motivo todos
se reuniram no auditério e comecaram a “bagunca”, “atrasando” a aula. Todos os
professores e alunos estavam participando, a coordenadora e a auxiliar também. Além
destes, tinhamos a presenca de alguns pais. Professores pegaram instrumentos e alguns
alunos também, e comecamos a tocar. O interessante foi notar que esse foi um momento
muito significativo para a aluna, pois ela, quando indagada sobre o que deveria ocorrer
com mais frequéncia, ndo citou alguma aula especifica, ou ensaio, mas alguns poucos
minutos descontraidos e musicais.

Muitas vezes, espacos como esse sdo considerados “ilegitimos”, frente a outros
espacos como o da prépria sala de aula. Momentos como esse podem ser confundidos
com o famoso “matar aula”, porém, como comentado pela aluna, “foi um jeito de
conhecer”, as pessoas e as musicas.

Por meio de uma filmagem feita por uma mae que estava presente, foi possivel

extrair essa imagem desse dia de convivéncia.
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Figura 11 - Imagem extraida da filmagem de uma das maes.

Enfim, apoOs discorrer brevemente sobre a importancia da convivéncia em
ambientes que ultrapassam a sala de aula, passo a partir de agora a narrar um outro
momento, que ndo seria possivel se ndo fossem o0s espacos de convivéncia e a permissao
do convivio.

Durante uma das aulas da turma B de cordas friccionadas, Luiza, uma aluna de
clarinete e Maria Eduarda, uma pequena aluna de violino da turma A, cuja aula j& havia

se encerrado naquele dia, bateram na porta da sala:

Maria Eduarda: Professor, vocé pode emprestar “meu”*? violino?
Pedro: Oi Maria Eduarda, para que vocé quer seu violino?
Maria Eduarda: Quero mostrar para a Luiza.
(Didrio de Campo — 16/04/2012)
Nesse momento fiquei um tanto receoso, porém, observando que nenhum aluno

da turma B estava usando o violino de Maria Eduarda, o emprestei a elas. La se foram

2 As aspas foram usadas para ficar claro que de forma institucional, material, o violino ndo pertencia a
Maria Eduarda, e sim ao projeto. Porém, de forma simbdlica e até mesmo sentimental, aquele violino
era dela, pois era usado apenas por ela na turma A. Enfim, todos os instrumentos possuem donos
momentaneos, donos que cuidam e que ao mesmo tempo compartilham com o outro (de outra turma).
Faco questdo de tal nota, pois muitas vezes fazemos tal discurso em sala de aula (esse instrumento é
seu, cuide dele), porém, quando o aluno pede o “seu” instrumento, que simbolicamente através do
nosso discurso a ele foi dado, o negamos.
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os trés, Maria Eduarda, Luiza e o violino, para a outra sala. Estabelecia-se ali uma
pratica social.

Passo a me perguntar como 0 ensino de musica, as instituices, os educadores e
educadoras, inclusive eu, corremos 0 risco de possibilitar ou negar a possibilidade de
que tais praticas sociais ocorram. Mediante quais atitudes, muitas vezes enraizadas no
cotidiano da educacgédo, podemos estar assumindo uma postura de ndo reconhecimento e
negacéo do outro?

Mediante a pergunta de Maria Eduarda, ao pedir seu violino, eu poderia me
questionar da seguinte forma: “E se acontecer alguma coisa com o violino? Serd que a
instituico me permite emprestar? Afinal de contas ela j& teve a aula dela! Ela nédo
consegue manusear sozinha o instrumento! O momento de aprendizagem € durante a
aula e com o professor! Logo, para que emprestar o violino?”

Assumindo uma postura bancéria, muitas vezes ndo por convic¢ao, mas por uma
rotina de a¢des e comportamentos automaticos, por certo “respeito” as normas pautadas
por tal concepcédo, negamos a possibilidade de praticas socias e de processos educativos
por elas desencadeados e 0 conhecimento como processo de busca.

Na visdo “bancaria” da educacdo, o “saber” ¢ uma doagdo dos que se julgam
sdbios aos que julgam nada saber. Doagdo que se funda numa das
manifestaces instrumentais da ideologia da opressdo — a absolutizagdo da
ignorancia, que constitui o que chamamos de alienacdo da ignorancia,
segundo a qual esta se encontra sempre no outro. O educador, que aliena a
ignorancia, se mantém em posi¢des fixas, invaridveis. Sera sempre o que
sabe, enquanto os educandos serdo sempre os que ndo sabem. A rigidez

destas posicOes nega a educagdo e o conhecimento como processos de busca.
(FREIRE, 2005, p.67)

Negamos também a curiosidade dos educandos e consequentemente a
curiosidade do préprio educador, no caso, em acompanhar tal processo de busca. A
curiosidade pelo instrumento musical é algo nitido e perceptivel nos olhos de
praticamente todos os alunos que iniciam o aprendizado do instrumento. O primeiro dia
de aula muitas vezes nos mostra isso, querem ver o instrumento, toca-lo, analisa-lo,
manuseé-lo, produzir sons, experimenta-lo. Tal curiosidade, ndo se limita a uma crianca,
mas todos nds, mesmo musicos experientes, se encantam e buscam ao se apropriarem de

um novo instrumento que ainda ndo conhecem.
Se h& uma préatica exemplar como negacdo da experiéncia formadora é a que
dificulta ou inibe a curiosidade do educando e, em consequéncia, a do

educador. E que o educador que, entregue a procedimentos autoritarios ou
paternalistas que impedem ou dificultam o exercicio da curiosidade do
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educando, termina por igualmente tolher sua propria curiosidade. Nenhuma
curiosidade se sustenta eticamente no exercicio da negagdo da outra
curiosidade... Como professor devo saber que sem a curiosidade que me
move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino.
Exercer a minha curiosidade de forma correta é um direito que tenho como
gente e a que corresponde o dever de lutar por ele, o direito a curiosidade.
Com a curiosidade domesticada posso alcancar a memorizacdo mecanica do
perfil deste ou daquele objeto, mas néo o aprendizado real ou o0 conhecimento
cabal do objeto. A construgdo ou a producdo do conhecimento do objeto
implica o exercicio da curiosidade, sua capacidade critica de “tomar
distancia” do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar” o
objeto ou fazer sua aproximagdo metddica, sua capacidade de comparar, de
perguntar. (FREIRE, 1996, p.84 e 85)

O conhecimento musical passa pelo contato com a musica e com o instrumento
que a produz. O encantamento com o instrumento permitiu que Maria Eduarda, inserida
em suas curiosidades, o0 requisitasse para apresentd-lo a Luiza, aluna de clarinete,
também inserida em suas curiosidades. Curiosidades que as fariam “cercar” o objeto.

Tais curiosidades, também presentes no ambiente da aula coletiva, devem ser
incentivadas. E importante que existam momentos em que os alunos estejam livres com
seus instrumentos, dialogando entre si, comparando suas descobertas com as
descobertas dos outros, colegas e professores.

Uma postura bancéria, negando nesse caso especifico a possibilidade do
encontro entre Maria Eduarda e Luiza, negaria também a alegria e felicidade assumidas
por elas diante do aprendizado, a alegria do fazer musical, pois o fato de Maria Eduarda
me pedir o violino revela seu encantamento e bom relacionamento com a musica e com
o violino.

Voltando um pouco no tempo, seria importante relatar que as turmas de cordas
friccionadas estavam periodicamente realizando algumas atividades onde cada turma se
separava em pequenos grupos nas outras salas do prédio, a fim de se organizarem diante
de questbes como, o tocar junto, a ajuda ao outro, a escolha da forma de se tocar uma
musica, a possibilidade de se resolver em grupo problemas musicais. Tais atividades
procuravam incentivar a autonomia de cada um dos educandos e educandas. Um dia,
apos uma dessas aulas, Maria Eduarda disse que havia gostado muito da aula e
perguntou se na aula seguinte poderiamos realizar 0s grupos novamente.

Minha intensdo, ao relembrar este momento, é a de refletir que possivelmente a atitude
de Maria Eduarda em pegar o violino para se reunir com Luiza, fosse resultado de uma
autonomia anteriormente conquistada por ela, durante a divisao de grupos, ou seja, de

certa forma Maria Eduarda queria, juntamente com Luiza, formar um novo grupo,
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porém fora do horério da aula. Percebendo eu que elas se reuniam apos a aula na sala ao
lado da sala de cordas friccionadas, pedindo o violino sistematicamente todos os dias,
constatei, ap0s conversar com as duas, que a proposta que ali ocorria era que Maria
Eduarda estava ensinando violino para Luiza.

Isso nos leva a pensar que uma atitude como 0s grupos, cuja proposta era
desenvolver a autonomia do educando, entendendo que ele também educa e que as
trocas entre eles os fazem ensinar e aprender juntamente com seus pares, poderia ser, de
forma contraditoria, negada, caso o violino ndo fosse emprestado com a prerrogativa de
que as alunas néo teriam autonomia suficiente para ficar com o instrumento, sozinhas.
Sua autonomia e reconhecimento enquanto sujeitos que ensinam poderiam ter sido
negados. Quando digo isso, ndo me refiro unicamente ao fato de ndo emprestar o
violino, pois por outros motivos 0 mesmo poderia ndo ser emprestado, e com razéo, por
exemplo, se outro aluno o estivesse utilizando, ou se 0 momento ndo fosse 0 mais
apropriado. A negacdo e a contradi¢cdo ocorreriam se, ao ndo emprestar o violino, o
motivo fosse o pensamento de que Maria Eduarda né&o fosse capaz de ensinar, ou de que
ela ndo teria o cuidado suficiente com o instrumento, ou mesmo o pensamento de que
fora da sala de aula ndo ocorrem processos educativos.

A partir disso, passo agora a relatar a experiéncia que tive ao conviver e

compartilhar momentos juntamente com elas.™

4.2.2 CONVIVENDO NA SALA AO LADO.

Com certeza a oportunidade que tive de conviver com Maria Eduarda e Luiza

proporcionou a nos trés, processos educativos onde todos aprendiam e ensinavam.

Durante as aulas de violino, costumamos usar algumas metaforas a fim de
corrigir algumas posturas técnicas do aluno ao instrumento e uma delas é a metafora da
“mao de bandeja”. Ao segurar o violino, o aluno deve estar com o pulso da mao
esquerda relaxado e reto, porém, para um maior conforto momentaneo, muitos alunos,
ao segurarem o instrumento, dobram o pulso como um gargom segurando uma bandeja.
Assim, sempre que isso ocorre, dizemos a eles: “cuidado com a mao de bandeja”, dito

IS0, corrigem a postura.

13 . ; . .
Isso foi possivel pelo fato de poder contar com a ajuda da outra professora, que ficava na sala durante
a aula da turma B enquanto eu me inseria na pratica social com Maria Eduarda e Luiza.
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Em um dos dias de encontro entre as duas alunas, Maria Eduarda corrigia a
postura do dedo minimo da mao direita de Luiza, mdo que segura o arco do
instrumento, onde o dedo minimo deveria estar flexionado, “arredondado”, mas que

estava esticado. Nesse episodio Maria Eduarda disse:

Maria Eduarda: Luiza... dedinho... dedinho! Ndo td tomando chd pra segurar
assim.

(Didrio de Campo — 21/05/2012)

Nesse momento ela se utilizou de uma metafora, fazendo um gesto com a méo
como se estivesse segurando uma xicara apenas com o polegar e o indicador, deixando
assim, o dedo minimo esticado, o formato que ele ndo deveria ter ao segurar o arco. No
mesmo instante Luiza se corrigiu, assim como os alunos normalmente se corrigem com

a metafora da “mao de bandeja”.

Fico pensando na importancia em ouvir a voz de todos no ambiente coletivo da
sala de aula, e como é forte a pretensdo do educador em querer resolver todos os
problemas que os educandos, entre eles, podem resolver de maneiras nunca pensadas
pelo educador. Maria Eduarda e Luiza conseguiram resolver uma questdo especifica do
instrumento, que eu, como educador, ndo havia pensado e nem ouvido dizer em
nenhuma das capacitacdes para educadores em que participei. Sendo assim, 0 ensino
coletivo que permite atividades em pequenos grupos, onde cada educando possa exercer
sua autonomia, ter sua palavra, ensinar como so ele, individuo, sabe ensinar, traz essa
pluralidade que é riquissima, presente na coletividade.

Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto
educa, é educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também
educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos

e em que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem. (FREIRE, 2005,
p.79).

Um dia, antes da aula, Maria Eduarda me procurou e disse: “Professor, a Luiza
estd tocando a outra musica toda!”’, € sem mais explicac0es saiu da sala. Fiquei sem
saber que musica era essa que a Luiza estava tocando, seria a musica que Maria Eduarda

estava ensinando a ela nos primeiros encontros?

Naquele dia, quando me encontrei com as duas no hordrio em que nos

reuniamos, perguntei sobre a tal musica, e quao grande foi minha surpresa em descobrir
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que Luiza estava tocando toda a musica da turma B. Durante os encontros das duas, na
sala ao lado acontecia a aula da turma B, sendo assim, Luiza comegou a ouvir a turma e

conseguiu tocar toda a musica.

Luiza: Como é mesmo a musica?
Pedro: Ela se chama “Noites Brasileiras”

Luiza: Ndo... como é o ritmo? (percebi que ela queria que eu cantasse para que
ela se lembrasse)

Pedro: (cantei um trecho da musica)
Luiza: Ah... (pegou o violino e comegou a tocar)
Maria Eduarda: Nossa, eu ndo consegui... ndo sei como a Luiza consegue!

Pedro: Mas é assim mesmo, tem coisas que vocé consegue... (fui interrompido
por Luiza)

Luiza: ...e eu ndo. (me interrompendo)

Pedro: E... vocé consegue e ela ndo, e outras que ela consegue e vocé ndo. Por
isso que vocé ensina algumas coisas pra ela e ela te ensina outras.

Maria Eduarda: E... ela vai me ensinar clarinete!

(Didrio de Campo — 23/05/2012)

N&o s6 o clarinete, mas também o préprio violino! Ambas sdo capazes de
ensinar e aprender, e isso ndo se limita a um instrumento, pois elas ensinam e aprendem
mausica, a pratica musical, e para além da pratica musical a pratica humana de ouvir a

outra, concordar, discordar, discutir, analisar e executar.

Possivelmente, Maria Eduarda ao iniciar os encontros com Luiza, tinha em
mente uma postura de professora, colocando assim, Luiza na condic¢ao de aluna. Porém,
por meio da convivéncia, foi possivel perceber que Maria Eduarda foi percebendo que
ndo so ela ensinava, mas que ela também aprendia, inclusive o préprio instrumento que

ela se prop0ds a ensinar, o violino.

Uma pratica musical ndo mecanizada, mas que parta de processos de busca,

como 0 que aconteceu com Maria Eduarda e Luiza ao procurarem executar a musica
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que ouviam na outra sala, forma e ndo domestica, pois parte da liberdade que tem o
educando em aventurar-se:
O educador que, ensinando geografia, “castra” a curiosidade do educando em
nome da eficacia da memorizacdo mecanica do ensino dos conteddos, tolhe a

liberdade do educando, a sua capacidade de aventurar-se. N&o forma,
domestica. (FREIRE, 1996, p. 56 e 57)

Momentos de convivéncia como os estabelecidos entre Maria Eduarda e Luiza,
ndo podem ser colocados no mesmo patamar da chamada “convivéncia” pretendida em
algumas aulas coletivas. Conviver ndo se resume a estar junto em mesmo espaco e
tempo, numa préatica de repeticdo e memorizacdo. Conviver se amplia no ato de trocar,

de compartilhar, viver com, dialogar, produzir juntos, falar, ouvir, tecer, criar.

Praticas musicais coletivas mecanicas tendem unicamente a transmitir
informacdes, sejam elas informacdes técnicas, informacdes historicas, etc. A pura
transmissdo de informacdes, ainda mais em excesso, anula qualquer possibilidade de
que se realizem verdadeiras experiéncias musicais e experiéncias humanas:

A informacdo ndo é experiéncia, ela é quase o contrério da experiéncia, quase
uma antiexperiéncia. Por isso a énfase contemporénea na informacdo, em
estar informados, e toda a retérica destinada a constituirmos como sujeitos
informantes e informados; a informacdo ndo faz outra coisa que cancelar
nossas possibilidades de experiéncia. O sujeito da informagdo sabe muitas
coisas, passa seu tempo buscando informacéo, o que mais 0 preocupa € nao
ter bastante informac&o; cada vez sabe mais, cada vez estd melhor informado,
porém, com essa obsessdo pela informacdo e pelo saber (mas saber ndo no
sentido de “sabedoria”, mas no sentido de “estar informado”), o que
consegue é que nada lhe aconteca. A primeira coisa que gostaria de dizer
sobre a experiéncia é que é necesséario separé-la da informacdo. E o que
gostaria de dizer sobre o saber de experiéncia é que é necessario separé-lo

de saber coisas, tal como se sabe quando se tem informagao sobre as coisas,
quando se esta informado. (LARROSA-BONDIA, 2002, p.21 e 22)

Fiz questdo de me remeter a Larrosa-Bondia, mesmo pretendendo voltar a ele
posteriormente para tratar em especifico sobre a coletividade e a experiéncia musical,
pois 0s encontros de convivéncia entre Maria Eduarda e Luiza, visto de um olhar na
perspectiva da informacao, talvez ndo fossem tdo relevantes, pois poucas vezes, e ndo
poderia ser diferente, ambas se limitavam unicamente a trocar informacgdes, mas
estavam abertas a experiéncia musical. Eu presenciei momentos em que tocavam,
cantavam, dangavam, conversavam, ou seja, 0 ambiente musical estabelecido naquela
sala ultrapassava uma concepcao de espaco tradicional de ensino de um instrumento

especifico, no caso o violino, mas tal ambiente estava aberto a experiéncias musicais.
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Digo isso, pois em um dos encontros, enquanto Maria Eduarda cantava uma
sequéncia de notas e Luiza as reproduzia no violino, comecou a tocar, numa sala
distante, uma musica do Michael Jackson. No mesmo instante, quando ambas ouviram a
musica, pararam com a atividade no violino e comecaram a dancar. Passado esse

instante, voltaram e continuaram a fazer o que antes estavam fazendo.

Muitas vezes, numa sala de aula, a preocupacdo com o excesso de informagdes
musicais e serem passadas é tdo forte, que a aula se resume a um depositar de
informacgdes, em uma velocidade limite, que ndo se d& tempo para qualquer
“imprevisto” proposto pelo aluno, ndo se da tempo para que a aula se transforme num
momento de varias experiéncias com a musica. Visando um resultado futuro, um
produto futuro, talha-se o processo da aula, a aula como um acontecimento musical

Unico, como um momento de experiéncia musical.

Provavelmente, uma aula baseada em questdes meramente informativas, nao
produziria em Luiza o efeito que as experiéncias musicais geradas pela convivéncia
entre ambas, produziram. Digo isso, pois um dia, apds uma palestra para os alunos que

ocorrera no Projeto, um acontecimento me marcou:

Depois da palestra, enquanto ajudava a palestrante a arrumar as coisas no
auditdério, um pai, com um violino na méo, veio me procurar pedindo para
conversar comigo. Ao nos sentarmos, ele se apresentou como pai da Luiza, e
perguntou se eu ndo poderia olhar se o violino que ele trazia era bom. Olhei o
instrumento, comecei a afind-lo e enquanto isso ele foi me dizendo que a Luiza
Ihe havia perguntado se poderia ganhar um presente, caso ela fosse bem na
escola. O pai disse que sim e entdo ela pediu de presente um violino. Ali estava
o0 pai, cumprindo a promessa que havia feito a filha.

(Didrio de Campo — 28/05/2012)

Maria Eduarda e Luiza confirmaram em mim o pensamento de que a musica nao
se resume ao espaco e momento da aula, ela estad na sala ao lado, em todo o prédio,
durante o intervalo, na entrada, na saida. Ao conviver com as duas numa das salas
vazias do prédio, pude perceber processos educativos como a colaboragdo, o
aprendizado de uma para com a outra, a alegria em se reunir para fazer masica, a
tomada de decisdes, amizade e a abertura para qualquer experiéncia musical. Tais

processos educativos foram divididos nas seguintes categorias tematicas:
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“Aprendizagem coletiva e colaboracdo”, “Autonomia”, “Experiéncia musical” e

“Musicidade”.

Figura 12 — Maria Eduarda e Luiza na sala de cordas friccionadas. Fonte: Pesquisador

Figura 13 — Maria Eduarda e Luiza na sala ao lado. Fonte: Pesquisador
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4.3 UMA EXPERIENCIA A VARIAS MAOS

Apresento agora, a ultima das trés insercdes que foram realizadas. Diferente das
duas primeiras, que aconteceram em locais externos a sala de aula, essa Ultima insercao
teve como espago a prépria sala de aula, mais especificamente durante as aulas da turma
C de cordas friccionadas.

Com a finalidade de buscar processos educativos que ocorressem das interacoes
entre os alunos dessa turma, foram propostas atividades em pequenos grupos, onde ao
se dividirem em diversas salas, pudessem resolver problemas musicais, tomar decisoes,
ensinar o grupo, aprender com o grupo, ter voz ativa.

Tendo em vista que essa turma era composta de alunos que ja estavam a um bom
tempo na turma C e alunos que recentemente haviam sido transferidos da turma B, as
atividades em grupos foram divididas em dois formatos especificos.

No primeiro formato a turma foi dividida em quatro grupos homogéneos no que
diz respeito aos instrumentos. Dois grupos de violinos, um grupo de violas e um grupo
de violoncelo e contrabaixo. Em cada um dos grupos havia alunos antigos na turma C e

alunos novos na turma.

1) Grupo 1 de violinos (alunos antigos e novos)
2) Grupo 2 de violinos (alunos antigos e novos)
3) Grupo de violas (alunos antigos e novos)

4) Grupo de violoncelo e contrabaixo (alunos antigos e novos)

Nesse formato, paralelamente as aulas com todos juntos, os alunos poderiam
aperfeicoar a musica que estavam trabalhando, resolver algumas questdes de
sonoridade, andamento, afinacdo, etc.

No segundo formato a turma foi dividida em dois grupos de instrumentos. Um
dos grupos, composto apenas com alunos antigos, era formado por violinos, violas,
violoncelo e contrabaixo. O segundo grupo, composto apenas com alunos novos, era

formado por violinos e viola.

1) Grupo de violinos, violas, violoncelo e contrabaixo. (alunos antigos)

2) Grupo de violinos e viola. (alunos novos)

Nesse formato, o grupo de alunos antigos tinha em maos a musica “concert trio”,

e a proposta era que eles tomassem decisdes de como tal musica seria executada.
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Deveriam resolver em que andamento tocar, em que formato, para qual
instrumento deveria ir a melodia, qual a dindmica, ou seja, ndo reproduziriam a masica,
mas criariam a partir dela, estavam livres para mudar qualquer formato musical
estipulado pela partitura. Ja o grupo de alunos novos trabalharia a musica “concert

song”, que toda a turma estava executando no decorrer das aulas com todos juntos.

Assim como no naipe de percussao varios processos educativos ocorreram, nos
grupos também pude perceber tais processos. Isso se mostrou bem claro quando o grupo
de violinos, com alunas mais novas e alunas mais velhas, conseguiu realizar a arcada™
de uma das musica de forma perfeita, arcada que na aula anterior eu ndo estava

conseguindo ensinar:

A principio fiquei na sala dos violinos para orientd-los em alguns trechos, mas
logo me retirei pedindo que se ajudassem e estudassem o trecho proposto.
Alguns minutos depois, ao voltar, percebi que as alunas de violino estavam
fazendo corretamente a arcada proposta, arcada que tentei ensind-las na aula
anterior mas sem sucesso, por ser uma arcada dificil. Realmente, mesmo
sabendo que os alunos se ajudam e que aprendem e ensinam, fiquei muito
admirado, pois eu, em minha incredulidade, jd estava pensando em modificar a
arcada por achar que elas ndo conseguiriam... Perguntei como conseguiram e
disseram que olhavam para as colegas mais experientes e as acompanhava, e
estas, as mais experientes, contavam em voz alta para ajuda-las.

(Didrio de Campo — 21/03/2012)

O fato de estar em pequenos grupos, a meu ver, fez com que os alunos, ao se
depararem com problemas musicais, dificuldades de arcadas, dificuldades ritmicas, de
afinacdo, etc, pensassem em estratégias de como resolver tais dificuldades e ndo
simplesmente esperassem a orientagdo do professor lhes dizendo como as resolver. No
caso acima exposto, as alunas mais experientes passaram a contar o tempo em voz alta e

as outras prestavam muita atengdo nos movimentos de arco das colegas.
Em outro momento, outras estratégias eram utilizadas:

Uma das alunas mais experientes, a Priscila, estava ao piano e tocava as notas
acompanhando as outras que tocavam no violino. O grupo de violinos também
havia conseguido executar uma célula ritmica que anteriormente ndo
conseguiam.

(Didrio de Campo — 21/03/2012)

14 . / . . . s .

Arcada é o nome que se dd ao movimento do arco nos instrumentos de corda. Existem varios
movimentos de arcada, como por exemplo, movimentos com o arco se direcionando para cima ou para
baixo. Nesse caso, elas deveriam tocar duas notas com movimentos de arco para cima.

87



Essa relacdo de aprendizado né&o ocorria de forma unilateral, onde apenas os
alunos mais antigos ensinavam os alunos mais novos, mas tal ensino e aprendizagem
partiam de todos e se destinavam a todos. “Quem ensina aprende ao ensinar € quem
aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 1996, p.23). Posteriormente, falando sobre a

experiéncia com os grupos, Priscila, uma das alunas mais antigas do projeto, disse:

Ndo era so6 “ta” ali pra ajudar quem “tava” com dificuldade, muitas vezes quem
“tava” com dificuldade via alguma coisa que a gente ndo via, entdo, com todo
mundo junto, o grupo rendeu mais.

(Didrio de Campo 15/04/2013)

Dificilmente um aluno ndo gosta das atividades em pequenos grupos, eles
gostam de participar, escolher, criar. Em grupos eles enfrentam o outro, ndo no sentido
impositivo que as vezes a palavra sugere, mas no sentido de estar em frente, no “cara-a-
cara”, ouvindo, concordando ou discordando, se transformando a partir do outro,
mudando de opinido, defendendo seu ponto de vista ou mudando o mesmo, em prol de
uma unidade musical.

Gabriela: Eu acho que quando a gente “ta” dividido em grupo, por exemplo,

é... a gente ndo “td” conseguindo fazer um pedacinho da musica, a gente volta,
e faz esse pedacinho todo mundo... é mais fdcil aprender a musica.

Vanessa: Dividir em grupo é bom porque a gente consegue prestar mais
ateng¢lo na musica, sendo pouca gente, e consegue apontar os erros, 0s Nossos
e os dos colegas, por exemplo, 6... é bom tocar assim, é bom daquele jeito...

Gabriela: Vocé td conseguindo essa parte, vocé ndo td...

Vanessa: “Vamo” voltar essa parte...

(Didrio de Campo — 15/04/2013)

Além dos grupos em que se reuniam alunos mais novos e mais antigos da turma

e onde ocorria uma constante tomada de decisdes que a cada dia contribuia para a
construcdo da autonomia de todos envolvidos, também nos separavamos no segundo
formato de grupos, ou seja, aquele formato em que os alunos mais antigos se reuniam
em um Unico grupo, afim de prepararem uma musica especifica, e 0os alunos mais novos
se reuniam em outro grupo, afim de darem continuidade a musica que vinha sendo

trabalhada anteriormente, com os mais antigos.

Foi muito interessante o processo de construcdo musical em que o grupo dos

alunos mais antigos se envolveu. A musica “concert trio” foi reelaborada por eles e ndo
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ditada por um professor. Em varios aspectos eles puderam, em meio ao didlogo, pensar

a execucdo de tal musica.

E importante dizer que a propria masica foi escolhida por eles, e depois, por

meio de varias decisGes tomadas em conjunto, foram elaborando-a.

Priscila: O mais legal foi que a gente pegou a musica, que a gente escolheu, e
pode escolher o jeito que a gente ia tocar, ento a gente pegou e tentou de um
jeito, tentou de outro, entdo isso foi legal, a gente descobrir um monte de
possibilidades e depois fazer uma musica so.

(Didrio de Campo — 15/04/2013)

Num primeiro momento, a executaram exatamente como ela estava escrita na

partitura, depois passaram a decidir o que fazer.

Priscila: A gente pegou a musica, na forma dela, e tocamos na forma dela,
depois que gente viu o que poderia ser feito, porque a musica era muito curta,
entdo a gente aumentou ela, fizemos repetigdes.

(Didrio de Campo — 15/04/2013)

Apds executarem a musica exatamente como ela estava escrita, perceberam que
ela era muito curta e que queriam que ela durasse mais, sendo assim, resolveram realiza-
la varias vezes seguidas. Pude acompanhar quando o grupo percebeu que simplesmente
repetir a masica diversas vezes traria certa monotonia a mesma, entéo resolveram mudar
a estrutura da musica para que pudessem repeti-la, porém com uma peguena variacdo
em cada repeti¢do. Originalmente, no “concert trio”, temos trés grupos de instrumentos
fazendo vozes diferentes na masica: Os primeiros violinos, que tocam majoritariamente
a melodia, os segundos violinos e violas, que tocam a voz de acompanhamento
intermediaria, e o0s violoncelos e baixo, que tocam também uma voz de
acompanhamento. A variacdo que eles resolveram realizar a cada repeticdo estava
baseada em ndo deixar a melodia apenas no grupo dos primeiros violinos, mas transferi-
la, a cada vez que se fosse repetir a masica, para 0s outros grupos de instrumentos.
Sendo assim, os primeiros violinos realizavam a melodia na primeira vez, os segundos
violinos e violas a realizavam na segunda vez (0s primeiros violinos passavam ao

acompanhamento nesse momento), e violoncelos e baixo a realizavam na terceira vez.
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Assim, o grupo pode resolver dois problemas, o problema da curta duragdo da
musica e o problema da monotonia ocasionada pela simples repeticdo da mesma.
Porém, um novo problema surgiu, pois ao passarem a melodia para violoncelos e baixo,
perceberam que os outros instrumentos, por serem mais agudos, estavam encobrindo a
melodia executada pelos violoncelos e baixo, por serem mais graves. Assim sendo,
passaram entdo a discutir a dindmica da musica, onde, na melodia dos violoncelos e
baixo, todo 0 grupo que executava 0 acompanhamento deveria tocar em piano, enguanto

violoncelos e baixo tocariam em forte.

Além da melodia, da forma musical, da dindmica da musica, por meio do
dialogo, puderam também resolver o andamento da musica:

Priscila: A gente estava num grupo onde uns queriam um andamento mais

rdpido e outros queriam um andamento mais lento, no fim acabamos tocando

no meio, um andamento nem rdpido e nem lento. E todo mundo (cada um dos
trés grupos, trés naipes) em certo ponto fazia um solo (tocava a melodia).

(Didrio de Campo — 15/04/2013)

Por fim, escolheram a Priscila, aluna de violino, para dar a entrada inicial da

masica, j& que tocariam na apresentacdo final, sem regente algum.

Figura 14 - Apresentacgao final com a musica "Concert Trio”, resultado do trabalho realizado pelo grupo de alunos
mais antigos - Teatro Municipal de Batatais. Fonte: Caroline de Almeida.

90



Pude perceber que para essa experiéncia a varias maos, foi necessaria uma
reflexdo coletiva para forjar todo o processo educativo. Fui percebendo também, ao
realizar algumas conversas com 0s alunos que participaram dessas atividades, a
tremenda importancia de constantemente perguntar a eles o que pensam de tudo que
estamos realizando, o que acreditam que poderia ser melhorado, como ser melhorado,

ou seja, realmente forjar juntamente com eles todo o processo educativo musical.

Algumas propostas ainda séo pensadas e elaboradas para os alunos e ndo com
eles. Como saber o que esperam? Quais sdo seus interesses? Porque estdo ali? O
gostariam de tocar? No dia a dia da aula é importante pensar juntamente com eles o que

pode ser melhorado, o que funciona na aula ou ndo, como elaborar a pratica educativa.

Ao pensarmos e elaborarmos planos para os alunos, pensamos a partir de nossa
totalidade, daquilo que temos como projeto, porém o que eles possuem como projeto ao

buscarem aprender masica?

Ao nos falar sobre a totalidade do sentido, Dussel nos mostra como tal totalidade
esta intimamente conectada ao nosso proprio projeto. Por exemplo, segundo uma
totalidade do sentido do homem medieval, rico era aquele que “estava na honra”, ou
seja, seu projeto era “estar na honra”, provavelmente o ouro ndo seria a mediagdo para
alcancar seu projeto, que era estar na honra. J4 um burgués, cujo projeto fosse “estar na
riqueza”, o ouro se tornaria uma mediagdo para seu proprio projeto, assim, de uma
importancia de sentido totalmente diferente do outro. Algumas perguntas seriam
fundamentais para n6s educadores envolvidos na pratica educativa coletiva: Qual o meu
projeto? Qual o seu projeto? Qual o projeto daqueles que juntamente comigo participam
da aula? Qual o projeto de Pedro, Jodo, Maria, Tiago, Marcos, ou seja, de todos 0s
envolvidos na pratica educativa? Isso se mostra claro no cotidiano da experiéncia
escolar, pois enquanto educadores, temos um projeto segundo nossa totalidade de
sentido. Por exemplo, talvez tal projeto seja “estar profissionalmente no instrumento
violino”. Sendo assim, para que se atinja tal projeto, ¢ necessario, como mediagao,
atitudes de posturas técnicas irrepreensiveis, uma dedicacdo de horas por parte dos
alunos, um cronograma e cronologia de repertorio segundo a tradicdo de estudos
daquele instrumento, sem desvios para outras atividades ou outros repertorios. Porém,
tal estrutura estd imersa em uma totalidade de sentido cujo projeto é “estar

profissionalmente no instrumento violino”. Porém, na exterioridade dessa totalidade, se
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encontra 0 outro, com outra totalidade, com outro projeto, com outras mediacOes para
alcangar tal projeto. Podemos ter um aluno cujo projeto seja “estar na musica”. Nesse
caso, para que se alcance seu projeto ele quer tocar com o outro, realizar diversos
repertorios, nao s6 da tradicdo daquele instrumento, mas explora-lo juntamente com
outros instrumentos, outros repertdrios. Ele deseja criar masica, ouvir masica, leva-la
para a escola, para casa, tocar para os colegas. Nesse sentido, tudo se faz diferente, pois
ele até poderd posteriormente direcionar seu projeto para “estar profissionalmente no
instrumento”, porém, agora, seu projeto ¢ outro. Nesse sentido, me pergunto, como
posso eu, imerso em minha totalidade, buscando meu projeto, estipular para o outro as
mediacOes necessarias para que se alcance seu projeto, sem a ele perguntar: Qual o seu
projeto? Para que quer tocar violino? Para que aprender musica? Porque vocé veio até
aqui? Como diz Dussel, “o ¢l mismo me lo revela o nunca lo sabré.” (DUSSEL, 1995,

p.117).

Para que fique mais claro ainda, voltarei a fala da Vanessa, quando indagada
sobre alguma coisa que, segundo ela, deveria acontecer com mais frequéncia no projeto,

ela me disse:
O carnaval... Teve um carnaval que juntou no auditério vocé, o Michel
(professor de percussdo), a Mariana (professora de violoncelo), a Mariana até

pegou o pandeiro eu acho... ai a gente tocou marchinhas... foi um jeito de
conhecer algumas musicas e a gente ficou junto... tocando.

(Vanessa, aluna de violino, 15/04/2013)

Foi um momento muito especial para a VVanessa, pois seu projeto provavelmente
era “realizar musica, e realiza-la com o outro”, porém, esse episodio poderia ter sido
barrado caso algum educador ou coordenador, tendo um projeto diferente do da
Vanessa, pensasse que tal atividade ndo era em nada véalida. E realmente, ndo seria
valida caso o projeto de tal professor ou coordenador fosse simplesmente “estar no
instrumento”. N&o seria valida, pois os alunos nao estavam com seus instrumentos,
simplesmente cantavam e até dancavam. Mas foi totalmente valida para o projeto de

muitos, pois o projeto de muitos era “estar na musica”.

Quando perguntamos ao outro qual o seu projeto, quando forjamos com ele

aquilo que sera realizado, quando queremos ouvir sua palavra, so possivel se ele mesmo
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a mim revelar, chegamos no horizonte da Alteridade, ou seja, no reconhecimento do

Outro como Outro.

A experiéncia coletiva a varias maos, a experiéncia em refletir juntamente com o
aluno sobre o processo de aprendizagem musical, parte da Alteridade, do
reconhecimento do outro que enquanto outro ndo é coisa. Tive tal experiéncia em
conjunto com alguns alunos, quando pensamos juntos sobre o processo de ensino e
sobre a experiéncia que haviamos feito em pequenos grupos. Nesse dia, a Priscila me
disse:

Foi bom, porque o rendimento da turma aumentou bastante, quem “tava” com
dificuldade aprendeu muito mais rdpido, o rendimento da musica foi maior e
foi ruim porque a gente que tinha mais experiéncia poderia estar tocando
outras coisas... eu acho que depende da musica, tinhamos que pensar numa
musica que ndo “atrapalharia” quem chegou agora e nem quem tem mais
experiéncia, pensando em todo mundo do grupo... ou as vezes dd pra fazer
alguma adaptag¢do em alguma parte... dd pra pensar nisso também.

(Didrio de Campo — 15/04/2013)

Falando sobre as apresentaces, ela também disse:
Deveriam ter mais apresentacdes, porque é praticamente uma por semestre...
se tivessem mais apresentacoes, por mais que fossem apresentacgées internas

de uma turma para outra, ia ser melhor, iriamos ficar menos nervosos durante
a apresentagéo

(Didrio de Campo — 15/04/2013)
Continuou, juntamente comigo, a tecer estratégias sobre como melhorar nossa

pratica educativa, dessa vez, falando sobre 0s ensaios gerais e sobre o repertério

escolhido:

Priscila: Os ensaios gerais também... sGo poucos ensaios gerais e mudar o tema
da mdsica também, porque é assim, é sempre ou musica raiz ou cultura
nordestina... entdo podia ampliar bastante os temas, a musica.

Pedro: Que temas, que musicas poderiamos incluir?

Priscila: Assim, a gente, a turma de violinos, nés tocamos a “Bagatela
Barroca”, que era uma musica barroca, agora... uma musica cldssica a gente
nunca tocou aqui, ou uma musica do popular, que estd tocando no momento.

(Didrio de Capo — 15/04/2013)
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Foi interessante a fala da Priscila sobre o repertdrio, pois da mesma forma que
muitas vezes, imersos numa totalidade europeia, descartamos qualquer repertorio que
fuja de tal tradicdo, ndo explorando a exterioridade, ndo passando o muro, como diria
Dussel, de igual modo, com a prerrogativa de se partir da propria cultura, muitas vezes
corremos o risco de igualmente totalizar tal cultura, negando a exterioridade do outro,
de igual modo ndo atravessando o muro. Nesse caso especifico, a Priscila, depois de
tocar varias musicas da cultura nordestina, das musicas raiz, momentos que foram

importantes, reivindicou ela o direito enquanto “outro” de variar 0 quesito repertério.

Enfim, o fato de juntamente com eles pensar e repensar a pratica educativa,
moldar junto, forjar em conjunto, nos remete a Freire quando diz que no didlogo “ndo
ha ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: ha homens que, em comunh&o, buscam
saber mais.” (FREIRE, 2005, p.93).

Nessa terceira e Ultima insercéo, pude perceber inimeros processos educativos
relativos a colaboracdo, aprendizado coletivo, criagdo musical, o desentendimento e a
busca por solucdes, o expressar de opinido, o dialogo, a satisfacdo em ensinar, em tocar.
Pude também, assim como nas inser¢Oes anteriores, dividir tais processos educativos
nas seguintes categorias tematicas: ‘“Aprendizagem coletiva e colaboracao”,

“Autonomia”, “Musicidade”, “Experiéncia Musical” e “Produgao Cultural”.
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5. POR UMA EDUCACAO MUSICAL
HUMANIZADORA
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Esse capitulo tem como objetivo tecer algumas reflexdes referentes ao ensino
coletivo de masica com base nos dados apresentados no capitulo anterior. Se trata de
pensar 0 ensino coletivo a partir dos alunos e alunas que o compde, a partir dos
processos educativos que foram identificados nas relagdes estabelecidas entre eles, se
trata de pensar o ensino que sendo a partir deles, em comunhdo com eles, seja
humanizador. Nesse sentido, discorrerei sobre as categorias tematicas que foram criadas
e onde foram categorizados os dados, os processos educativos decorrentes das trés
praticas sociais onde me inseri. Como ja dito, no capitulo anterior pude apresentar as
trés insercdes, descrevendo de forma cronoldgica cada etapa da pesquisa, ja este
capitulo, por mais que em alguns momentos algumas falas e trechos do diério de campo

se repitam, tende a analisa-los ndo em forma cronoldgica, mas de forma tematica.
5.1 DIALOGO MUSICAL E DISCURSO MUSICAL

Antes de novamente trazer alguns dados da pesquisa, principalmente falas
encontradas nas insercGes realizadas e classificadas nessa categoria tematica, €
importante que se discorra sobre nossa compreensdo referente ao didlogo musical e

discurso musical, mesmo que em capitulos anteriores tenha-se tocado nesse assunto.

Schroeder (2009), que em sua pesquisa faz uma aproximacao entre a linguagem
verbal, sob a perspectiva de Mikail Bakhtin, e a linguagem musical, tecendo assim
intensas reflexdes relativas ao ensino de musica, nos diz que na linguagem verbal ha
uma sobreposicao dos niveis fonoldgico, sintatico, semantico e discursivo. Ela diz que
0s trés primeiros niveis, o fonoldgico, o sintatico e o semantico, estdo na esfera abstrata
da lingua, enquanto apenas o nivel discursivo esta na lingua em sua esfera concreta. A
autora continua dizendo que uma crianga, ao adquirir a linguagem, o faz a partir do
nivel discursivo da mesma. O nivel discursivo seria a propria concretude da lingua que
produzem efeitos de sentido, a nivel dialdgico, levando-se em conta o contexto cultural,
social e historico onde séo produzidos. “Sao os sentidos e os valores linguisticos que lhe
sdo transmitidos pelos outros falantes daquela lingua através de enunciados concretos
que possibilitardo a absorcdo do sistema abstrato (fonoldgico, sintatico e
semantico).”(SCHROEDER, 2009, p. 45).

A lingua em seu nivel discursivo “efetua-se em forma de enunciados (orais e

escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
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atividade humana”. (BAKHTIN, 2000, p. 279). Os enunciados sdao as menores unidades

da comunicacdo verbal, unidades de sentido concreto e vivo na lingua. Tais unidades

menores nado sao as oracdes ou palavras:
As pessoas ndo trocam oracBes, assim como ndo trocam palavras (numa
acepgdo rigorosamente linguistica), ou combinagdes de palavras, trocam
enunciados constituidos com a ajuda de unidades da lingua — palavras,
combinagcfes de palavras, oracBes; mesmo assim, nada impede que o
enunciado seja constituido de uma Unica oragdo, ou de uma Unica palavra,
por assim dizer, de uma Unica unidade da fala (0 que acontece sobretudo na

réplica do dialogo), mas ndo é isso que convertera uma unidade da lingua
numa unidade da comunicagdo verbal. (BAKHTIN, 2000, p.297)

Para Bakhtin (2000), “aprender a falar ¢ aprender a estruturar enunciados
(porque falamos por enunciados e nao por oragdes isoladas e, menos ainda, é ébvio, por
palavras isoladas).” (p.302). Nesse sentido, ao falarmos de discurso, didlogo e
enunciados, o papel do outro ¢ de extrema importancia, pois “cada enunciado é um elo
da cadeia muito complexa de outros enunciados.” (p.291). Para Bakhtin, o ouvinte nao
assume uma posicdo passiva ha comunicacgdo, tendo apenas o locutor uma atitude ativa,

para ele:
O ouvinte que recebe e compreende a significacdo (linguistica) de um discurso adota
simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva ativa: ele concorda ou
discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se para executar, etc., e esta
atitude do ouvinte esta em elaboragéo constante durante todo o processo de audicédo e de
compreensdo desde o inicio do discurso, as vezes ja nas primeiras palavras emitidas
pelo locutor. A compreensdo de uma fala viva, de um enunciado vivo é sempre
acompanhada de uma atitude responsiva ativa (conquanto o grau dessa atividade seja

muito variavel); toda compreensdo é prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra,
forcosamente a produz: o ouvinte torna-se o locutor. (BAKHTIN, 2000, p.290)

Num dialogo todos os sujeitos dialogantes, estando na condic¢do de ouvintes ou
locutores, assumem uma postura ativa, seja pronunciando a palavra ou ouvindo-a,
compreendendo o discurso, relacionando-o, refletindo, e posteriormente respondendo
através de outro enunciado. Segundo Bakhtin, essa resposta pode ser imediata, logo
apos a fala do locutor, ou de forma retardada, ou seja, “cedo ou tarde, o que foi ouvido e
compreendido de modo ativo encontrard um eco no discurso ou no comportamento

subsequente do ouvinte.” (p.291).

Nesse sentido, para que haja didlogo deve haver a compreenséo do discurso, dos
enunciados que ao serem ouvidos e compreendidos retornam numa atitude responsiva

ativa.
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Assim como na linguagem verbal, Schroeder (2009) propde que na aquisicdo da
linguagem musical, se torna extremamente proveitosa uma educacdo que trabalhe a
musica em seu nivel discursivo, por meio de enunciados musicais que, assim como na
linguagem verbal, sdo as menores unidades da comunicacdo musical, unidades de
sentido discursivo, que ndo sdo apenas notas isoladas ou desprovidas de compreenséo
do discurso musical, apesar do enunciado musical poder ser composto de apenas uma

Unica nota.

Quando eu toco com o outro, posso tocar de duas formas distintas. Primeiro me
utilizando da linguagem em seu nivel abstrato, ou seja, simplesmente reproduzindo os
codigos sintaticos musicais, dito de outra forma, reproduzindo a grafia musical, a
partitura, porém sem me relacionar com o tocar do outro, sem ouvi-lo, sem dialogar
musicalmente com ele, sem que seu enunciado produza efeito em meu enunciado. A
segunda € me utilizando da linguagem em seu nivel concreto, seu nivel discursivo, onde
dependo do outro para tocar, tendo como referencia o tocar do outro, ouvindo-o,
pronunciando minha fala/toque a partir da fala/toque dele, dialogando musicalmente

com ele, com os enunciados musicais pronunciados.

Ao me inserir entre alunos e alunas em suas praticas musicais, pude perceber
que a percepcao da masica enquanto discurso e didlogo era muito presente. Percebi que
processos educativos como ouvir o outro, dialogar musicalmente com ele, entender o
discurso musical, eram importantes entre eles e que tais processos também sdo

importantes no ensino coletivo de musica.

Alguns trechos extraidos do diario de campo, a maioria ja apresentados no
capitulo anterior, nos mostram tais processos dialdégicos musicais e a fala de alunos e

alunas sobre a importancia em se compreender o discurso musical.
Com o Bruno:

Hoje durante o ensaio o Bruno jd estava acertando toda a musica sem precisar
ficar preso a partitura. Quando o indaguei sobre como ele estava conseguindo
acertar, ele me disse que ao ouvir um trecho que o saxofone tocava, ele sabia
que era o momento exato de tocar o ritmo diferente do seu penultimo
compasso.

(Didrio de campo).

Com o Juca e 0 Rodrigo:
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Ao olhar para o lado, pude perceber que o Juca apontava a partitura dele e
logo depois apontava a partitura do Rodrigo, conversando com ele. Ao me
aproximar dos dois, o Juca, que novamente tinha em sua partitura muitas
pausas do inicio da musica até sua entrada, colocou o dedo na partitura do
Rodrigo e me disse:

Juca: Aqui... quando ele estiver aqui eu entro!
(Didrio de campo)

Com o Marcos:

Com ele ocorreu 0 mesmo que com o Bruno, pois depois de muitos compassos
repetitivos ele precisava atacar o prato num momento exato, mas ele se perdia
na parte anterior. Quando eu fui sugerir que ele ouvisse os colegas, ele mesmo
disse que ouvindo o Juca ele saberia onde atacar o prato.

(Didrio de campo)

As relacdes musicais estabelecidas entre os préprios alunos mostram que o
discurso musical fazia sentido ndo a partir da execucao de codificacBes abstratas como
notas isoladas e individuais, mas a partir das trocas de enunciados musicais, ouvindo 0s
trechos dos demais, tocando seu trecho, ou seja, trocando enunciados que faziam parte

de um Unico discurso em que todos estavam envolvidos em dialogo.

Muito tempo depois, ja na ultima insercdo numa roda de conversa com a
Vanessa e a Gabriela, percebi a importancia para elas da compreensdo do discurso

musical:

Gabriela: Eu acho que tinha que ter mais ensaios com a orquestra toda... com
todo mundo.

Vanessa: E, pra gente poder entender a musica, porque a musica é todo mundo
e as vezes a gente toca sozinho um “Ld, L4, Ld” e ndo entende nada.... (risos) ai,
tocando com todo mundo, eu penso:“a ndo, agora entendi o Ld, Ld, Ld.”
(querendo dizer: “Agora entendi a musica completa), ndo é sé “la”.

Gabriela: A suite nordestina quando a gente “tava” tocando sozinho parecia
sem graga, sem sal, mas quando juntava com a orquestra inteira ficava
bonito...

Vanessa: Na suite nordestina, ndo tinha nem sentido tocar sé “do, do, si, si”...
(Roda de conversa)

Algumas falas me impressionaram, gostaria de destaca-las:

“ndo tinha nem sentido tocar so do, do, si, si”
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“a musica é todo mundo”
“a gente toca sozinho... e ndo entende nada”
“agora entendi o la, la, ld, ndo é so la”

Essas falas nos mostram a importancia da compreensdo do discurso, que muitas
vezes se faz incompreensivel quando um instrumento se isola dos demais, como tocar
“do, do, si, si” isoladamente, ou o “l4, 14, 14”, como disse a Vanessa. A compreensao da

musica envolve todos, um ouvindo o outro, estabelecendo comunicabilidade musical.

Todo entendimento, se ndo se acha “trabalhado” mecanicistamente, se ndo
vem sendo submetido aos “cuidados” alienadores de um tipo especial ¢ cada
vez mais ameagadoramente comum de mente que venho chamando
“burocratizada”, implica, necessariamente, comunicabilidade. (FREIRE,
1996, p.37)

Muitas vezes, durante aulas de musica, podemos cair no erro de pretender que 0s
alunos compreendam aquilo que eles tocam, por meio unicamente da reproducdo grafica
da partitura, do trabalho mecanicista, sem incentivo a se ouvir 0 outro, a se referenciar
pelo outro, em entender a musica em seu nivel discursivo, sem comunicabilidade
musical, porém, tal compreensdo se torna praticamente impossivel, ainda mais se a
presenca do outro se resume a poucos ensaios e 0 aprendizado da musica se da, na

maioria do tempo, em aulas de pura reproducdo mecénica da partitura.

O ensino coletivo pode ser um forte recurso na compreensédo do discurso
musical, no estabelecimento de dialogos musicais, desde que se tenha em vista um
ensino comunitario, uma comunidade aprendente como um lugar “onde a aula
expositiva pode ser cada vez mais convertida no circulo de didlogos”. (BRANDAO,
2005, p.90) Inclusive circulo de dialogos musicais. As falas dos alunos e alunas que
vivenciaram a experiéncia musical coletiva nos mostram que esta deve ser direcionada a
fim de que eles produzam a compreensdo daquilo que vem sendo comunicado, dentre
outras coisas, a propria compreensao da musica, do discurso musical.

A tarefa coerente do educador que pensa certo €, exercendo como ser humano
a irrecusavel pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica
e a quem comunica, produzir sua compreensdo do que vem sendo

comunicado. N&o ha inteligibilidade que ndo seja comunicacdo e
intercomunicagdo e que ndo se funde na dialogicidade. (FREIRE, 1996, p.38)
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5.2 APRENDIZAGEM COLETIVA E COLABORACAO

Gostaria de iniciar essa categoria voltando a uma citacdo de Freire onde ele diz
que “j& agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo:

os homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo.” (FREIRE, 2005, p.79).

Ao lado da fala de Freire, gostaria de colocar a fala de Priscila, aluna de violino

que participou das atividades em grupos com os demais colegas:

Ndo era s6 “ta” ali pra ajudar quem “tava” com dificuldade, muitas vezes quem
“tava” com dificuldade via alguma coisa que a gente ndo via, entdo, com todo
mundo junto, o grupo rendeu mais.

(Didrio de campo)

Tanto Freire quanto Priscila, pela experiéncia préatica vivenciada, entenderam
que na prética educativa ndo se trata de ter de um lado aquele que sabe e de outro o que
nada sabe, 0 que ensina e 0 que aprende, o que ndo tem dificuldades e o que as tem, o
que deposita e 0 que recebe o depdsito. De forma bem consciente, Priscila concluiu,
mesmo sendo a aluna mais antiga do Projeto, que em meio ao grupo ela ndo apenas
ensinava quem tinha dificuldades, mas que ela também aprendia com os demais, € estes

Ihe ajudavam em suas proprias dificuldades.

Invariavelmente, em todas as insercdes realizadas foi possivel perceber o quanto
ensinamos e aprendemos em coletividade, que o papel de todos passa pelo ato de
ensinar e de aprender, sendo assim, nos leva a refletir sobre a extrema importancia do
outro em minha construcdo. Aprendemos com o outro, a ele ensinamos, tocamos com

ele, o encaramos “cara a cara”, o ouvimos, falamos com outro, experimentamos o outro.

El Outro es el rostro de alguien que yo (si me permiten uma palavra algo
equivoca) “experimento” como outro; y cuando lo experimento como outro
ya no es cosa, no es momento de mi mundo, sino que mi mundo se evapora y
me quedo sin mundo ante el rostro de Outro. (DUSSEL, 1995, p.116)

Os dados apresentados anteriormente nos mostram realmente a importancia do
outro no aprendizado, ndo apenas do outro-professor, como ainda ocorre em muitas
relagdes, mas de todos os outros. Os dados apontam a ajuda tanto do Bruno quanto do
Guilherme ao Juca durante os ensaios, indicando a entrada que nem mesmo o regente se
fazia claro. Apontam tambem as metaforas de ensino apresentadas por Maria Eduarda a

Luiza, metaforas antes ndo pensadas.
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Fazendo referencia aos ensaios da orquestra:

Nesse momento, o Bruno que estava ao lado do Juca, comecou a ajuda-lo
dando-lhe indicagées gestuais do tempo da musica no momento em que se
aproximava a entrada de Juca. No momento exato de sua entrada, o Bruno
disse a ele: “Vai Juca, agora...”. Dessa forma o Juca comecou a acertar a
entrada da musica.

(Didrio de campo)

Em outro momento:

Nesse instante a entrada para o Juca foi dada pelo terceiro aluno, o Guilherme,
que estava tocando o surdo.

(Didrio de campo)

Fazendo referencia a Luiza e Maria Eduarda:

Maria Eduarda: Luiza... dedinho... dedinho! Ndo td tomando chd pra segurar
assim.

A Maria Eduarda ia cantando (Mi, Ld, Ré, Sol, Mi, Ld, Ré, Sol) e a Luiza ia
tocando.

Em outro momento:

Luiza: Sempre que eu vou fazer o Ld eu “relo” no Mi.

Entdo a Maria Eduarda, segurando o brago dela, foi conduzindo o arco para
que isso ndo ocorresse.

(Didrio de Campo)

Na divisdo em pequenos grupos as relagcdes de aprendizagem coletiva também ocorriam.
Uma das alunas mais experientes, a Priscila, estava ao piano e tocava as notas
acompanhando as outras que tocavam no violino. O grupo de violino também

havia conseguido executar uma célula ritmica que anteriormente ndo
conseguiam.

(Didrio de campo)

Tais dados mostram que 0s outros ndo apenas ensinam aquilo que poderiamos
como professores ensinar, mas que eles ensinam, em suas singularidades, de diferentes

formas que talvez nés, professores, ndo conseguiriamos.
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Ao pensar no aprendizado em coletividade, penso no ensino coletivo de musica
tal qual um circulo de cultura Freireano, onde todos os envolvidos sdo responsaveis pelo

processo educativo e onde o professor coordena o circulo de aprendizagem.

No circulo de cultura, a rigor, ndo se ensina, aprende-se em “reciprocidade de
consciéncias”; ndo ha professor, hd um coordenador, que tem por fungéo dar
as informagdes solicitadas pelos respectivos participantes e propiciar
condicdes favoraveis a dindmica do grupo... (FIORI, 1991, p.55)

Com base nos processos educativos inerentes a cada uma das insercoes
realizadas, penso no ensino coletivo de musica e no professor, como aquele, como diz

Fiori, que propicia condi¢des favoraveis a dindmica do grupo.

5.3 MUSICIDADE

O termo “musicidade” me foi sugerido por um colega durante uma roda de
conversas na universidade, onde dialogadvamos em conjunto com outros colegas sobre
uma das insergdes que eu realizava. Ele € uma forma simples de sintese entre duas

palavras: musica e felicidade.

Na busca por processos educativos que partiam das relacdes estabelecidas entre
os alunos e entre eles e a musica, a musicidade foi algo inerente a todas as relagdes
estabelecidas, ou seja, os alunos estdo ali porque se sentem felizes ao fazer mausica.
Nesse sentido, a felicidade e alegria em se ensinar e aprender musica, no ambito da sala
de aula, talvez devesse ser o alvo de nossas principais discussdes enquanto educadores
musicais. Muitas vezes discutimos o0s objetivos da educacdo musical, falamos de
técnica, de aquisicdo da linguagem musical, discutimos repertorios, maneiras de
executa-lo, apreciacdo, criagdo musical, porém corremos o risco de deixar de lado a
discussdo que envolve talvez o motivo primeiro do sujeito escolher fazer musica, a
satisfacdo e alegria em tocar ou cantar. Segundo Freire:

O meu envolvimento com a prética educativa, sabiamente politica, moral,
gnosioldgica, jamais deixou de ser feito com alegria, o que néo significa dizer
que tenha invariavelmente podido cria-la nos educandos. Mas, preocupado
com ela, enquanto clima ou atmosfera do espago pedagdgico, nunca deixei de

estar. HA uma relagdo entre a alegria necessaria a atividade educativa e a
esperanca. (FREIRE, 1996, p. 72).

Como diz Freire, mesmo que a alegria seja algo que ndo podemos criar
invariavelmente nos educandos, nossa preocupagao com ela no ambiente educativo deve

ser constante. No caso da musica, isso ndo € algo dificil, ja existe uma predisposicao de
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alegria e felicidade ao se fazer musica, basta o cuidado em ndo talha-la. Essa
predisposicdo € ainda mais constante no ensino coletivo, tendo em vista o compartilhar

com 0 outro as expectativas e aprendizados referentes a musica.

Qual o sentido da educacdo se ela ndo colaborar para a construcdo da
felicidade? Os conceitos de “felicidade” e “cidadania” se aproximam, na
medida em que se reportam a possibilidade de viver bem em companhia, de
“pronunciar o mundo” junto com os outros, sendo por eles reconhecidos e os
reconhecendo, num movimento sempre dial6gico. (RIOS, 2010, p.181)

O fato de duas alunas, Luiza e Maria Eduarda, decidirem se encontrar apds a
aula, em uma das salas vazias do prédio, demonstra essa alegria em fazer mdsica. Ao
presenciar os encontros entre ambas foi possivel perceber um ambiente totalmente
descontraido e alegre de aprendizagem, um “brincar”. Ora cantavam, ora dan¢avam, ora
tocavam. Percebi também que todos os dias, como parte do encontro, compartilhavam
seus lanches dentro da sala. Esse envolvimento feliz, gerador de aprendizagens, se
confirmou para mim quando o pai de Luiza me disse que ela lhe havia pedido de

presente um violino. Nao pedimos de presente aquilo que ndo nos proporciona alegria.

Tal alegria entre Luiza e Maria Eduarda era compartilhada na sala, nos
intervalos, quando uma ia a casa da outra e na prépria escola. Quando conversei com

Maria Eduarda sobre o encontro de ambas, ela me disse:

Maria Eduarda: A Luiza é minha melhor amiga, eu estudo com ela, vou “na”
casa dela...

Pedro: Ah... e vocés conversam de musica na escola, em casa...?
Maria Eduarda: Sim, ela j6é me mostrou a clarineta dela.
(Didrio de Campo)
A alegria e felicidade, a musicidade, encontrada nos momentos de encontro entre
Luiza e Maria Eduarda foi um processo educativo que me fez pensar no qudo é

fundamental pensarmos na aula como um acontecimento unico e feliz e ndo apenas

como um momento com objetivos futuros, projetados para depois.

A compreensdo de felicidade como sinénimo do bem comum, conduz &
afirmacdo de que ndo se pode ser feliz sozinho, assim como nédo se pode ser
livire ou humano sozinho. E por isso que podemos dizer que que Paulo
[Freire] faz referencia ndo apenas a humanidade, mas também a felicidade,
quando afirma: ‘Nao sou se vocé ndo €, ndo sou, sobretudo, se proibo vocé de
ser’... Queremos e temos direito — todos — a ser mais, a ser mais felizes e
estamos sempre a caminho nessa jornada ontoldgica e ética. (RIOS, 2010,
p.182)

104



5.4 AUTONOMIA

Gostaria de iniciar essa categoria tematica com algumas questdes levantadas por
Freire em seu livro Pedagogia da Autonomia:

Por que, por exemplo, ndo desafiar o filho, ainda crianga, no sentido de
participar da escolha da melhor hora para fazer seus deveres escolares? Por
que o melhor tempo para esta tarefa € sempre o dos pais? Por que perder a
oportunidade de ir sublinhando aos filhos o dever e o direito que eles tém,
como gente, de ir forjando sua prépria autonomia? (FREIRE, 1996, p. 107)

Por que ndo envolver a participacdo dos alunos na escolha do repertério a eles
destinado? Por que ndo participar da escolha de como tocéa-lo? Por que ndo escolherem
0 que mais se faz necessario em determinada aula? Trabalhar mais a musica? Tocar

mais escalas? Dividir em grupos ou duplas?

O ensino coletivo de musica talvez seja o lugar por exceléncia onde todos podem
ser levados a exercerem sua autonomia. Em capitulos anteriores falamos da “Cultura do
Siléncio”, como uma consequéncia de uma relacdo antidialogica entre dominadores e
dominados, uma relacdo que silencia um em funcdo da fala de outro. Falamos também
que é possivel percebe-la em diversas esferas da sociedade, inclusive no &mbito escolar.
Quantos de nds, professores, ao indagar nossos alunos nao nos deparamos muitas vezes,
como resposta, com o siléncio? Siléncio ndo por ndo terem uma resposta a dar, mas por
talvez acharem que ndo possuem a resposta “correta”, ndo possuem a resposta de quem
“tudo sabe”, o professor. E nesse sentido, que uma educacio que se volte em possibilitar
que cada sujeito construa sua propria autonomia no ambiente educativo deve estar
pautada na possibilidade de escolhas, de se tomar inimeras decisdes, de pronunciar sua
resposta, sua pergunta, sua palavra, pois “ninguém ¢ auténomo primeiro para depois
decidir. A autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inumeras decisoes,

que vao sendo tomadas.” (FREIRE, 1996, p.107). Freire conclui dizendo:

Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém
amadurece de repente, aos 25 anos. A gente vai amadurecendo todo dia, ou
ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, € vir
a ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da deciséo e
da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade.
(FREIRE, 1996, p.107)

No ambito do ensino coletivo de musica, o trabalho em pequenos grupos,
dividindo a turma em grupos menores, colabora para uma pedagogia da autonomia.

Quando em pequenos grupos pedimos para que os alunos trabalhem determinado
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repertorio, a comecar pela participagdo em escolhé-lo e possibilitando que entre eles
resolvam problemas como afinagdo, sonoridade, ritmo, dindmica, forma musical, etc.
possibilitamos a tomada de inUmeras decisfes, a discussdo, a comparacdo, o didlogo
entre sujeitos em busca de sua autonomia. Essa autonomia requer opinar, mas também
respeitar a opinido do outro, segundo Freire (2000), “n&o h& nenhum desrespeito a
autonomia o atender a expectativa do outro.” (p.59).

Nesse sentido, volto a algumas falas de alunas que participaram desse processo

de pequenos grupos:
Priscila: O mais legal foi que a gente pegou a musica, que a gente escolheu, e
pode escolher o jeito que a gente ia tocar, entdo a gente pegou e tentou de um

jeito, tentou de outro, entdo isso foi legal, a gente descobrir um monte de
possibilidades e depois fazer uma musica so.

(Didrio de Campo — 15/04/2013)

Vanessa: Dividir em grupo é bom porque a gente consegue prestar mais
ateng¢do na musica, sendo pouca gente, e consegue apontar os erros, 0s N0ssos
e os dos colegas, por exemplo, 6... é bom tocar assim, é bom daquele jeito...

Gabriela: Vocé ta conseguindo essa parte, vocé ndo td...
Vanessa: “Vamo” voltar essa parte...
(Didrio de Campo — 15/04/2013)

A autonomia vai sendo construida por meio dessa tomada de voz, pelo
pronunciar, por saber que pode contribuir, ensinando e aprendendo. Uma educacéo
humanizadora busca tal autonomia, e ela vai tomando proporcGes maiores, que
ultrapassam decis0es musicais de arcadas e de ritmos. A autonomia toma proporgdes de
comprometimento com aquilo que se estd engajado. A educacdo bancaria silencia, por
isso, ela se torna comoda e facil para aqueles que a promovem, j4 a educacao
humanizadora é aquela que pronuncia, e seu pronunciamento é muitas vezes na
contramado daquilo que gostariamos de ouvir. Digo isso, pois num dia em que nds
professores, estavamos decididos a dispensar os alunos mais cedo, decisdo tomada
apenas por nds, pelo fato da prefeitura ndo ter enviado o lanche, a Natalia me chamou a
atencéo:

Natdlia: Pedro, acho melhor aproveitarmos hoje e passarmos a musica com as
alunas mais novas, € melhor ndo irmos embora.

Pedro: Vocé acha Natdlia? (Mesmo um tanto contrariado, confesso).
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Natdlia: Acho, vamos aproveitar.
Pedro: Tudo bem, vamos!

(Didrio de Campo — 15/10/2012)

Fiquei pesando na autonomia que ao longo dessas aulas tinha sido construida,
pois a Natalia fez uso de sua autonomia mesmo sabendo que eu ja havia tomado uma
decisdo, ou seja, eu ndo perguntei a turma se eles gostariam de sair mais cedo, ao
contréario, eu anunciei a eles que sairiamos mais cedo, mesmo assim a Natalia me
indagou e ao final chegamos a conclusdo de que realmente seria melhor continuar a

aula, e continuamos.
5.5 EXPERIENCIA MUSICAL

Temos defendido a ideia, ao longo do trabalho, de que uma educagdo musical
humanizadora gera momentos de experiéncia entre a musica e todos os envolvidos na
pratica educativa. Além disso, 0 jargdo “proporcionar experiéncias musicais” muitas
vezes tem sido utilizado para defender tais praticas no ensino da musica. Porém, o que
realmente vem a ser a experiéncia? O que seria uma pessoa experiente em mdasica, com
uma vasta experiéncia musical? Como pensar a sala de aula como um ambiente que
proporciona experiéncias musicais ou que possibilita aos envolvidos na préatica
educativo-musical, serem sujeitos verdadeiramente com vasta experiéncia musical?

Como pensar o ensino coletivo de musica como gerador de experiéncias musicais?

Essa categoria foi pensada com base nas trés insercdes realizadas, porém, os
momentos em que pude conviver especificamente com Luiza e Maria Eduarda, em uma
das salas vazias do Projeto Guri, foram decisivos para a criacdo dessa categoria e para
me fazer pensar o quanto pude aprender com ambas sobre o que é realmente ter uma
experiéncia com a mausica. Além disso, me fez perceber como é importante que esse
exemplo dado por Luiza e Maria Eduarda atinja o @mbito da sala de aula, do ensino
coletivo de musica.

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o
que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas
coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo

0 que se passa esta organizado para que nada nos aconteca. (LARROSA-
BONDIA, 2002, p.21)
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Por que em meio a tantas coisas que passam, quase nada nos acontece, nos toca
ou nos passa? Larrosa-Bondia nos apresenta algumas razdes do porque, nos dias de
hoje, quase nada nos acontece, do porque a experiéncia é cada vez mais rara. Dentre tais
razdes contrarias a experiéncia, gostaria de destacar trés, o excesso de informacdo, a

falta de tempo e o0 excesso de trabalho.

Segundo o autor, a experiéncia é cada vez mais rara pelo excesso de informagéo:

A informacdo ndo é experiéncia. E mais, a informagdo ndo deixa lugar para a
experiéncia, ela é quase o contrario da experiéncia, quase uma
antiexperiéncia. Por isso a énfase contemporédnea na informacdo, em estar
informados, e toda a retdrica destinada a constituir-nos como sujeitos
informantes e informados; a informacdo ndo faz outra coisa que cancelar
nossas possibilidades de experiéncia. (LARROSA - BONDIA, Jorge. 2002,
p. 22)

No mundo em que vivemos hoje, mundo onde o acesso a informacdo é cada vez
mais facil e réapido, corremos o risco de transformarmos nossa pratica educativa
unicamente em pratica informativa, sem nos darmos conta disso. Muitas vezes a
experiéncia musical tem sido substituida ou anulada pelo excesso de informacdes
técnicas, histéricas ou de qualquer outra espécie. No ensino do instrumento, por
exemplo, o conjunto de informagdes que muitas vezes sdo depositados em pouquissimo
tempo e meramente de forma verbal, com frases como “esse dedinho ¢ aqui”; “a mao
ndo esta correta”; “respira-Se assim’’; “posiciona-se assim”, “direciona-se o arco assim”,
impossibilita uma relacdo de experiéncia. Porque nao questionar: “Porque direciona-se
o arco paralelo ao cavalete?"”, “vamos tocar sem direciona-lo paralelo ao cavalete?”, “o
que acharam da sonoridade, ruim?”, “vamos entao direciona-lo?”, “e entdo, melhorou?”
O excesso de informacdo, sem 0 tempo necessario para que ela nos toque, sem muitas
vezes, no caso da musica, a conexdo entre o que se diz verbalmente e seu resultado
sonoro pratico, faz com que uma nova informacdo sufoque a informagdo anterior,

deixando-a esquecida.

Além do excesso de informacdo, a falta de tempo, e consequentemente a vida

demasiadamente acelerada que levamos, também anulam a possibilidade da experiéncia:

...a experiéncia é cada vez mais rara, por falta de tempo. Tudo 0 que se passa
passa demasiadamente depressa, cada vez mais depressa... a velocidade com
que nos sdo dados os acontecimentos e a obsessdo pela novidade, pelo novo,
que caracteriza o mundo moderno, impedem a conexdo significativa entre

15 . ~ . .
Nos instrumento de arco, para que se tenha uma boa produgdo sonora, é necessario que o arco passe
pela corda paralelamente a peca chamada cavalete.
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acontecimentos. Impedem também a memoria, ja que cada acontecimento é
imediatamente substituido por outro que igualmente nos excita por um
momento, mas sem deixar qualquer vestigio. (LARROSA - BONDIA, Jorge.
2002, p.23)

A velocidade em que o mundo hoje estd inserido nos envolve. Hoje temos
informacdes rapidas e constantes, porém, com tanta velocidade nos tornamos cada dia
mais e mais intolerantes e impacientes. Com relacdo a masica nem se fala, pois mesmo
com tantos dispositivos tecnoldgicos capazes de reproduzir masica, muitas vezes nao
somos capazes de parar unicamente para ouvi-la, mas a ouvimos sempre como fundo,
seja para dirigir ou navegar pela internet. Muitas coisas se passam, de forma veloz,
porém pouquissimas nos passam, nos tocam, nos transformam, pois a velocidade e o
tempo ndo permitem que assim seja. Isso € para nés, educadores musicais, algo
extremamente importante, pois uma das finalidades da educacdo musical, nos
acelerados dias de hoje que nos tornou intolerantes, € proporcionar a interrupcao, o
desacelerar, o ouvir. Formar pessoas que oucam, verdadeiros ouvintes, ouvintes que
parem para ouvir, e quando digo isso ndo me refiro apenas a masica, parem para ouvir 0

outro, para ouvir a si mesmo, unicamente para ouvir.

Porém, paradoxalmente, o ambiente educativo-musical que deveria proporcionar
essa interrupcdo nesses dias que correm, que deveria ser o espaco de lentiddo e
experiéncia, tem sido sugado por tal velocidade. Queremos tudo para ‘“ontem”,
gueremos uma técnica rapida, um tocar rapido, um aprendizado rapido. Muitas vezes
ficamos impacientes, em sala de aula, ao ouvir uma mdsica juntamente com os alunos,
ndo ouvimos as musicas que trazem e ainda corremos o risco de pensarmos: “ndo vou
colocar essa mdsica inteira para ouvirmos, ndo posso perder o tempo da aula”. Essa
velocidade acelerada ndo se da apenas por estarmos acelerados, mas também pela
pressdo proveniente de pais acelerados, de alunos acelerados, de supervisores
acelerados. Todos procuram rapidos resultados, pois ao comprarem a “mercadoria” do
aprendizado musical, muitos pais e alunos, ndo toleram o processo, buscando apenas o

produto, querem unicamente reproduzir uma musica ao instrumento.

A velocidade é tdo grande, que o imprevisto ndo possui lugar em uma aula
engessada pelo excesso de informacdes e pelo escasso tempo. Atitudes, ndo raras, como

0 que aconteceu com Luiza e Maria Eduarda ao dancarem uma musica do Michael
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Jackson, provavelmente ndo teriam espago no &mbito da sala de aula. A velocidade, ou

a busca pelo resultado rapido anula qualquer oportunidade de experiéncia com a musica.
Por fim, o terceiro aspecto, muitas vezes confundido com a experiéncia mas
que, pelo contrério, a anula e a impossibilita, é o trabalho.
Esse ponto me parece importante porque as vezes se confunde experiéncia
com trabalho. Existe um cliché segundo o qual nos livros e nos centros de
ensino se aprende a teoria, 0 saber que vem dos livros e das palavras, e no
trabalho se adquire a experiéncia, o saber que vem do fazer ou da prética,
como se diz atualmente. Quando se redige o curriculo, distingue-se formacéo
académica e experiéncia de trabalho... Minha tese ndo é somente porque a
experiéncia ndo tem nada a ver com o trabalho, mas, ainda mais fortemente,
que o trabalho, essa modalidade de relacdo com as pessoas, com as palavras e

com as coisas que chamamos trabalho, € também inimiga mortal da
experiéncia. (LARROSA-BONDIA, 2002, p. 23 e 24)

Podemos dizer também que experiéncia ndo é trabalho, tempo de trabalho,
repeticdo. No contexto musical vinculamos experiéncia com trabalho ou tempo de
trabalho e muitas vezes dizemos que um aluno antigo, pelo fato de estar a muito tempo
estudando mdsica, possui uma vasta experiéncia musical ou que um aluno novo ainda é
musicalmente inexperiente. Mas de fato, gostaria de afirmar que existem inumeros
alunos que possuem anos de estudo de musica e existem inimeros musicos profissionais
que infelizmente ndo possuem quase nenhuma experiéncia com a masica, experiéncia
que ultrapassa o reprodutivismo técnico, que ultrapassa o tempo de estudo, que
ultrapassa a congestdo musical atribuida ao excesso de informacdo que ndo permite o
saborear ¢ o degustar da musica. Bondia nos diz que “... a experiéncia ¢ cada vez mais
rara por excesso de trabalho” (p.23). Assim como 0 excesso de informacéo, 0 excesso
de velocidade, também o excesso de trabalho, de repeticdo mecanica, impossibilita toda

e qualquer experiéncia musical.

O que entdo viria a ser a experiéncia? Qual a definicdo da mesma? Como

proporcionar verdadeiras experiéncias aos educandos?

Faco questdo de repetir a citacdo de Bondia:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um gesto
de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; para para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da acdo, cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre 0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco. (LARROSA - BONDIA,
Jorge. 2002, p.24)
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Como tornar a aula de musica um “gesto de interrup¢ao”, interrupcao que muitas
vezes é negada devido as inUmeras atividades do aluno, interrupcdo muitas vezes
negada pela propria escola e muitas vezes negada nas préprias aulas de masica? Como
promover momentos que nos facam pensar mais devagar, olhar mais devagar e

principalmente sentir e escutar mais devagar?

Quantas vezes a velocidade que nos envolve, nos nega a lentiddo do escutar,
escutar a musica, escutar o tocar do outro e escutar 0 outro? Quais momentos nos tem

permitido demorar nos detalhes, suspender a opinido, 0 juizo e a vontade?

O quanto temos suspendido o automatismo da a¢do? O automatismo da agéo ao
se reproduzir musica e 0 automatismo da prépria pratica em se ensinar masica que ndo
nos permite “cultivar a atencao e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
gue nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,

calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.”

Cada dia mais se vé necessaria uma educacdo musical que realmente promova
experiéncias musicais, experiéncias que sao anuladas quando o conteldo programatico
se torna excessivo ou quando, no outro extremo, ele ndo existe, anuladas quando as
aulas visam unicamente o produto musical e ndo quando este simplesmente é
consequéncia do processo de aprendizado musical ou quando a cobrangca em se seguir
calendérios de datas comemorativas se torna excessiva. Anuladas também pelos
excessos de informagdes técnico-musicais, que sdo importantes e necessarias, porém o

excesso veloz que faz com que uma informacéo anule a seguinte.

Penso o quanto temos perdido em nos privarmos de experiéncias como a da
Luiza e Maria Eduarda, que permitiram-se unicamente se encontrar para um projeto de
“estar na musica”, experiéncias como “o carnaval” descrito por Vanessa, também em
seu projeto de “estar na musica”. Como disse anteriormente, pessoas que, naquele
momento, tivessem seus projetos vinculados a “estar na informagdo”, “estar no
trabalho”, “estar na velocidade”, projetos que ndo conceberiam “perder” tempo numa
sala ao lado, como Luiza e Maria Eduarda, ndo conceberiam “perder” tempo tocando
marchinhas de carnaval, provavelmente anulariam qualquer possibilidade de

experiéncia musical. Segundo Bondia, o sujeito da experiéncia “ndo ¢ o sujeito da
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informacdo, da opinido, do trabalho, que néo é o sujeito do saber, do julgar, do fazer, do
poder, do querer.” (LARROSA-BONDIA, 2002, p.24).

Ao contrério, quando Bondia descreve o sujeito da experiéncia, me vem a mente

Luiza e Maria Eduarda e a receptividade e abertura de ambas em querer ensinar e

aprender musica, me vem a Vanessa e todos os outros alunos, que se fossem sujeitos do

trabalho e da informacéo, julgariam o momento em que tocavamos marchinhas como

um momento de “perda de tempo”, mas que, pelo contrario, estavam ex-postos e abertos

a experiéncia.

O sujeito da experiéncia se define ndo por sua atividade, mas por sua
passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura.
Trata-se, porém, de uma passividade anterior a oposicdo entre ativo e
passivo, de uma passividade feita de paixdo, de padecimento, de paciéncia,
de atencdo, como uma receptividade primeira, como uma disponibilidade
fundamental, como uma abertura essencial. O sujeito da experiéncia é um
sujeito “ex-posto”. Do ponto de vista da experiéncia, o importante ndo ¢ nem
a posicao (nossa maneira de pormos), nem a “o-posicdo” (nossa maneira de
opormos), nem a “im-posicdo” (nossa maneira de impormos), nem a “pro-
posicao” (nossa maneira de propormos), mas a “ex-posi¢do”, nossa maneira
de “ex-pormos”, com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de ricos. Por
isso é incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se impde, ou
se propde, mas ndo se “expde”. E incapaz de experiéncia aquele a quem
nada lhe passa, a quem nada Ihe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem
nada o toca, nada Ihe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaca, a quem
nada ocorre. (LARROSA-BONDIA, 2002, p. 24 e 25)

Por fim, destaco ainda que a experiéncia ndo pode ser confundida com

experimento.

A segunda nota sobre o saber da experiéncia pretende evitar a confusdo de
experiéncia com experimento ou, se se quiser, limpar a palavra experiéncia
de suas contaminagfes empiricas e experimentais, de suas conotagdes
metodoldgicas e metodologizantes. Se o0 experimento é genérico, a
experiéncia € singular. Se a légica do experimento produz acordo, consenso
ou homogeneidade entre os sujeitos, a logica da experiéncia produz
diferenga, heterogeneidade e pluralidade. Por isso, no compartir a
experiéncia, trata-se mais de uma heterologia do que de uma homologia, ou
melhor, trata-se mais de uma dialogia que funciona heterologicamente do que
uma dialogia que funciona homologicamente. Se 0 experimento é repetivel, a
experiéncia € irrepetivel, sempre ha algo como a primeira vez. Se 0
experimento é preditivel e previsivel, a experiéncia tem sempre uma
dimensdo de incerteza que nao pode ser reduzida. Além disso, posto que nao
se pode antecipar o resultado, a experiéncia ndo é o caminho até um objetivo
previsto, até uma meta que se conhece de antemdo, mas é uma abertura para
o desconhecido, para o que ndo se pode antecipar nem “pré-ver” nem “pré-
dizer” (LARROSA - BONDIA, Jorge. 2002, p.28)

Entendo que tal diferenciacdo é de fundamental importancia para a educagéo

musical e ao ensino coletivo, pois ela nos alerta ao fato da impossibilidade em
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homogeneizar as experiéncias musicais, a impossibilidade de chegarmos a resultados

unicos, fixos, determinados e previstos.

No ambito do ensino coletivo de mdsica sempre alcangaremos diferentes
experiéncias entre cada um dos envolvidos, pois cada aluno é diferente um do outro,
cada um possui uma historia, uma vivéncia, uma forma de estar no mundo, um contexto

que em resposta ao dialogo com a musica produz diversas e ricas experiéncias.

Acredito que todos nds, como educadores, diariamente temos comprovado tal
fato, porém, o perigo esta quando, mesmo percebendo isso, procuramos homogeneizar o
que ndo € homogéneo, tentamos avaliar segundo uma norma inflexivel de padrdes e

buscamos resultados Gnicos e ao mesmo tempo.

O experimento € o caminho até o objeto, imutavel e inerte, enquanto a
experiéncia esta relacionada a pessoas, seres humanos e humanizados. Quando
buscamos resultados comuns, quando buscamos homogeneidade, quando procuramos

avaliar com normas inflexiveis, coisificamos, olhamos para objetos, desumanizamos.

A experiéncia, ao contrario, € plural, é heterogénea, é irrepetivel, esta no ambito
de sujeitos, e isso que a torna téo especial e rica.

5.6 PRODUCAO CULTURAL

Antes das consideracfes que serdo realizadas nesse topico, é importante

definirmos cultura. Sobre a cultura, Dussel nos esclarece:

A cultura é confundida frequentemente com os produtos materiais (cultura
material para alguns, civilizacdo para outros). Antes que disso, como ja
dissemos, é 0 ato produtivo (poiésis para Aristételes) ou poiéticol, mas como
“modo” de produzir. (DUSSEL, 1997, p.193 e 194)

Radicalmente, cultura ndo é o produto do trabalho, mas, antes, é o prdprio
trabalho como “atualidade” — energia teria dito Aristételes; entelégeia: ato
pelo qual se finaliza ou realiza o proprio agente. Antes de objetivar-se numa
obra, que é o fruto de uma atividade, a cultura é a propria atividade: atividade
como a atualidade-presente, temporal, do homem culto ou culturalizante;
atividade como atividade manifestagdo, fenoménica, do homem como
nascente ou fonte da prépria cultura que ele é por natureza. (DUSSEL, 1997,
p.192)

H& um problema, a meu ver, quando se vincula a cultura apenas a produtos
culturais prontos e acabados e ndo ao processo produtivo. Nesse sentido, muitas vezes

se confunde cultura popular unicamente a produtos culturais que vieram do povo e nédo
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ao constante ato produtivo do povo. No campo da educacdo musical muito tem se
discutido sobre qual ou quais musicas, ou produtos culturais musicais, devem ser
ensinados na escola. Tal discussdo é extremamente pertinente e valida, ainda mais
porque ela traz em seu bojo o combate da imposi¢do de uma cultura que nega as demais.
Porém, para além disso, é importante que ndo se perca a dimensdo da cultura enquanto
processo vivo de produgdo, caindo unicamente na transmissédo de produtos culturais
estanques. Para clarificar tal ideia, Fiori no diz:

A cultura é um processo vivo de permanente criacdo: perpetua-se, refazendo-

se em novas formas de vida. SO se cultiva, realmente, quem participa deste

processo, ao refazé-lo e refazer-se nele. A transmissdo do ja feito é cultura
morta. (FIORI, 1991, p.78)

Como apresenta Fiori, a transmissdo do ja feito é cultura morta, ou seja,
unicamente transmitir produtos culturais estanques, € matar a propria cultura,
independente de quais sejam tais produtos culturais. Unicamente reproduzir em sala de
aula uma musica de tradicdo popular com a prerrogativa de manutencdo da cultura

popular, € um equivoco caso ndo haja esse “processo vivo de permanente cria¢do.”

Koellreuter (1997), ao falar sobre o ensino pré-figurativo, diz que “esse sistema
educacional deveria ndo apenas transmitir cultura, mas sim, criar cultura.” (p.66).
Como apresentado anteriormente, esse processo de permanente criacdo na musica é
possivel na ressignificacdo da obra de arte pelo sujeito que a 1é. Ndo se trata de
reproducdo de produtos culturais, mas é recriacdo cultural. A mdsica ndo € transmitida,
mas recriada por meio de tal leitura critica. O sujeito que a I€, recriando-a de acordo

com seu estar no mundo, participa do processo vivo de permanente criacao.

Nesse sentido, da mesma forma que é desumanizante uma postura em que a
chamada “musica erudita” pode ser imposta no sentido de uma leitura reprodutivista,
leitura que ndo passa pelo sujeito enquanto ser histérico no mundo, também é
desumanizante quando unicamente reproduzimos produtos culturais autoctones sem a
dimenséo autdnoma da producéo cultural. “Cultura sem autonomia ¢ anticultura porque,
como vimos, em tal hipOtese a objetivacdo da subjetividade, ao invés de liberar o

sujeito, o coisifica como objeto de dominagao.” (FIORI, 1991, p.75)

Fiori apresenta a importancia da autonomia para a producdo cultural, caso

contrario, a cultura é instrumento de dominagé&o.
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Tal dominagédo se mostra presente, repito, tanto em produtos culturais universais
quanto em produtos culturais autéctones. O que deve ser negado ndo sdo os produtos
culturais, essa ou aquela musica, mas o depdsito de tais produtos sem a autonomia da

recriacdo desses mesmos produtos.

Cultura autdbnoma ndo se identifica com cultura autéctone. Os valores
ancestrais podem ser tdo alienantes quanto os valores impostos,
extrinsecamente, a uma cultura particular. Tampouco, cultura autbnoma
supBe repudio a universalidade da cultura. O homem se existéncia, sempre,
em formas particulares de vida. Os valores que as significam, se sdo valores e
sdo humanizadores, tém, forcosamente, a universalidade do homem; ndo do
homem abstrato, mas do que se reproduz na singularidade da praxis —
universal concreto. (FIORI, 1991, p.76).

Algumas atitudes em defesa da cultura popular, ao contrario, tem-la matado.
Quando pretendo “preservar” a cultura popular por meio de medidas de estaqueacdo da
cultura, ao invés de preserva-la acabo indo contra ela mesma, que em sua esséncia €
movel. Se pretendo contribuir com a preservacdo da cultura popular, devo, pelo
contrario, permitir que ela se fecunde através da autonomia dos sujeitos humanizados

que participam de tal processo.

Se analisarmos toda a cultura popular brasileira, veremos, sem sombra de
duvida, que esta é resultado de inimeras fecundacdes, inUmeras recriacdes, por meio de
um processo autbnomo e advindo do préprio povo. Tentar preservar tal cultura ndo é
cerca-la a ponto de manté-la tal com esta, mas é permitir esse movimento dindmico e

autdbnomo que € a propria cultura.

Nesse sentido, no ambito da educacdo musical, a defesa fundamentalista de
produtos culturais autdctones, a defesa fundamentalista de qualquer outro produto
cultural, seja europeu, norte-americano, latino-americano, sem a dimensdo da
autonomia no processo de dinamizagdo cultural, torna-se dominagdo cultural e

desumanizacéo.

Se querem comprometer-se com a libertacdo do homem, devem inserir-se
intrinsecamente, radicalmente, profundamente, no dinamismo totalizante da
cultura do povo, que ndo necessita ser autoctone, mas sim auténoma. (FIORI,
1991, p.93)

Tal compromisso, que parte da Alteridade, por meio de mutua fecundidade

criadora, que parte da autonomia e da producéo cultural, ¢ humanizagdo. Fiori diz que:

Cultura, em seu sentido mais amplo e mais profundo, ¢ humanizacao do
mundo e, portanto, humanizacdo do homem. Todas as atividades humanas -
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desde 0 econdmico até o artistico e o religioso — tem intrinseca e inevitavel
direcdo axiologica. (FIORI, 1991, p.85)

Se voltarmos as falas da Priscila, ao relatar os momentos em que estiveram
divididos em pequenos grupos, perceberemos que o aprendizado musical ultrapassou o
ambito da reproducdo e alcancou a dimensdo de producdo cultural. Tanto Priscila

quanto os demais alunos produziram cultura.

Priscila: O mais legal foi que a gente pegou a musica, que a gente escolheu, e
pode escolher o jeito que a gente ia tocar, entdo a gente pegou e tentou de um
jeito, tentou de outro, entdo isso foi legal, a gente descobrir um monte de
possibilidades e depois fazer uma musica so.

(Didrio de Campo — 15/04/2013)

Priscila: A gente pegou a musica, na forma dela, e tocamos na forma dela,
depois que gente viu o que poderia ser feito, porque a musica era muito curta,
entdo a gente aumentou ela, fizemos repetigdes.

(Didrio de Campo — 15/04/2013)
Independente da origem da musica que foi trabalhada, sendo ela autdctone ou

ndo, foi possivel perceber um processo de cultura popular, no sentido de uma producao

autdbnoma que partia do povo, os alunos.

Ao nos falar sobre as atividades de arranjo em grupo, a Gabriela nos disse o
seguinte:

Gabriela: Quando a gente faz arranjo em grupo cada um pega o que gosta e a
gente faz uma mdusica so.

(Didrio de Campo — 15/04/2013)

Acredito que em uma frase, Gabriela conseguiu resumir dois grandes conceitos,

0 conceito de cultura popular e o conceito de Transmodernidade em Dussel.

Ao dizer “Cada um pega o que gosta”, ela poderia dizer que cada um pega
aquilo que tem, pega aquilo que é, baseado na cultura em que vive, pega aquilo que traz
de fora, da cotidianidade, do povo, das relacdes que estabelece com os outros a qual ela
faz parte. A partir dai, de forma autdénoma, “a gente faz uma musica sé”, produzimos
cultura, produzimos cultura que parte dos proprios alunos, que parte de alunos inseridos
numa cultura, num povo, produzimos cultura popular. Quando Gabriela diz que “cada

um pega 0 que Qgosta e a gente faz uma musica so”’, ela ndo pontua quais produtos
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culturais sdo permitidos ou ndo, quais produtos culturais sdo validos ou ndo, qual

musica deve estar ou ndo, mas ela destaca o processo, “a gente faz”.

Fazer “uma musica so”, € possivel unicamente atraves da realizacdo da
Alteridade, do reconhecimento do Outro enquanto Outro, do outro que também “pega o
que gosta”, € a realizacdo de uma passagem transcendente, que segundo Dussel, se co-
realiza por mutua fecundidade criadora (2001). Ha uma transcendéncia da razao
moderna, violenta e hegemonica, transcendéncia da reprodutibilidade de produtos
musicais, da figura suprema do compositor, mas se estabelece a Transmodernidade,
“como projeto mundial de libertagdo em que a Alteridade, que era coessencial &

Modernidade, igualmente se realize” (DUSSEL, 2001, 356).

Fazer “uma musica s6” é o fecundar de varios sujeitos autbnomos, por meio da
alteridade. Nesse sentido, o ensino coletivo de musica pode ser extremamente rico, se
pautado em atitudes coletivas de producdo cultural, seja em processos de composicao,
arranjo ou recriacdo de determinada musica. Segundo Freire, “... ensinar ¢ um ato

criador, um ato critico e ndo mecénico.” (FREIRE, 1992, p.81).

5.7 CONSCIENTIZACAO E LIBERTACAO

Como acabamos de ver, a cultura popular pode ser descrita como este processo
vivo de producdo cultural autbnoma, producdo conduzida por sujeitos autbnomos,
livres, humanizados. Producdo que se fecunda dinamicamente em varias maos, entre
sujeitos que se comunicam, entre sujeitos em comunhdo, mediatizados pelo mundo. A
partir disso se d& o processo de conscientiza¢do. “A conscientizagdo ¢é esse esfor¢o do
povo por retomar seu destino histérico, sua cultura, em suas préprias maos. Cultura do

povo, pois, e ndo cultura para o povo: cultura popular.” (FIORI, 1991, p.81)

Se falamos em libertagdo é porque de uma forma ou de outra temos estruturas
que aprisionam, onde “a consciéncia passa a ser prisioneira de um mundo de outras
consciéncias.” (FIORI, 1991, p.71).

Nesse sentido, nesse ultimo topico discorrerei um pouco sobre a industria
cultural como uma dessas estruturas que tende a aprisionar consciéncias, massifica-las,

limitar a autonomia do sujeito em escolher e produzir cultura. Gostaria de falar tambeém
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sobre o perigo, a meu ver, em se confundir cultura popular com produtos da industria
cultural.

Atualmente, os meios de comunicacdo em massa poderiam ser descritos como
aqueles que possibilitam a ‘“democratizacdo da cultura”, ou seja, aqueles que
possibilitam as trocas culturais entre os mais variados paises do globo. Tais meios
“possibilitam” a “liberdade” de escolha, enfim, uma vida mais justa onde determinada
cultura ndo é subjugada por outra, pois 0 acesso ¢ “livre” a todas elas. Poderiamos
também dizer que determinado individuo € livre para escolher o que vestir, 0 que ouvir,
0 que assistir, pois todos temos ‘“democraticamente” a “liberdade” de escolha dos
produtos culturais veiculados pelos meios de comunica¢do em massa. Além disso, ndo
somos subjugados pelo outro, ou subjugamos, pelo fato de “livremente” escolhermos
produtos culturais diferentes daqueles que sdo massificamente veiculados.

A prova de que tal “democratizacdo” ndo passa de um mito ¢ de que nossa

29 ¢

sociedade ainda esta longe de vislumbrar tal “liberdade” e “justi¢a” “provenientes” dos
meios de comunicagdo em massa, esta no fato de pensarmos que tal “democratiza¢ao” e
“liberdade” ao invés de proporcionar uma maior tolerancia entre as pessoas, tolerancia
frente as diferentes escolhas, ao contrario, tem proporcionado uma alienacdo que
culmina em variadas formas de intolerancia.
Confirma-se, portanto, uma das principais hipéteses de Adorno e Horkheimer
contidas na Dialética do esclarecimento: a exacerbagdo da industria cultural —
incrivelmente potencializada pelo avanco das forcas produtivas do

capitalismo transnacional - legitima a reincidéncia da barbérie. (ZUIN, 2001,
p.15).

Tal barbarie se mostra em varios ambitos, desde a extrema violéncia alienada
gerada pela intolerancia de torcidas de futebol até o bullying de que séo vitimas criancas
e adolescentes pelo simples fato de ouvirem determinada musica ou se vestirem com
roupas e marcas diferentes de um padréo estipulado pela industria cultural.

Ela também ¢é notada no sorriso conivente daquele “individuo” que acha
graca na anedota preconceituosa, pois teme ndo ser considerado membro do
grupo ao qual pertence caso ndo proceda dessa forma, ou mesmo no consumo
de produtos simbolicos que incentivam a sexualidade precoce das criangas,
que ainda ndo possuem as capacidades afetivas e cognitivas necessarias para
poderem refletir que o modelo de sexualidade imposto pelo consumo desses

produtos ndo pode ser considerado a Unica alternativa para a concretizagdo do
processo de individuagdo. (ZUIN, 2001, p.15)

Dentre tais produtos simbolicos estd a musica e toda producdo musical em massa

que, em alguns casos, tende a incentivar a sexualidade precoce e a desvalorizacéo,
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principalmente, da figura feminina. A imposicdo de tais modelos ndo seria uma
verdadeira legitimacdo da barbérie, e isso sobre uma falsa capa de “liberdade de
escolha™? Quais consequéncias barbaras podem ser visualizadas em nossa sociedade,
por exemplo, pela transformacdo da figura feminina unicamente em objeto sexual, como
transmitem determinadas musicas?

A indGstria cultural e a venda de seus produtos culturais possibilita a falsa
sensacdo de livre escolha, de emancipacdo diante dos diversos produtos culturais
disponiveis, porém:

Para todos algo esta previsto; para que ninguém escape, as distingdes séo
acentuadas e difundidas. O fornecimento ao publico de uma hierarquia de
qualidades serve apenas para uma quantificacdo ainda mais completa. Cada
qual deve se comportar, como que espontaneamente, em conformidade com

seu nivel, previamente caracterizado por certos sinais, e escolher a categoria
dos produtos de massa fabricada para seu tipo. (ADORNO, da, 1986, p.102)

N&o somente os tipos das can¢des de sucesso, 0s astros, as novelas ressurgem
ciclicamente como invariantes fixos, mas o conteldo especifico do
espetaculo é ele préprio derivado deles e s6 varia na aparéncia. (ADORNO,
1986, p.103)

Essa “espontaneidade” na verdade pode ser descrita como consciéncias que sao
opacificadas, que sdo prisioneiras do sistema de dominacdo e que sdo uniformizadas
segundo o padrdo da industria dominadora. Isso se mostra tdo forte que tal padrdo se
torna o objetivo a ser alcancado pelos dominados, dito de outra forma, ao perderem sua
subjetividade, os que sdo dominados idealizam os produtos da indudstria, querendo se
tornar um deles. Como produtos da industria temos a figura do jogador de futebol, de
qualquer personagem da novela, seja a vild, a empregada doméstica ou 0 mocinho, do
cantor de sucesso, e assim por diante. Perdem sua subjetividade e falam, vestem,

cantam, como qualquer um destes produtos fabricados pela indudstria cultural.

Os interesses da dominacdo das consciéncias se mistificam em valores
supostos, capazes de uniformizar e adaptar 0s comportamentos a
funcionalidade do sistema. Téo forte é seu poder de mistificacdo, que o
préprio dominado busca valorizar-se, segundo seus padrdes e as escalas do
sistema dominante. (FIORI, 1991, p.73)

Cada produto da industria, para ser vendido, é fabricado de acordo com o
publico que os consumira. Sendo assim, cada um destes produtos possuem resquicios de
uma realidade do povo, para que o mesmo com eles se identifique. Porém, muitos destes
produtos séo fabricados exclusivamente para a venda, produtos fabricados para o povo

e ndo pelo povo. Quando penso em certas cancdes ciclicas, que hoje estdo nas paradas
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de sucesso e amanha sdo substituidas por uma outra “nova” cangdo, fica claro a
producdo industrial de tais produtos simbdlicos, assim como séo ciclicos os celulares e
computadores, por exemplo.
O problema esta quando tais produtos simbdlicos fabricados para o povo, como
a musica, sdo confundidos com produtos produzidos pelo povo, confundidos com
cultura popular. Como falamos anteriormente, a reproducdo de produtos culturais, ainda
mais produtos fabricados exclusivamente para a venda, como é o caso da industria
cultural, ndo ¢ cultura popular. Como diz Fiori, se a “a transmissao do ja feito ¢ cultura
morta”, o que dird entdo da imposi¢do do ja feito?*°
Porém, algumas propostas de educacdo musical, que tendem a se pautar no
“partir da realidade do aluno”, no “partir da cultura do povo”, acreditam que uma
pratica educativa “democratica” ¢ aquela que traz para a sala de aula a simples
reproducdo de tais produtos da industria cultural. Com certa ingenuidade, acreditam que
ao levarem produtos musicais da inddstria cultural para a sala de aula estao respeitando
a cultura do aluno, ndo os submetendo a uma imposicéo cultural do professor. Mas que
“cultura” do aluno respeitam? Uma “cultura” que ja ¢ fruto de uma dominagdo e
imposicdo mercadoldgica? N&o estariam, na verdade, reforcando a dominacdo da
industria cultural? Onde esta o processo de producdo? Onde esta a autonomia? Onde
estd a subjetividade outrora opacificada? Onde estd a criacdo? Onde esta a cultura do
povo, pelo povo, cultura popular?
Voltando ao que Freire diz, licenciosidade ndo é democracia e intervengdo néo é
antidemocracia.
A posicdo dialética e democratica implica, pelo contrério, a intervencao do
intelectual como condicdo indispensavel a sua tarefa. E ndo vai nisto
nenhuma traicdo a democracia, que é tdo contraditada pelas atitudes e

praticas autoritarias quanto pelas atitudes e praticas espontaneistas,
irresponsavelmente licenciosas. (FREIRE, 1992, p.107)

g importante destacar que mesmo em meio a tantos produtos culturais vendidos e impostos, ha a
resisténcia do povo e o processo dindmico da cultura popular que se apropria de produtos culturais da
industria e os transforma, de forma autdnoma, em cultura popular. Tal resisténcia é perceptivel em
varios momentos histéricos de dominacdo. Por exemplo, mesmo tendo em vista a dominacdo e
imposicdo histéria da religido catdlica em nosso continente, vdrias manifestacdes populares possuem
em suas praticas e ritos processos advindos do catolicismo, porém ndo mais como imposicdo e
reproducdo, mas como recriagdo do povo, cultura popular. Da mesma forma, a transformagdo de
produtos culturais da dominagdo da industria cultural em processos de produgdo cultural a partir do
povo, também se fecunda, e nesse fazer autbnomo se produz cultura popular. O que combatemos nesse
trabalho é exclusivamente a reproducdo ndo autdbnoma, estanque e depositaria da cultura para as
massas, da industria cultural.
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Na educacdo musical tais defini¢bes as vezes se confundem, por acreditarem que
qualquer intervencdo docente em masica seja imposicdo e também por entenderem que
liberdade e democracia tem de ver com licenciosidade. Tal confuséo traz efeitos
totalmente contrérios, pois a licenciosidade como mera reproducdo de determinados
produtos culturais da industria cultural pode na verdade simbolizar préaticas
antidemocraticas, de ndo libertacdo de tais estruturas e, por outro lado, a intervencéo,
que ndo é imposicao, se faz democratica, pois ao ampliar o universo musical do aluno,
Ihe dé a verdadeira possibilidade e liberdade de escolha.

Mediante o0 que foi exposto, acredito que uma educacdo musical pautada na
humanizacdo, em acdes dialdgicas, que possibilite acima de tudo a producédo cultural a
varias méos, o debate, a escolha, o encontro, o ouvir o outro, o fazer com o outro, o
aproximar, o se distanciar, sdo extremamente ricas para a libertacdo de estruturas
coisificadoras. Penso que a experiéncia coletiva realizada em peguenos grupos com 0s
alunos nessa pesquisa, onde todos exercitaram a participacao e a autonomia, possibilitou
uma busca por tal libertacdo e pela real producdo cultural que ndo pode ser confundida
com reprodutibilidade. Além disso, o didlogo em sua dimens&o musical, tocando com o
outro, referenciando-se no tocar do outro, leva o educando a uma compreensdo musical
que o faz perceber a musica indo além de estruturas fixas e ciclicas como muitas
estruturas apresentadas por musicas pobres da industria.

Enfim, todo esse processo intersubjetivo onde as consciéncias se comunicam,
dialogam, opinam, propdem, criam, produzem, retomam sua condigdo subjetiva de ser
no mundo, é a conscientizagdo. E o encontro das consciéncias, a intersubjetividade, que
em coletividade ndo sdo humanizadas, mas se humanizam, produz cultura, retoma seu
destino historico, liberta-se. “Por isso, a revolucdo verdadeira, verdadeiramente
libertadora, € a que propicia o aparecimento do homem novo, a revolugdo cultural.”
(FIORI, 1991, p.73).

“Buscar novos valores para revalorizar o homem, é a substancia da revolucéao
cultural: a cultura, aqui, entendida como humanizacéo, isto €, como valorizagcdo do
homem.” (FIORI, 1991, p.73).
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6. ALGUMAS CONSIDERACOES
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O ensino coletivo de mdsica tem sido uma tematica de estudo cada vez mais
ampla no campo da educacdo musical no Brasil. Além disso, por razfes variadas, ele
tem sido adotado em politicas publicas vinculadas aos mais diversos projetos sociais de
ensino de musica espalhados pelo pais. Projetos que em sua maioria, pretendem um
ensino de masica que contribua com a formacao de cada sujeito participante.

O tema de estudo desse trabalho abordou o ensino coletivo de musica sob a
perspectiva da educacdo musical humanizadora, passando pelo entendimento que uma
pesquisa que pretende tratar a humanizacdo, ela em si deve estar atrelada a esse
processo humanizador. Sendo assim, a presente pesquisa procurou entender o ensino
coletivo de masica a partir da propria coletividade musical, daqueles que formam essa
coletividade, ou seja, de sujeitos inseridos em préaticas musicais coletivas, ouvindo-lhes
a voz e juntamente com eles entendendo como ocorre 0 ensino e aprendizado da musica
em coletividade.

Consciente de minha inconclusdo como ser humano em processo que se
modifica a cada dia no contato com o mundo e com o outro, inevitavelmente essa
pesquisa também me modificou no entendimento referente a educacdo, a educacao
musical e principalmente ao outro com quem aprendo. Me fez perceber algo
aparentemente obvio, mas muitas vezes distante de uma realidade préatica, de que ndo ha
educacdo ou educacdo musical sem o outro, ndo ha educacdo sem sujeito. Muitas vezes
a educacdo musical € tratada como uma entidade autdbnoma, algo vivo e palpavel em
que os sujeitos aprendentes simplesmente a ela se submetem. Porém, o que é autdnomo
e vivo é o sujeito, 0 humano, e a educacdo é consequéncia do encontro intersubjetivo
entre eles, ela nasce desse encontro. E nesse sentido, pude entender que pesquisar
educacdo musical é pesquisar esse encontro entre sujeitos que no seu dia a dia fazem
masica e nessa relacdo aprendem e ensinam, € ouvir a voz de criangas, adolescentes,
jovens e adultos e o entendimento desses no processo dirio de ensino e aprendizagem.
Muitas vezes ao tratarmos a educagdo musical como uma entidade autbnoma,
preparamos métodos e pedagogias e depois, s6 depois, a vinculamos aos sujeitos, a
depositamos como algo imprescindivel a eles.

Nessa pesquisa, a principal questdo levantada foi: Quais sd0 0S processos
educativos de algumas préaticas musicais coletivas presentes nos espacos de convivéncia

do Projeto Guri da cidade de Batatais — SP? De que forma tais processo educativos
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colaboram com o chamado ensino coletivo de musica e, principalmente, com uma
educacdo musical humanizadora?
Ap0s a insercdo em trés praticas musicais foi possivel responder a primeira parte

da questdo, identificando processos educativos como:

e A colaboracgédo

e O aprendizado coletivo

e Os dialogos verbais e musicais

e A importancia em se ouvir o outro

e A criagdo musical

e A tomada de decisdes

e A satisfacdo e alegria em ensinar e em se reunir para fazer musica
e O desentendimento e a busca por solugcbes

e O expressar de opinido.

Tais processos educativos foram divididos em categorias tematicas: Dialogo
musical e discurso musical; aprendizagem coletiva e colaboracdo; musicidade;
autonomia; experiéncia musical; producao cultural.

A partir da andlise dos dados foi possivel responder a segunda parte da questéo,
apontando que tais processo educativos contribuem para o ensino coletivo de musica e
para além de se permitir que eles ocorram, tais processos devem ser instigados, ou seja,
deve-se possibilitar o didlogo, incentivar a criacdo musical, a colaboragéo, o ouvir o
outro, cultivar a alegria em sala de aula, deixar que aprendam e ensinem, expressar e
respeitar opinides, chegar em acordos comuns, etc. Foi possivel perceber também que
tais atributos possibilitam que os sujeitos envolvidos na pratica coletiva de musica
exercam sua humanidade, se humanizem.

Se tais processos educativos emergem de relagdes entre sujeitos e da relagédo
destes com a musica em ambientes coletivos, logo, € importante que o ensino coletivo
de musica direcione seu olhar para eles. E importante também que nos, educadores, ao
refletirmos sobre o0s processos educativos apresentados, nos questionemos: Ha
colaboracdo no ambiente educativo em que estou inserido enquanto educador? O
aprendizado parte de todos, ou seja, todos ensinam e aprendem? Ha dialogos constantes

ou apenas um se pronuncia aos ‘“ouvintes passivos”’? Ouvimos os demais em seus
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pronunciamentos verbais/palavras e musicais/toques? Criamos musica? Tomamos
decisdes? Escolhemos? HA& alegria no ambiente educativo? Buscamos solugdes
coletivamente? Expressamos nossa opiniao?

Considero importantes tais questionamentos, pois, se em praticas musicais
coletivas tais processos emergem da relagdo autbnoma entre os sujeitos participantes,
porque tais processos pouco emergem do ambiente educativo em que estou presente?

Como disse anteriormente, como ser inconcluso, a presente pesquisa me
modificou, dessa vez no sentido de me questionar sobre processos educativos que
ocorrem em ensaios de orquestras, na relacdo entre criangas em salas vazias, em rodas
de choro, em bandas, mas que porventura pouco ocorrem no @mbito da sala de aula em
gue me encontro. N&o vai aqui uma cobranca e nem o pensamento de que tais processos
educativos necessariamente devem sempre estar na sala de aula, como se tivéssemos
total poder sobre isso, mas vai 0 pensamento de que, mesmo ndo podendo garanti-los a
todo tempo, posso a todo tempo me preocupar com eles, sempre. Penso nisso voltando a

citagdo de Freire sobre a alegria:

O meu envolvimento com a prética educativa, sabiamente politica, moral,
gnosioldgica, jamais deixou de ser feito com alegria, o que néo significa dizer
que tenha invariavelmente podido cria-la nos educandos. Mas, preocupado
com ela, enquanto clima ou atmosfera do espago pedagdgico, nunca deixei de
estar. HA uma relacdo entre a alegria necessaria & atividade educativa e a
esperanca. (FREIRE, 1996, p. 72).

E falando de esperanca, espero e acredito que este trabalho contribuird em
pensarmos a educacdo musical a partir de todas as relacbes que se estabelecem
constantemente entre variadas praticas musicais existentes, onde se relacionam em
ensino e aprendizagem, criangas, jovens e adultos. Que assumamos, assim como
assumiu este trabalho, o entendimento de que unicamente em conjunto com eles,
criancas, jovens e adultos, poderemos pensar uma educagdo que promova mudanca,
transformacdo, humanizacdo. Creio também, que este trabalho contribuird com os
projetos e programas que se utilizam, como modelo, do ensino coletivo de mdsica ou
ensino coletivo de instrumentos musicais, direcionando-0s a entender que essa
modalidade ndo se resume a um estar junto em mesmo tempo e espaco, mas que a
coletividade pressupde “um nds”, pressupde uma rede comunitéria de aprendizados que
sO € possivel na troca, no dialogo, no ouvir, no pronunciar, no compartilhar. Também
espero que essa pesquisa possa contribuir com a formacéo de educadores e educadoras

que passardo a se inserir na pratica educativa, inconclusos e inteiramente dispostos a
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primeiramente ouvir e depois pronunciar. E quic& essa pronuncia primeira venha em
forma de questionamentos diante do outro: Porque estamos aqui? O que vocés querem
aprender? Como podemos aprender? O que os leva a aprendermos musica? De que
musica estamos falando? E que nessa rede coletiva de questionamentos possamos nos
desvelar e desvelar o outro, aprendendo e ensinando nessa relacdo de descobrimento,
face a face.

Termino esse trabalho com essa esperanca e certeza, entendendo que SO assim

construiremos 0s subsidios para nossa pedagogia no campo da educagdo musical.
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APENDICE A: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aprovado pelo
comité de ética.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS

= PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PP
I.I-FH-}-ﬂ'. Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
Tel/Fax: (Oxx16) 3351-8356 GE

CEP 13.565-905 — Sao Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Seu filho(a), , esta sendo
convidado para participar da pesquisa de mestrado que tem como titulo “Por uma educagdo musical
humanizadora: o ensino coletivo de musica como um ensino dialdégico”. A qualquer momento antes da concluséo
desta pesquisa ele podera desistir de participar e retirar seu consentimento, sendo que sua recusa nao trara
nenhum prejuizo em sua relagdo com o(a) estudante ou com a instituigdo. O objetivo deste estudo é perceber
como um ensino coletivo e dialogico em musica pode proporcionar inimeras trocas de aprendizado entre todos
os envolvidos na pratica educativa. A participagado neste estudo consistira em conceder entrevistas gravadas,
imagens, respostas a questionarios e participar de conversas com o pesquisador para uso exclusivamente
académico-cientifico, além disso, a observagdo de atividades educativo-musicais realizadas no espago da
pesquisa. As informagdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias e asseguramos o sigilo sobre a
participagdo de seu filho. Os dados nao serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificagdo. Os resultados
deste estudo poderao ser apresentados em congressos ou revistas cientificas.

A presente pesquisa apresenta riscos de constrangimento ou embaragco durante alguma atividade ou
conversas, porém, caso avalie, antes ou durante a entrevista, gravagdes, fotos, conversas, que sua participagéo
lhe causa constrangimento, fadiga, embarago e tristeza, podera recusar a participar ou a continuar. Sua recusa
ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador.

Podera haver beneficios com a sua participagdo no sentido de aprimoramento do aprendizado musical, das
relagbes humanas com os colegas e da autonomia em sala de aula. Salientamos que seu nome e da instituigédo a
que esta vinculado serdo alterados garantindo sigilo. Vocé recebera uma copia deste termo onde constam os
dados documentais e o telefone do(a) estudante, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto, agora ou a
qualquer momento.

Nome do Estudante
(RG: | CPF: ! Tel.: / aluno(a) regular do

PPGE/UFSCar, orientado(a) pelo(a) Prof.(a) )

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagéo na pesquisa e
concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pos-
Graduagdo e Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sao Carlos - SP — Brasil.
Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br

Sao Carlos, / !

Nome do Sujeito da Pesquisa
(RG: / CPF: / Tel.: )

ARamam doa Dasmamodiion] malea Cirilaibas dlo Dot ihenm



APENDICE B: Guia para roda de conversa aprovado pelo comité de ética.

Universidade Federal de S3ao Carlos
Programa de Pds-Graduag¢ao em Educagdo — PPGE - UFSCar

Obs. As seguintes perguntas serdo utilizadas unicamente com o propoésito de
orientar e fomentar uma roda de conversa entre os envolvidos na pesquisa.
N&o sera realizada uma entrevista formal e individual.

Questdes orientadoras

1) Vocé acha que ensinou e/ou aprendeu com alguém durante os grupos nesse
semestre? O que ensinou e o que aprendeu?

2) Vocé acha que passou a conhecer mais seus colegas?

3) Fale sobre uma situagdo em que vocé ensinou a alguém alguma coisa
relacionada a musica ou nao. Cite depois uma situagdo semelhante na qual vocé
tenha aprendido alguma coisa. Quem te ensinou?

4) Como vocé acha que seria aprender musica individualmente sem os colegas?

5) O que te faz sair de sua casa e ir até o projeto? O que vocé mais gosta no
projeto?
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ANEXO A: Aprovacéo do comité de Etica.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
SAO CARLOS/UFSCAR %fo:il

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Por uma educagio musical humanizadora: O ensino coletivo de musica como um
ensino dialégico.

Pesquisador: Pedro Augusto Dutra de Oliveira

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 10864312.0.0000.5504

Instituicdo Proponente: CECH - Centro de Educacgéo e Ciéncias Humanas

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 217.524
Data da Relatoria: 05/03/2013

Apresentacao do Projeto:
Mantém-se o relatado.

Objetivo da Pesquisa:

Mantém-se o relatado.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
Estao adequados.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Desnecessarios.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:
Importante o pesquisador saber que mesmo contra a sua vontade, o participante pode querer se excluir do
projeto, entao & plausivel sempre visualizar estas hipoteses.

Recomendagodes:

Sem recomendacéo.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Projeto aprovado.

Situagao do Parecer:
Aprovado

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905

UF: SP Municipio: SAO CARLOS

Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br



ANEXO B: Autorizagdo da Associacdo Amigos do Projeto Guri (AAPG) para que

a pesquisa fosse realizada.

3 GOVERNO DG ESTADO

Chtasisch 5t AR " Searetaria da Cultura

Ribeirdo Preto, 06 de dezembro de 2012.

DECLARAGAO

Declaro, para os devidos fins, que a Associagdo Amigos do Projeto Guri est de acordo que o
Educador Musical Pedro Augusto Dutra de Oliveira, registrado no CPF n°® 218.514.428-63, realize as
entrevistas e observagdes junto aos alunos do Projeto Guri do Polo Batatais, com vistas a desenvolver a
sua pesquisa de Mestrado na UFSCar, intitulada “Por uma educacdo musical humanizadora: O

ensino coletivo de misica como um ensino dialégico”.

E valido ressaltar que a participagdo dos alunos na pesquisa deve ser voluntaria e mediante
autorizacéo dos pais ou responsaveis pelas criancas e/ou adolescentes.

Sem mais,

Y

Aline Feltrin
Coordenadora Regional Ribeirdo Preto

ASSOCIA(;AO AMIGOS DO PROJETO GURI
CNPJ: 01.891.025/ 0001-95
Av. Francisco Matarazzo, 682 — Agua Branca — S&o Paulo/SP - CEP; 05001-000

REGIONAL RIBEIRAO PRETO
Rua Jodo Penteado, 214 — Jardim Sumaré — Ribeirdo Preto/SP
Fone: 16-3625 4490



