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A pesquisa esta vinculada a linha Educacédo e Artes do PPGE/UFSM e foi desenvolvida
junto ao grupo de pesquisa FAPEM — Formacéo, Acdo e Pesquisa em Educacdo Musical.
Objetiva compreender como a Musica é escolarizada e como o movimento escolar influencia
nessa escolarizagdo em relacdo a poténcia do agir musical dos estudantes. Foi motivada
por uma experiéncia pessoal de busca por processos de escolarizacdo que aumentassem a
poténcia do agir musical de estudantes de uma escola publica de ensino basico. Para além
da experiéncia pessoal, a pesquisa também foi desenvolvida em outra escola de ensino
basico de tempo integral dentre os meses de janeiro a junho de 2015, constituindo-a como
campo empirico para a construcdo de dados. Esta organizada em quatro partes. A primeira
delineia a construcdo metodoldgica apoiada em orientagdes ligadas a abordagem
qualitativa, trazendo o campo empirico de pesquisa e apontando a escolarizacdo da Musica
como um fendmeno da vida real, interpretado a partir de uma orientagcdo hermenéutica
(MUCCHIELLI, 2004). A segunda apresenta bases conceituais de escolarizacéo a partir de
Masschelein e Simons (2014); de Escola, a partir de Fernandes (2013), Masschelein e
Simons (2014), Coélho (2013; 2013b), dentre outros, além do pensamento spinozano que
conduz ao conceito de poténcia. A terceira apresenta o processo histdrico de constituicdo da
Escola e a inser¢do da Musica neste processo, com enfoque no encontro entre a MUsica e a
escola brasileira a partir das orientacdes legais que tém subsidiado o ensino musical escolar
ao longo dos anos. A quarta parte elucida a experiéncia pessoal de escolarizacdo da Musica
gue acarretou a proposicao dessa pesquisa e relata a construcao de dados, observacoes e
analises empreendidas através do campo empirico. Também estdo nesta Ultima parte,
analises das duas experiéncias - a pessoal e a do campo empirico -, a partir dos conceitos
apresentados na segunda parte. Apoia-se sobre a tese de que a Mdusica, quando
escolarizada, perde e recupera poténcia em funcdo dos contextos e intencionalidades
advindas do movimento escolar proposto pelos individuos que o constituem. Tem como
interpretacdo o fato de que quando a escolarizacdo tenta atender a expectativas de uma
escola movimentada a partir de sentido e pressupostos organizacionais (COELHO, 2013,
2013b), a Musica perde poténcia no sentido de ndo oportunizar aos estudantes um agir
musical potente.

Palavras-chave: Educacdo; Educacdo Musical; Escola; Escolarizagdo da Musica; Poténcia
do agir musical.
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The research is linked to the line of Education and Arts from the Postgraduate Program in
Education at Federal University of Santa Maria and was developed by the research group
FAPEM - Formation, Action and Research in Music Education. It aims to understand how
music is educated and how the school movement influences that education in relation to
empower the musical act of the students. It was motivated by a personal experience search
for schooling processes that would increase the power of the musical act of basic education
students from a public school. Apart from personal experience, the research was also
developed in other full-time elementary school from January to June 2015, making it as
empirical field for the construction of data. It is organized in four parts. The first outlines the
methodological construction supported by guidelines linked to qualitative approach, bringing
the empirical research field and pointing schooling of music as a phenomenon of real life,
interpreted from a hermeneutic orientation (MUCCHIELLI 2004). The second presents
conceptual bases of education from Masschelein and Simons (2014); School from
Fernandes (2013), Masschelein and Simons (2014), Coélho (2013; 2013b), among others, in
addition to Spinoza’s thinking that leads to the concept of power. The third presents the
historical process of constitution of the School and the inclusion of music in this process,
focusing on the meeting between music and Brazilian school from the legal guidelines that
have subsidized the school musical education over the years. The fourth part elucidates the
personal education experience of music that led to the proposition of this research and
reports the construction data, observations and analyzes undertaken through empirical field.
Also in the latter part is the analysis of the two experiences - the personal and the empirical
field - from the concepts presented in the second part. It is based on the thesis that music,
when educated, loses and regains power in function of the contexts and intentions coming
from the school movement proposed by individuals who had constituted it. They is an
interpretation of the fact that when the school tries to meet the expectations of a busy school
from sense and organizational assumptions (COELHO, 2013, 2013b), the music loses power
in order not to create opportunities to students empower the musical act.

Keywords: Education; Musical education; School; Schooling of music; Empower the musical
act.
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Cette recherche est liée a la ligne de I'Education et des Arts du programme de troisiéme
cycle en Education de I'Université Fédérale de Santa Maria et a été développée avec le
groupe de recherche FAPEM - Formation, Action et Recherche en Education Musicale. Il
vise a comprendre comment la musique est enseignée et comment le mouvement scolaire
influence dans cet enseignement par rapport a la puissance de I'acte musical des éléves. Ce
travail a été motivé par une expérience personnelle de recherche de processus de
scolarisation qui permettraient d'accroitre la puissance de l'acte musical des éléeves de
musique d'une école publique de I'enseignement primaire. Outre I'expérience personnelle, la
recherche a également été mise au point dans d'autres écoles primaires a temps plein, entre
les mois de janvier a juin 2015, ce qui en a fait le terrain empirique de la construction de
données. La recherche est organisée en quatre parties. La premiere décrit la construction
méthodologique soutenue par des directives liées a I'approche qualitative, ce qui améne le
terrain empirique de recherche et pointe l'enseignement de la musique comme un
phénomeéne de la vie réelle, interprété a partir d'une orientation herméneutique
(MUCCHIELLI, 2004). La seconde présente les bases conceptuelles de I'enseignement a
partir de Masschelein et Simons (2014); de I'Ecole, a partir de Fernandes (2013),
Masschelein et Simons (2014), Coélho (2013; 2013b), entre autres, en plus de la pensée de
Spinoza qui conduit a la notion de puissance. La troisieme partie présente le processus
historique de constitution de I'école et l'inclusion de la musique dans ce processus, en se
concentrant sur la rencontre entre la musique et I'école brésilienne a partir des lignes
directrices juridiques qui ont soutenu l'enseignement musical scolaire au fil des ans. La
guatrieme partie met en lumiére I'expérience personnelle de I'enseignement de la musique
qui a conduit a la proposition de cette recherche et rapporte la construction de données, des
observations et des analyses entreprises a travers le champ empirique. Se trouvent
également dans la derniére partie des analyses des deux expériences - la personnelle et
celle du champ empirique — a partir des concepts présentés dans la deuxieme partie. Nous
nous appuyons sur la thése que la musique, quand enseignée, perd et retrouve de la
puissance en fonction des contextes et des intentions provenant du mouvement scolaire
proposé par les personnes qui le constituent. L’interprétation vient du fait que lorsque
I'enseignement tente de répondre aux attentes d'une école animée a partir de sens et de
présupposés organisationnels (COELHO, 2013, 2013b), la musique perd de la puissance
dans le sens de ne pas donner |'opportunité aux étudiants d"un acte musical puissant.

Mots-clés: Education; Education Musicale; Ecole; Enseignement de la Musique; Puissance
de I'acte musical.
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APRESENTACAO

Este estudo trata da escolarizacdo da Musica e a concebe como o encontro
entre Musica' e Escola que se efetiva através do encontro entre Musica e
estudantes em situagcOes de aulas curriculares, oficinas, projetos extracurriculares,
dentre outros. O estudo concebe Musica e Escola como personagens envolvidos em
uma trama formada por descontinuidades, sinuosidades e espacos de fuga que
ocorrem em funcdo de situacdes e conjunturas plurais e moveis, produzidas por
individuos em seu processo cotidiano de escolarizar ndo apenas saberes, mas,

também, individuos que adentram, participam e constroem o ambiente escolar.

Essa domus® escolar - a casa-escola — “ja dispde de sua histéria, de seus
habitos de seus cdédigos” (MEIRIEU, 2005, p. 29) e, por isso, seus novos
personagens, ainda que temporarios, a0 mesmo tempo em que procuram se
habituar ao que ja esta construido, também participam do processo permanente de
sua construcéo. E nesse sentido que tanto Masica quanto Escola estdo envolvidas
em uma construcao historica, escrita e interpretada por individuos em constante
mudancga, principalmente professores e estudantes, os quais, enquanto moradores
dessa domus, a constroem até que outros os substituam e a ela se habituem, ao

mesmo tempo em que participam dessa construcao.

Com base nesta relagdo, tomo Mdusica e Escola como personagens
construidas e desempenhadas por individuos. Embora, ao longo da tese, aparecam
grafadas com letras mailsculas dando a ideia de sujeitos, sdo constru¢fes humanas
e, por isso, manifestacdes de sonoridades e silenciamentos varios e diferentes que
ecoam em funcdo dos contextos em que se constroem, como e por que Sse

produzem.

Balizada por esses pressupostos, a tese que percorro € que a Musica, em
processo de escolarizacdo, perde e recupera poténcia em funcdo da forma pela qual
€ escolarizada e dos contextos e intencionalidades advindas desses contextos

construidos por individuos no ambiente escolar e que atribuem movimento a Escola.

! Embora no singular, ciente que é uma manifestacéo plural.

? Residéncias urbanas da Roma Antiga. Meirieu (2005) utiliza esse termo no sentido de lugar que
possui habitos e regramentos aos quais aqueles que ali adentram, tanto a eles se adequam, quanto
estabelecem outros.
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Movimento que, além de implicar a histdria, os habitos e os codigos referidos por
Meirieu (2005), relaciona-se a utilizacdo e distribuicdo particular do tempo, do
espaco e da matéria escolar, tida como as escolhas e procedimentos didaticos e
pedagdgicos ligados tanto aos saberes quanto aos comportamentos ali instituidos e
validados pela comunidade escolar.

Se esse movimento € historicamente construido e permanentemente alterado,
considero que a escola atual® movimenta-se através de um continuo que possibilita

variadas e diferentes sonoridades.

Em Mdusica, o principio do termo continuo refere-se, basicamente, a um
acompanhamento musical que suporta, reforca e mantém juntas, melodias que se
desenvolvem a partir dele e com ele. Essas melodias organizam-se através de
contrapontos ou contracantos que se repetem, chocam-se ou complementam-se
sem esfacelar o todo da composicdo musical. Ou seja, embora possam ser
percebidas em separado, também se organizam nesse continuo e, juntadas a ele,

conformam o todo musical.

Utilizo esse termo por considerar que, embora a Escola seja um todo regido
por um objetivo comum — ensino e aprendizagem -, que é o continuo, a busca por

esse objetivo ocorre de diferentes maneiras que se comportam a maneira das

melodias e, juntas e a partir desse objetivo, conformam o corpo escolar.

Dentre essas maneiras, destaco duas. A primeira guarda resquicios do
sentido grego da scholé — como tempo livre — associado ao sentido latino de ludus —
como jogo —, conforme Masschelein e Simons (2014) e afinado com o sentido de
instituicdo socialmente obrigada da educacao e da formacdo humana atribuido por
Coélho (2013; 2013b). A segunda guarda resquicios do sentido de escola como
invencdo das sociedades complexas do Antigo Regime, destinada a apreensao da
triade ler-escrever-contar e do aniquilamento do que é natural ao ser humano
(VINCENT, 1980), atribuido por Coélho (2013; 2013b) como sentido organizacional,
pois ligado a ordem sécio-econdmico-politico-cultural de producdo. De forma
resumida, o primeiro sentido esta ligado a escola como instituicdo que busca o “ser
capaz de” e o segundo estd ligado a escola como organizagdo produtiva que busca
o “ter de” (COELHO, 2013, 2013b; MASSCHELEIN e SIMONS, 2014).

3 Aqui ela vem com letra mindscula porque estd qualificada. Em toda a tese, quando qualificadas,
Escola e Musica serdo grafadas com letra miniscula.
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Parto da hipotese de que, quando escolarizada de forma a atender as
expectativas de uma escola movimentada a partir de pressupostos organizacionais
(COELHO, 2013, 2013Db), ou seja, que tem seu carater inovador e revolucionario
restringido, portanto, influenciado e domado pela ordem social de producgao
(MASSCHELEIN e SIMONS, 2014), a Musica perde poténcia porque enfrenta
dificuldades para desenvolver projetos de ensino e aprendizagem musical que
valorizem a capacidade de pensar, criar e interagir dos estudantes, tomadas como
formas de aumento da sua poténcia de agir musicalmente. Por outro lado, também
tenho como hipdtese que, na procura por manter ou recuperar a poténcia que exerce
sobre os estudantes como expressao a eles inerente (BOWMAN, 2002), a Musica
procura outros tempos escolares distantes daqueles pressupostos organizacionais
de producdo e préximos de seus pressupostos fundantes que a instituiu como
instituicdo separada da ordem social com tempo livre para que os individuos
pensem, criem e interajam com e através do saber, valorizando o que lhes é

inerente.

Resumidamente, na tentativa de manifestar-se potente junto aos estudantes,
a Mdasica procura, no movimento escolar, tempos proximos aos sentidos grego
(scholé) e latino (ludus), porque, presumidamente, nesses tempos, ela disporia de
melhores condicbes para ser jogada e posta em jogo de forma suspensa e
profanada para ser (re)significada, portanto, revelada, e assim, aumentar sua

poténcia quando escolarizada.

Como caminhos para percorrer a tese, localizei o desenvolvimento de
conceitos que poderiam lancar aprofundamentos e compreensdes sobre a tematica
central a ser desenvolvida — a escolarizacdo da Mdusica. Assim, conceitos que
circundam o proprio conceito de escolarizacdo proposto por Masschelein e Simons
(2014); conceitos que localizam o sentido de escola propostos por Coélho (2013,
2013b), Fernandes (2013), Masschelein e Simons (2014), dentre outros; e
orientacdes tedricas que compdem a construcdo do conceito spinozano de poténcia,

sdo aqui abordados para a compreenséao da referida tematica central.

A tese esté dividida em quatro partes. A primeira parte elucida como o estudo
foi metodologicamente construido. A segunda parte apresenta as bases conceituais
gue subsidiam as reflexdes em torno da tematica central, discutindo a natureza tanto

da Escola quanto da Musica e as implicacdes advindas do encontro entre ambas.
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A terceira parte discute os principios fundantes da ideia de Escola como
subsidios para a compreensdo do processo historico de sua constituicdo como
instituicdo socialmente responsavel pela educacdo humana (HEBRARD, 1989) e
como a Mdasica é inserida neste processo. Além disso, retoma as bases historias de
como o encontro entre Musica e Escola ocorreu no ensino publico escolar a partir da
legislacao brasileira construida no decorrer dos anos. Para isso, considera trabalhos
cientificos produzidos e apresentados nos congressos da Abem (Associacao
Brasileira de Educacdo Musical)* para tracar um panorama capaz de sintetizar como
esses encontros estao ocorrendo, destacando o que pensam os atores diretamente

envolvidos na proposi¢cao desses encontros — professores de Musica e estudantes.

Na quarta parte apresenta o relato de uma experiéncia pessoal de trés
diferentes processos de escolarizagdo da Musica ocorridos em dois movimentos
diferentes da Escola, ou seja, dois diferentes encontros entre Musica e Escola.
Dessa experiéncia, surgiram a tese e as hipoteses acima apresentadas e 0s

guestionamentos elencados linhas adiante.

Além da experiéncia pessoal, para alargar a compreensao sobre 0s encontros
entre Musica e estudantes, entender como eles sdo afetados por esses encontros e
de que forma tais afetos relacionam-se a poténcia de agir musicalmente dos
estudantes, distanciando-me da minha propria experiéncia, dirigi-me a um campo
empirico e observei as aulas de Musica e as atividades delas advindas durante o
primeiro semestre do ano letivo de 2014, desenvolvidas com uma turma dos anos
inicias do Ensino Fundamental de uma Escola de Tempo Integral da rede municipal
de ensino da cidade de Goiania. Nesta ultima parte, entdo, estdo também as
analises da experiéncia pessoal e dos dados construidos no campo empirico, bem

como as conclusodes finais desse estudo.

Essa pesquisa envolve, entdo, dois momentos de andlise — a experiéncia
pessoal de construgdo da docéncia musico-escolar e o olhar empirico em uma outra
escola em que a Mdusica faz parte das atividades curriculares. Percebo estes

momentos em um movimento de compreensao da escolarizacdo da Musica a partir

* Anais de 2008, 2010, 2013 e 2015. Esses anos foram escolhidos porque 2008 é o ano de
publicacdo da lei vigente e o intervalo de dois anos a partir dele seria a possibilidade de
implementacdo, mudanga ou adequagdo das escolas a nova Lei. Como em 2012 ndo houve
congresso nacional promovido pela Abem, dei um salto para 2013. Além dos Anais, utilizo outros
estudos também relacionados a essas questdes.
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da imersado pessoal como docente e da imersdo como pesquisadora em outra

escola.
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| = A PESQUISA E SEU DESENVOLVIMENTO: CAMINHOS
METODOLOGICOS

Este estudo nasceu de uma experiéncia pessoal de escolarizacdo da Musica,
permeada de ‘dissonancias’ (MUCCHIELLI, 2004)° que dificultavam a satisfacéo do
meu desejo de proporcionar encontros entre Mulsica e estudantes capazes de
aumentar sua poténcia de agir musicalmente. Dissonancias advindas da percepcao
da variag&o dos afetos manifestos pelos estudantes em relagéo a tais encontros.

Embora essas ‘dissonancias’ constituam uma equacao que envolve variagao
e equilibrio, ndo é uma equacdo na qual seus elementos possam ser isolados em
busca de solucédo, pois sdo sonoridades humanas advindas dos seus afetos ao
encontrar-se com a Mdusica na Escola. Nao é, entdo, uma equacdo passivel de
mensuracdes porque € constituida de elementos subjetivos, pois caracteristicos do
ser humano em estado de criacdo, atuacao e interpretacao individual e coletiva dos
significados que ele atribui as agdes escolares e musicais ocorridas na Escola e os

afetos advindos do seu encontro com a Musica na Escola.

Sendo assim, a compreensao dessas ‘dissonancias’ envolve carater subjetivo

porque esta atrelada a analise do que

o homem é na sua natureza mas, antes, porém, uma andlise que se

estende daquilo que o homem é na sua positividade (vivendo, falando,
trabalhando, envelhecendo, morrendo), para aquilo que habilita esse
mesmo homem a conhecer (ou buscar conhecer) o que a vida é (MARTINS,
2010, p. 56).

Na tentativa, entdo, de entender tais ‘dissonancias’ para restaurar uma
‘consonancia’ desejada (MUCCHIELLI, 2004), este estudo persegue o “significado
conferido pelos ‘atores’ as agdes nas quais se empenham” (LESSARD-HEBERT,
GOYETTE, BOUTIN, 2010, p. 32), realcando ndo apenas seu carater subjetivo, mas
também o proprio ato de investigar (HOLANDA, 2006). Por essa razao — por colocar

> Musicalmente, esse termo n&o esta relacionado a algum desajuste sonoro. E uma possibilidade de
combinagéo sonora que ocorre em fungéo dos intervalos entre a altura de sons que soam ao mesmo
tempo. O autor referido ndo o utiliza no sentido musical e sim no sentido de algo que produz
incémodo.
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em relevo e destacar elementos da incomensuravel subjetividade humana — ele se

apoia em orientac@es ligadas a abordagem qualitativa dos dados que o constituem.

Ao olhar retroativamente para uma pratica pessoal de escolarizacdo da
Musica e empreender reflexdes em torno dela, parti de uma contextualizacédo que,
embora espontanea, ndo foi suficiente para construir um contexto cientifico de
referéncia no qual os fenbmenos fossem significados, ou seja, inteligiveis - objetivo

desse tipo de abordagem, segundo Mucchielli (2004).

Por essa raz&o, para construir outro contexto e transformar a realidade do
objeto desse estudo em representacdo, através de um mecanismo de selecdo e
recomposicao para torna-lo inteligivel, estabeleco um mundo empirico como matéria-
prima da abordagem qualitativa para ali empreender observacdes e analises
(MUCCHIELLI, 2004) orientadas para a compreensdo dos significados e afetos

manifestos pelos atores em seu fazer/pensar Musica e Escola, pois

0 objeto do conhecimento ndo é o ‘mundo em si’, nem ‘o0 mundo por nés’,
mas o modo pelo qual noés o construimos através da ag¢do. O mundo
empirico, em sua materialidade e sua idealidade inseparaveis, € um dado
construido que € significado’ (MUCCHIELLI, 2004, p. 31, tradugdo minha).

Ao estabelecer um campo empirico constituido por pessoas que agem e
interagem em um territorio delimitado a partir de sua propria linguagem e formas de
expressdo, além de definido por sua prépria historia (SAMPAIO, 2001), e nele
apontar a escolarizacdo da Musica como um fenbmeno da vida real e passivel de
representar a abstracdo aqui em analise, constituindo-se como uma unidade de
analise e, portanto em um ‘caso’ como fenémeno de interesse (YIN, 2010), este

estudo poderia langar mao do ‘estudo de caso’ como método especifico de trabalho.

Entretanto, ao estabelecer esse campo empirico, o estudo de caso nao se
completou como tal, sendo apenas o disparador da acdo de empreender uma
pesquisa empirica, pois, quando me coloquei relatando sobre minha experiéncia
profissional, me vi fora do contexto que caracteriza o estudo de caso. Assim,
percebo que a pesquisa configura-se a partir de uma abordagem qualitativa e
combina instrumentos de producdo de dados ligados a reflexdes sobre parte da
minha trajetéria na docéncia em Mdsica e imersdo em um campo empirico

observando aulas de Musica em contexto de escolarizagdo, além de
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conversas/entrevistas e documento produzido pelas pessoas envolvidas naquele

contexto, se aproximando, portanto, de uma pesquisa com base hermenéutica.

Além disso, ao adotar a abordagem qualitativa, este estudo também se apoia
nesta base por entender que ela atende ao carater das reflexdes empreendidas a
partir da pratica vivida, nas quais ndo foram buscadas regularidades, “mas sim a
compreensao das opcfes dos agentes, daquilo que os levou singularmente a agir
como agiram® (SAMPAIO, 2001, p. 22).

Entretanto, fica claro na exposicdo do autor referido que essa analise
prescinde da exposicdo das razdes dos atores envolvidos nessa pratica vivida - o0
gue nédo foi possivel na abordagem da experiéncia pessoal. Por essa razao, a
delimitacdo e escuta de outro grupo vivendo a pratica musico-escolar foi necessaria
para alargar o alcance das reflexdes em torno da escolarizacdo da Mdsica, pois a
hermenéutica é a descricdo das experiéncias vividas por varios sujeitos com o0
objetivo de buscar a estrutura ‘essencial’ ou os elementos ‘invariantes’ do fenémeno,
ou seja, seu significado central (HOLANDA, 2006, p. 370).

Além disso, se, conceitualmente, a abordagem hermenéutica entende que

€ através do horizonte da experiéncia (que primeiramente parece nos dizer
sobre nossos proprios estados interiores) e de seu “alargamento”, que se
passa a saber sobre 0 mundo externo e sobre as demais pessoas, ou seja,
parte-se de si-préprio para expandir o conhecimento (HOLANDA, 2006, p.
367, grifo do autor)

e que toda hermenéutica “é explicita ou implicitamente compreens&do de si mesmo
mediante a compreensao do outro” (MASINI, 2010, p. 70), tal abordagem orientou a
forma pela qual a pesquisa foi desenvolvida e contemplou sua base de analise
spinozana, pois nela, o individuo ao encontrar-se e relacionar-se com 0 outro,

conhece a si mesmo.

Além disso, a base hermenéutica parte da compreensdo do nosso viver
(MASINI, 2010) através de sua descricdo (MEYOR, 2005), mas uma descricao
acompanhada “da tarefa de interpretagao (tarefa da Hermenéutica) que consiste em
por a descoberto os sentidos menos aparentes, os que o fendmeno tem de mais

fundamental”.

® Incluindo-me como um dos agentes.
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Como caminho e ndo como conjunto de procedimentos (MEYOR, 2005), seu
trilhar parte de uma ma compreenséo do fenbmeno, ou hdo compreensao, ou, ainda,
de uma ideia inadequada, para alcancar sua compreensdo. Essa ma - ou nédo —
compreensao € assim qualificada porque “a consciéncia inicialmente €& falsa
consciéncia e é necessério elevar-se através de uma critica corretiva” (MASINI,
2010, p. 70) que envolve o agir/pensar/sentir daqueles envolvidos com/pelo
fendmeno’ em questdo. Assim, parte de uma pergunta que orienta para aquilo que
se vai investigar, reunindo dados do vivido que possam conduzir a uma
compreensao da situacdo. Depois procede a andlise e interpretacdo desses dados

do vivido para, finalmente, empreender uma nova compreensao.

Em todas essas etapas, além da observacéo e atencédo a acao ou a acdo em
curso, é fundamental que as intencionalidades dos sujeitos com/pelos fenbmenos
envolvidos sejam consideradas (SAMPAIO, 2001), surgindo dai o principio da

intencionalidade.

A pesquisa também buscou compreender significados e afetos que os atores
atribuem as suas acdes musico escolares ao encontrar-se com a Musica na Escola.
E o ser musical sendo-ai no mundo escolar. Entretanto, ao admitir que a Musica ndo
€ algo exterior ao ser humano e sim um modo seu de ser (BOWMAN, 2002),
excluiria a possibilidade de encontro com a musica escolarizada como objeto de
saber. Ndo haveria, entdo, uma separacao sujeito-objeto, o que inviabilizaria o

encontro.

Mas 0 encontro aqui esta balizado pelo sentido spinozano, ou seja, 0 encontro
entre corpos que se reconhecem um no outro, pois esse encontro € estabelecido
através de um modo de ser humano — lendo, falando, cantando, tocando. E assim
gue se estabelece a relagdo — um se reconhece no modo de ser do outro, pois “as
ideias que temos dos corpos exteriores indicam mais o estado do nosso proprio
corpo que a natureza dos corpos exteriores” (SPINOZA,1967, p. 93 e 94) e é por
ISSO que para conservar-se, o ser humano tem necessidade “de um grande numero
de outros corpos pelos quais é continuamente como que regenerado” (SPINOZA,
1967, p. 92).

! Importante observar que este aspecto conceitual da critica corretiva alia-se ao método spinozano de
correcdo da inteligéncia desenvolvido na Parte Il deste estudo.
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Em sintese, a motivacdo e a maneira pela qual este estudo foi se construindo
acarretou em caminhos metodoldgicos de uma pesquisa com abordagem qualitativa.
Estabeleceu grupos delimitados de pessoas construindo e atuando musico-
escolarmente através de encontros em duas escolas especificas e definidas por sua
propria historia, apontando a escolarizacdo da Musica como um fendmeno da sua
vida real passivel de representacdo da abstracdo do objeto de sua analise. Uma
dessas escolas serd o locus adotado como instrumento de producdo de dados
através da observacdo, andlise de documentos e conversas/entrevistas com as
pessoas que o constituem. Finalmente, a analise desse corpo de dados sera

ancorada na base hermenéutica.

Quem seriam 0s autores/atores que atuariam
produzindo/construindo/criando/tecendo o encontro entre Mdsica e Escola, afetando
e sendo mutuamente afetados? Professor de Musica e estudantes, além de outros
representantes da comunidade escolar, como administracdo, coordenacao
pedagogica, funcionarios e demais professores, também envolvidos com a

escolarizacdo da Musica.

A partir de que material tais autores/atores construiriam seus papeis,
afetariam e seriam mutuamente afetados? Das concepcgdes e significados que

atribuem a Escola e a Musica na Escola.

Que elementos ligados a Escola e a Musica na Escola poderiam ser
realcados para entender tais concepcgdes, significados e afetos? Suas concepcgdes
manifestas em seu fazer/pensar e relacionados a alegria/tristeza; ao
ensino/aprendizagem; as relagdes interpessoais; a construcdo de um mundo melhor;

as mudancas pretendidas na Escola e na Masica da Escola.

Mas o que busco compreender desse ser humano em estado de criacéo,
atuacao e interpretacdo escolar/musical? Os significados que ele atribui as acbes
escolares e musicais ocorridas na Escola e os afetos advindos dessas a¢gfes em
relacdo a Escola e a Musica na Escola em processo de escolarizagao.

Sendo assim, para entender a tematica central — a escolarizacdo da Musica -
gue compreende encontros entre corpos conceituais — Musica, Escola e estudantes
— que desejam o conhecimento; que tal desejo estd diretamente relacionado a
manifestacbes de alegria e tristeza que aumentam e diminuem sua poténcia de agir

e gue guarda intima relacdo entre conhecimento e pensamento afetivo, o pensador
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gue ajudou a pensar e construir algumas compreensdes desse fendmeno foi Baruch

de Spinoza.
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Il BASES CONCEITUAIS

1 A (RE)SIGNIFICACAO COMO POTENCIA DA MUSICA

Masschelein e Simons (2014) versam que o principio fundante de Escola esta
ligado a um tempo e espaco separados do mundo social para que os estudantes
tenham tempo livre para reunirem-se e, ao mesmo tempo, jogar e colocar em jogo
algo do mundo, referindo-se a ideias, conhecimentos, a¢gdes que “tém uma clara
ligagdo com o mundo — derivam dele, mas nao coincidem com ele” (MASSCHELEIN
e SIMONS, 2014, p. 32).

A partir desse principio fundante, a Escola seria a disposicdo de tempo livre
para o encontro dos estudantes com algo que foi separado do mundo e da sua
aplicacdo diaria e, por isso, tornado estranho. Esse processo de estranhamento
envolve acdes a partir e sobre esse algo para ser jogado, tanto através de jogos,
pois, carregado de natureza ludica, o que atrai os estudantes, quanto através de

atividades que explorem sua capacidade de reflexao.

O objetivo é (re)conhecer esse algo, conhecer de um outro jeito, para além do
gue ja se sabia sobre ele. Por isso, esse algo também é posto em jogo ao ser
jogado. Colocar em jogo é duvidar do que se supunha saber, o que envolve
pensamento, criacdo e interacdo, ou seja, acdes sobre e a partir desse algo
estranhado, pois, quando “algo se torna um objeto de estudo ou de pratica, isso
significa que exige a nossa aten¢do; que nos convida a explora-lo e engaja-lo,
independentemente de como ele possa ser colocado em uso” (MASSCHELEIN e
SIMONS, 2014, p. 42).

Ao ser jogado e posto em jogo na Escola, esse algo do mundo transforma-se
em material de estudo desligado do seu uso habitual cotidiano e de sua importancia
na ordem social. Por essa razao, o algo do mundo, quando tornado escolar, tem um
carater suspensivo e profano. Suspensivo porque o enraizamento social desse algo
mundano, em relacdo ao seu uso e valor, € temporariamente suspenso. Profano
porque ele deixa de ser intocavel e torna-se gratuito e disponivel “para o uso
publico” (MASSCHELEIN e SIMONS, 2014, p. 39).
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Um exemplo desse processo em relagdo ao mundo musical seria a
proposicdo de encontros com a Musica através de repertorio musical disponivel no
meio social, mas ao alcance ou de interesse de determinados grupos. Esse
repertorio seria trazido para a escola de forma desvencilhada de seu status naquele
meio para ser jogado, no sentido de executado e vivenciado de variadas maneiras, e
colocado em jogo em relacdo a esse mesmo status. Seria uma maneira de romper
barreiras em relacdo ao seu dominio por um ou outro grupo, pois foi tornado

acessivel a todos. Ou seja, suspenso e profanado.

Para que isso ocorra, a Escola ndo se separa da sociedade, do mundo social,
mas se organiza para entendé-lo, sendo, portanto, uma forma de “abrir o mundo e
trazer o mundo (palavras, coisas e praticas que o compdem) para a vida’
(MASSCHELEIN e SIMONS, 2014, p. 98).

A Escola, ao abrir o mundo para com ele interagir de forma a compreendé-lo,
cria um tempo escolar desvinculado do tempo produtivo mundano, tornando-o livre

para ser (re)pensado, (re)criado, (re)conhecido. Mas um (re)conhecimento

pelo bem do conhecimento, e habilidades pelo bem das habilidades, sem
uma orientagdo especifica ou um destino definido. Consequentemente, a

‘experiéncia da escola’ [...] €, em primeiro lugar, ndo uma experiéncia de ‘ter
de’, mas sim de ‘ser capaz de’ (MASSCHELEIN e SIMONS, 2014, p. 91 e
92).

Como consequéncia desse jogo, suspensdo e profanacdo, espera-se que 0
gue parecia Obvio, quando escolarizado, torne-se “estranho e sedutor”
(MASSCHELEIN e SIMONS, 2014, p. 44), portanto, (re)significado. Por isso a
importancia de se jogar, como acao atrelada ao ludico, a brincadeira, a imaginacao,
mas também de se colocar em jogo, atrelado ao pensamento, a reflexdo, ou seja, a
desconfianca daquilo que parece Obvio. Para os autores, entdo, a génese da escola
“consiste em expropriagao, desprivatizacao e dessacralizacéo, e, portanto, na radical
— ousamos até dizer na potencialmente revolucionaria — oportunidade de renovar o
mundo” (MASSCHELEIN e SIMONS, 2014, p. 120).

Além de renovador, esses principios fundantes da Escola (tempo livre e jogo)
e essa forma de escolarizacdo (jogar, colocar em jogo, suspender, profanar,
(re)significar) lhe conferem carater potencialmente revolucionario, o que, sublinham

os autores, tem provocado tentativas de “domar” a Escola, ou seja, “restringir o seu
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carater potencialmente inovador e até mesmo revolucionario” (MASSCHELEIN e
SIMONS, 2014, p. 27) desde suas origens.

Atualmente, tal tentativa se evidenciaria em delegar a ela a funcao de
solucionar problemas que escapam de sua algcada, como por exemplo, problemas de
ordem socioecondmica e até cultural que séo traduzidos como problemas de
aprendizagem. Além disso, a tentativa de acomoda-la a ordem social estabelecida
de competitividade e performatividade faz com que ela mesma crie uma economia
de crescimento escolar que busca o cumprimento de metas, imputando-lhe um
carater organizacional, atrelado ao ‘ter de’ portanto, de auto-desescolarizacdo

porque a distancia de seus principios fundantes que objetivam o ‘ser capaz de’.

Por essas razbes, para além da crise pela qual ndo apenas a escola
contemporanea® passa, mas também em funcdo dos problemas que ela vem
enfrentando ha muito (SAVIANI, 2005; VILLELA e ARCHANGELO, 2014), esse
estudo focaliza seu potencial como instituicAo capaz de inovar e criar novas
realidades e ndo como organizagdo que funcione para responder as expectativas de
eficiéncia e producdo dela exigidas (COELHO, 2013; 2013b; SAVIANI 2011;
MASSCHELEIN e SIMONS, 2014).

E a escolarizagdo da Mdsica - na perspectiva de Masschelein e Simons
(2014) - gque ocorre através de encontros que objetivam ser potencializadores das
capacidades de pensar, criar e interagir — na perspectiva do conceito spinozano de

poténcia e seus aportes - o foco de interesse do presente estudo.

Para desenvolvé-lo, levando-se em conta que “a situagdo na qual o trabalho
educativo se processa, 0S avangos e recuos, 0s problemas que os educadores
enfrentam s&o produtos de construgdes histéricas” (SAVIANI, 2008, p. 152), e para
saber como a Escola se tornou o que € (VEIGA-NETO, 2007), pesquisas que
abordam suas raizes, ou que partem de camadas mais internas do processo
histérico da sua constituicdo, bem como pesquisas envolvidas com a insercéo e
participacdo da Musica na Escola foram consultadas e também permeiam a escrita

desta tese.

8 Em funcdo de problemas diversos - como a incompatibilidade entre organizacao curricular e as
necessidades de estudantes ndo apenas oriundos de classes sociais marginalizadas, mas também de
minorias étnicas; a distancia entre o que o poder publico propaga e a situagdo de caréncia e
abandono em que se encontram as escolas publicas brasileiras, dentre outros — discutidos, por
exemplo, em Costa (2007).
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Por essa razédo, o estudo parte de aspectos fundantes da constituicdo da
Escola nas cidades-estados gregas como “tempo livre” e local do “ogo”
(MASSCHELEIN e SIMONS, 2014; FERNANDES, 2013), considera tentativas de
cunho ideoldgico e politico de doma-la, como a escola da Modernidade que teria o
duplo papel de construcdo e construtora dos ideais referentes a esse periodo
(PINEAU, 2008), no qual se desenvolve e se consolida (SAVIANI, 2008); aborda o
regime republicano como sendo aquele que formatou a escola brasileira (SOUZA,

2006) e chega as configuracdes da escola publica atual.

Essa retomada histérica torna-se necessaria para a compreensao da natureza
da Escola e as implicacdes advindas do seu encontro com a Musica, pois, embora
tal encontro objetive o desenvolvimento de um plano escolar, a Mdusica, ao
encontrar-se com o0s estudantes, almeja a potencializacdo de suas capacidades de
pensamento, criagdo e interacdo, mas, musicalmente, ou seja, resguardando

aspectos da sua propria natureza.

Resguardar aspectos da natureza musical significa toma-la como saber
dotado de modos de pensamento, criagdo e interacdo especificos. Assim, ao
encontrar-se com os estudantes, algo da Musica® sera jogado, colocado em jogo,
suspenso e profanado para ser (re)significado. Essa (re)significagao implica acionar
modos de pensamento, criacdo e interacdo musicais para que a poténcia de agir
musicalmente dos estudantes seja aumentada e a Musica ganhe poténcia®® no

ambiente escolar.

® Refiro-me a saberes musicais que sdo construidos a partir de artefatos musicais (obras musicais,
como cangdes, pecas instrumentais e/ou operisticas, motivos ritmicos e/ou melddicos, enfim, variados
formatos musicais) através do quais a Musica se manifesta nos encontros com os estudantes em
situacdo escolar, visando seu conhecimento.

1% Conceito gue sera desenvolvido a partir de Baruch de Spinoza em capitulo que encerra esta
primeira parte.
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2 MUSICA E SUA ESCOLARIZACAO: ENCONTRO ENTRE NATUREZAS
SIMILARES E ANTAGONICAS

A Mdusica, além de ser uma forma de expressdo/comunicagdo
fundamentalmente humana (BOWMAN, 2002), reflete e influencia modos de vida,
pensamento e subjetividade dos variados povos que constituiram e constituem a
humanidade, “com uma relagdo muito mais proxima na construgdo da sociedade do

que possamos imaginar’*! (SMALL, 1996, p. 206, traducdo minha).

Além disso, sendo o homem um ser fundamentalmente social, encontra na
experiéncia musical, “numerosos e variados significados de criacdo, troca e
comunicagao”, satisfazendo sua necessidade de “pertencimento, relacionamento e
colaboragédo com os outros” (BOWMAN, 2002, p. 5, tradugdo minha). Para o autor, a
experiéncia musical € potente para colocar o homem, ao mesmo tempo no mundo e
em seu préprio corpo, como henhuma outra experiéncia é capaz, dando a ele uma
identidade, simultaneamente, coletiva e individual, pois, para ele, “ha musica, nos

somos ‘sozinhos juntos™ (BOWMAN, 2002, p. 9, tradugdo minha).

Baseado na poténcia da experiéncia musical para satisfazer necessidades
individuais e coletivas, Bowman (2002) chega a sugerir que o0 homem é um ser
musical. Depreende-se, entdo, que, ao encontrar-se e relacionar-se com a Musica
com o intuito de pensa-la, além de com e através dela interagir, as capacidades
humanas de pensamento, criagao, interacdo e acdo musical podem ser aumentadas,

potencializadas.

Fernandes (2013) e Masschelein e Simons (2014) sublinham que a Escola é
uma invencao politica da polis grega (por volta do ano V a.C) e, como anunciado, lhe
conferem o sentido fundante de tempo livre, voltado para o jogo e a liberdade
criativa, pois, segundo Huizinga (2012), o conhecimento era buscado através de

brincadeiras e de aporias?, enfatizando seu carater ludico.

llEsclareg:o gue nessa passagem o autor nao se refere apenas a Musica, mas a todas as formas de
arte.

'2 “Dificuldade l6gica oriunda do fato de haver ou parecer haver razées iguais, tanto pré quanto contra
uma dada proposigao”, disponivel em
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portuguesportugues&palavra=aporia
-acessado dia 21 de setembro de 2015.



http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portuguesportugues&palavra=aporia-
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portuguesportugues&palavra=aporia-
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A educacao grega arcaica desenvolvia-se através da Musica (mousiké) e da
Ginastica (gymnastiké) e, embora a educacao fosse centrada na aculturacdo moral,
religiosa e patriotica, além da aquisicdo de técnicas para governar, também
enfocava a criagdo e, portanto, o pensamento. Nessa seara, a Musica era

escolarizada visando a

aculturacédo ao patrimonio ideal, transmitido através dos hinos religiosos e
militares, cantados™® em coro pelos jovens (naquele tempo ndo havia
transmissao escrita, portanto o verso cantado era necessario para a
memoria e a pratica coral para a socialidade)’ (MANACORDA, 2001, p. 46)

E possivel depreender, entdo, que o processo de escolarizagdo desse
primeiro sentido de constituicdo da Escola valorizava aspectos inerentes ao ser
humano como o jogo™, a liberdade criativa, o0 pensamento e a manifestacdo musical.
Mas essa valorizacdo colocou em risco a manutencéo da organizacao da sociedade
grega arcaica - dividida em classes fortemente fechadas, dificultando a mobilidade

social.

Segundo Manacorda (2001), aos poucos, polémicas entre “a exceléncia por
nascimento e a exceléncia adquirida, entre virtudes inatas e virtudes aprendidas,
entre natureza e educagdo” (MANACORDA, 2001, p. 45) vao sendo relativizadas.
Com o advento da escola de escrita, que abre suas portas ndo mais apenas aos
nobres, mas também a outras camadas sociais e aos escravos, tal mobilidade

comeca a ser flexibilizada, conferindo a Escola, carater democratico e igualitario.

Tal carater se mostra potente para a superacdo das citadas exceléncias e
virtudes “adquiridas” por nascimento, colocando em perigo os privilégios da elite
grega, que, por isso, forjava estratégias para domar a Escola e assim, anular ou
minimizar tal perigo (MASSCHELEIN e SIMONS, 2014), através de processos de

aculturacdo. No momento em que a escola da polis grega democratiza seu acesso,

13 Oportuno lembrar que nesse periodo grego, o valor musical estava centrado ndo na obra, mas na
performance musical, havendo uma prevaléncia da musica vocal sobre a instrumental, pois, na visédo
grega de entdo, o som da masica instrumental era deficitario porque tinha um caminho pouco
discernivel para transmitir significados, portanto, um caminho pouco digno para contribuir em uma
sociedade racional e moral (ELLIOT, 1995).

“Huizinga (2012) analisa o jogo em uma perspectiva cultural e apresenta a tese de que ele é uma
necessidade humana porque confere sentido a agédo. Por essa razéo, defende que “depois de Homo
fabere talvez ao mesmo nivel de Homo sapiens, a expressdao Homo ludens merece lugar em nossa
nomenclatura” (HUIZINGA, 2012, Prefacio).
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comeca a sofrer uma flexibilizagdo em sua liberdade criativa voltada para o

conhecimento.

Na desigualdade social, realidade presente nos variados tempos e espacgos
geograficos, e no processo de constituicdo da Escola, a liberdade criativa de
pensamento caminha ao lado de processos de aculturacdo. Por essa razéo, a
histéria da Escola ndo deve ser lida “como uma histéria de reformas e inovagodes, de
progresso e modernizacdo, mas como uma histéria de repressdo; uma série de
estratégias e taticas para dispersa-la, reprimi-la, coagi-la, neutraliza-la ou controla-la”
(MASSCHELEIN e SIMONS, 2014, p. 106). A adverténcia desses autores faz
referéncia também a constituicdo da Escola quando considerada a partir de outro

ponto histérico e geogréfico - as sociedades complexas do Antigo Regime™®.

Como invencdo dessas sociedades e atrelada a Igreja e aos comerciantes
(HILSDORF, 2006; SAVIANI, 2005; 2011), a Escola foi socialmente instituida “para
as fungdes de acolher, assistir, moralizar, controlar e ensinar” (SACRISTAN, 2005, p.
132), e socialmente legitimada para a educacao e formacdo humana (HEBRARD,
1989, MEIRIEU, 2005; COELHO, 2013, 2013b). Além disso, nesse periodo, esta
intimamente ligada ao ensino e apreensao da triade ler-escrever-contar, através da
“separac¢do dos menores em outros espacos e modos de vida” (SACRISTAN, 2005,
p. 17), pois também objetivava vencer a natureza ma do ser humano e tirar dele o
gue Ihe é natural (VINCENT, 1980).

Se a Escola surge com a ideia de um tempo livre, expropriando,
desprivatizando e dessacralizando algo que estd no mundo (MASSCHELEIN e
SIMONS, 2014), também se constitui como meio de perpetuacdo de valores e
habitos socialmente instituidos (HILSDORF, 2006; MANACORDA, 2001). No
primeiro sentido, é a possibilidade de conhecer e, através da liberdade criativa,
renovar o0 mundo. No segundo sentido, 0 mundo deve ser conhecido da forma que

alguns desejam para que outros sobrevivam com possibilidades delimitadas.

Depreende-se, entdo, que a Escola guarda em sua génese a possibilidade de
satisfacdo do desejo de sobrevivéncia ndo apenas de determinadas classes sociais

e sim de todo o corpo social*®, mas um desejo conflitante. Se de um lado ha uma

!> sistema de governo que vigorou na Europa entre os séculos XVI e XVIII
® No plano spinozano, todo agrupamento social € denominado corpo, e essa denominagdo é
frequente em seu Tratado Politico (1994). Ali o autor analisa como os direitos prevalecem e séo
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classe social privilegiada que deseja manter seus privilégios, do outro lado também
h& uma classe social marginalizada que deseja conquistar esses mesmos privilégios,
buscando, ambas, satisfazer esse desejo através do mesmo meio - da educacéao
escolar. A Escola, entdo, faz parte dos esforcos conativos'’ do corpo-mente social,
ou seja, a busca por objetos, ideias, instituicdes, enfim, outros corpos que sejam
capazes de expandir sua poténcia ou auxiliar em sua preservacdo. Neste sentido,
ela é também um espaco de expansao das poténcias dos corpos que a constroem,

por exemplo, os estudantes.

Ao retirar camadas externas e acessar camadas mais internas da Escola, é
possivel depreender que ela é a personificacdo, a materializacdo do conhecimento
como fruto do desejo inato do ser humano de sobrevivéncia (SAVIANI, 2011). Além
de buscar satisfazer suas necessidades individuais e coletivas na experiéncia
musical (BOWMAN, 2002), o ser humano, igualmente, busca satisfazé-las na
experiéncia do conhecer, desenvolvida no ambiente escolar. Spinozamente falando,
entdo, Mduasica e conhecimento fazem parte do esforco do ser humano para

perseverar em si mesmo, fazem parte do seu conatus.

Se Escola e Musica sdo personificacdes, materializacbes do desejo de
sobrevivéncia do ser humano, néo seria surpresa que a busca pelo conhecimento,
ao materializar-se na ideia de escola, no primeiro sentido escolar, tenha sido
acompanhada da mousiké como instrumento de acesso a ele (MANACORDA, 2001).
Ou seja, ndo houve uma aprendizagem musical para, a partir dela, acessar outros
conhecimentos. Houve, sim, um aproveitamento da qualidade inata do ser humano

de ser musical (BOWMAN, 2002) para acessar outros conhecimentos.

Assim, se na ‘pedra fundamental’ do sentido fundante de escola da polis
grega a mousiké ja estava incrustada, ndo houve um momento de encontro entre
Musica e Escola no primeiro sentido aqui considerado. A escolarizagcdo, neste
sentido escolar, valorizava o que era inerente ao ser humano e a Musica: a liberdade

criativa e o0 pensamento que se manifestavam como qualidades inatas do ser

conquistados de acordo com a unido e obediéncia ao estatuto do Estado, cujo corpo inteiro, também
dotado de alma, denomina Civitas. Para o autor, ndo apenas seres individuais sdo dotados de corpo
e alma, ou acdo e pensamento, como também o préprio Estado.

" Conceito spinozano que refere-se ao esforco de cada corpo para sobreviver, ou perseverar em si
mesmo. Tal conceito sera melhor explicitado no capitulo que encerra esta primeira parte.
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humano e que davam movimento a Escola. O encontro entre elas parece ter ocorrido
no segundo sentido — como invencgao das sociedades complexas do Antigo Regime-,
guando sua fungcdo acumulava dois principios: o letramento - através da aquisicédo
da triade ler-escrever-contar — e a formacdo moral — através da retirada daquilo que
fosse natural e, portanto, inadequado, ao ser humano (VINCENT, 1980).

Atualmente, vivemos uma experiéncia escolar que ainda guarda resquicios
desses dois sentidos. E com essa escola inventada, separada, secularmente em
processo de constituicdo, que pouco e lentamente se altera; movimentada por
pessoas com objetivos a0 mesmo tempo comuns e antagbnicos; que tem o
letramento como prevaléncia e objetiva vencer a natureza ma do ser humano, que a
Musica — como parte da natureza do ser humano e, por isso, intimamente ligada a
sua vida, alterando e sofrendo alteracdes a medida que os seus modos, tempos e

espacos também mudam - esta se encontrando.

Mas a Musica também esta se encontrando com uma escola que tenta jogar
com o mundo, coloca-lo em jogo, estimulando a criatividade e a inovacéao.
Entretanto, ao encontrar-se com o0s estudantes, independente do sentido escolar
prevalecente, nem sempre a Musica se comporta com aquelas caracteristicas que a

aproximam do sentido primeiro da scholé.

A Musica é algo do mundo, portanto, expressao inerente ao ser humano. Em
seu processo de escolarizagdo vem se encontrando com os estudantes através de
aulas curriculares, projetos, oficinas, como algo que se da a conhecer, mas que, ao
mesmo tempo, compde a natureza dos estudantes, ou seja, eles se expressam
musicalmente independente dos encontros com a musica escolarizada. Mas, ao
escolarizar a MUsica, essas premissas estdo sendo consideradas? Independente da
forma de encontro com algo do mundo musical (aula curricular, projeto, oficina,
dentro outros), ele tem ocorrido profana e suspensivamente, objetivando sua

(re)significagao?

Desconfio que nao, pois os movimentos sécio-econdmico-culturais fortemente
sustentados pela midia continuam incidindo sobre o gosto musical de criancas e
adolescentes em idade escolar. Além disso, esses encontros tém aumentado a
poténcia dos estudantes de agir musicalmente? Percebo que nao, pois o0s
estudantes argumentam que nao é na Escola que aprendem Mdusica. Enfim, em que

medida esses encontros tém aumentado as capacidades de pensamento, criacao e
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interacdo dos estudantes e potencializado sua capacidade de agir musicalmente, no

sentido de ser reveladora?

Aparentemente, ao enfocar o encontro entre Musica e Escola, estava tratando
de um encontro entre corpos de naturezas distintas. Mas, quando esse encontro
produz outro encontro — entre Mdsica e estudantes — a MUsica parece adquirir outra
natureza. Se ela é indissociavel da vida social (SMALL, 1996) e se a educacédo
concretizada na Escola € um esforco conativo (MERCON, 2009) desse corpo social,
esse encontro continuara a acontecer enquanto os dois existirem, ou seja, ainda ndo

h& previsdo para que ele cesse. Por essa razédo, é preciso entendé-lo melhor.

E preciso entender em que medida as capacidades de pensamento, cria¢do e
interacdo musicais estdo ocorrendo no ambiente escolar. Que algo do mundo
musical esta sendo trazido para o encontro entre Mdsica e estudantes e como esta

sendo jogado e posto em jogo.

Registros historicos (MORILLA, 2001; JARDIM, 2008) apontam qual algo do
mundo musical (hinos patrios e religiosos e repertério musical com textos didaticos e
mensagens de cunho moral) tem se encontrado com os estudantes e através de que
maneira (prioritariamente através do canto e, ocasionalmente, da execucgéo
instrumental). Mas, embora nédo saibamos precisar se e como foi jogado, se a
Escola, no processo de sua constituicdo, vem sofrendo tentativas externas a ela de
ser domada, refletindo em seu interior acdes de auto-desescolariza¢do - no sentido
de distancia-la tanto do sentido da scholé (MASSCHELEIN e SIMONS, 2014) quanto
do sentido de instituicdo e aproxima-la do sentido organizacional (COELHO, 2013;
2013b), atribuindo-lhe o dever de resolver problemas sdcio-econémico-politico-
culturais que fogem a sua alcada -, € possivel aventar a possibilidade de que a

Musica também sofra essas mesmas tentativas.
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3 ESCOLARIZACAO DA MUSICA E A POTENCIA MUSICAL ATIVA

Como vem sendo construida a ideia desta tese e seus referenciais, o0 estudo
apoia-se em bases conceituais tanto da Escola quanto da escolarizacado da Musica,
mas reconhece que ambas sofrem e estao sujeitas a contextos internos e externos a
suas préprias constituicbes. Uma vez inserida na Escola, a Mdsica esta sujeita a
regras e valores escolares que, por sua vez, estdo sujeitos a regras e valores
sociais. H4, entdo, como advertido por Masschelein e Simons (2014), um contexto
social, politico, cultural e econébmico que conduz a desescolarizagdo da Escola em
seu sentido fundante, ocasionando, portanto, problemas na escolarizacdo da

Musica.

No Brasil, historicamente, as orientacfes legais em relacdo a escolarizacao
da Mdsica sdo marcadas por multiplicidade, ambiguidade, indefinicdo (PENNA,
2008), continuidade e ruptura (SOBREIRA, 2012). Também historicamente, nao
apenas professores habilitados em Mdusica sdo responsaveis pela sua escolarizacao,
mas também professores de outras areas. Em relacdo as condicdes fisicas e
materiais, a precariedade das nossas escolas publicas € cotidianamente denunciada
e, especificamente em relacdo as condicbes oferecidas para a Musica, relatos como
os de Reis (2010), Veber (2010), Leite (2013), Ahmad e Bellochio (2013) mostram

como tal precariedade pouco se altera em diferentes regides brasileiras.

Talvez em funcéo dessas (im)possibilidades, a escolarizacdo da Mdusica seja
sempre um desafio, mas, independente delas, ha algo que me envereda a

empreender reflexdes relacionadas aos encontros aqui ja anunciados.

Apresentei 0 argumento de Bowman (2002) que faz referéncia ao ser humano
como um ser musical e para desenvolvé-lo, o autor parte da ideia de que seres
humanos gostam de Musica. Entretanto, o autor ndo se refere especificamente a
pecas ou artefatos musicais, mas a prépria constituicdo musical alicercada em suas
gualidades sonoras e, muito embora ele ndo as mencione, entendo que ele faz
referéncia a sua organicidade timbristica, ritmica, tonal, harmdnica, enfim aos
elementos que a constituem e lhe conferem forma'®. Além disso, ao desenvolver

esse argumento, o autor faz ligagbes entre qualidades intrinsecas da Mdsica e

' Reconhecendo gue ndo ha uma lista fixa de elementos que devem estar presentes para que uma
construcdo sonora seja considerada musica, tipo em check list musical.
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predisposi¢cdes inerentes ao ser humano ligadas ao corpo, pensamento e interacéo

social.

Segundo o autor, a ligacdo entre som e corpo é tdo profunda que chega a ser
organica, pois as respostas humanas a ele sdo viscerais, dando a Mdsica a
capacidade de “restaurar nosso poder humano de concepgao, percepcao, sensacao,
emocao e acdo ao seu estado original de unidade, dissolvendo o detestavel
dualismo no qual somos forgados a viver nossas vidas ndo musicais” (BOWMAN,

2002, p. 8, traduc&do minha).

Tais poderes humanos restaurados a partir da experiéncia musical elencados
pelo autor relacionam-se a capacidades ligadas ao corpo e ao pensamento e,
embora admita a cognicdo como uma das propensdes humanas, ao se referir a
restauracao de unidade, é possivel depreender que para ele ndo ha separacédo entre

COorpo e mente.

Ampliando o pensamento do autor, para o ser humano, concebido como “uma
criatura fundamentalmente social’, (BOWMAN, 2002, p. 5, traducdo minha), a

“*

Mdusica, além de seus atributos formais e expressivos, “é inerentemente, nédo
incidentalmente, social” (BOWMAN, 2002, p. 7, tradu¢do minha) — naturezas

comunais que fazem dele um ser musical

por causa da maneira como 0 SOm conecta-Se ao COrpo; porgue somos
sociais; por causa das maneiras ilimitadas desses fatos para mapear e
enriquecer a experiéncia humana; porque as masicas sdo potentes para a
construcdo de nossos mundos pessoais e sociais (BOWMAN, 2002, p. 9,
traduc&o minha).

Para o autor, entdo, os seres humanos encontram na experiéncia musical
possibilidades de satisfacdo de desejos inerentes a sua natureza. Fundamentada na
fonte primaria de interpretagdo de natureza como “principio de vida e de movimento
de todas as coisas existentes” no qual nos entregamos e seguimos como “principio
de vida que cuida bem dos seres em que se manifesta” (ABAGNANO, 2007, p. 814),
€ possivel depreender que o ser humano, ao buscar a experiéncia musical, o faz
para perseverar no seu ser, ou seja, em funcdo do seu conatus, uma vez que € de
sua natureza “exprimir-se por meio do desejo, da busca por objetos que sejam

capazes de expandir sua poténcia e auxiliar em sua preservacado” (LEME, 2013, p.
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120). Assim, ao busca-la, ha o desejo de aumentar sua poténcia de pensamento,

criacado, interacdo e acao musicais.

Alargando tais conceitos, gostar de Mdasica, ser musical e busca-la, sao,
entdo, faces da mesma moeda. Spinozamente falando, encontrar-se com a Musica €
encontrar-se consigo mesmo e, embora sejamos musicais, ao desejar esse
encontro, buscamos, além de satisfazer necessidades humanas, potencializa-las,
como defende Bowman (2002) para a constru¢cdo de nossos mundos que sao tanto

pessoais quanto sociais.

E por isso, entdo, que o ser humano tem necessidade de Musica. Além de ser
uma forma de expressao a ele inerente, através dela ele estabelece suas relacfes
sociais que sdo fundamentais para a preservacdo e conservacdo do seu ser™. Isso
explica a forte presenca da Musica na vida cotidiana de adultos, criangas,
adolescentes e jovens em idade escolar, onde essa presenca € ainda mais flagrante.
Entre eles, a MUsica € potente para suscitar seu interesse, atrair a atencédo dos seus
sentidos, formar comunidades ao ser redor, aumentar o consumo de produtos
relativos a ela, despertar o interesse em conhecer sua natureza e propriedades,
enfim, pratica-la (ARROYO, 2001; DAYRELL, 2003; SUBTIL, 2007; SOUZA, 2009).
Fora do ambiente escolar, os encontros com a Mdusica despertam acgbes que
denunciam o aumento da poténcia de agir musicalmente dos estudantes, nao

apenas em relacédo a Masica em si, mas pelo que ela pode proporcionar.

Y

Ao falar em poténcia, refiro-me a capacidade da Mdusica de despertar
interesse e atencao; ajuntar pessoas em torno dela; conhecé-la melhor praticando-a,
enfim, travar constantes encontros com ela. Na Escola tal poténcia também deveria
ocorrer e de forma ampliada, pois se sua escolarizacdo esta afinada ao plano
escolar de potencializacdo da capacidade de pensamento, criacdo e interacao do
ser humano, ali seria 0 ambiente propicio para a satisfagdo do desejo de conhecer

sua natureza e propriedades e, assim, melhor pensé-la e pratica-la.

A vida cotidiana € por exceléncia local de encontros com saberes de variadas
naturezas que acarretam movimentos e experiéncias também variadas. Mas a
Escola € um dos lugares do saber (CHARLOT, 2009), com a marcada caracteristica

de propor encontros que sejam potencializadores e intencionalmente voltados para

19 Aliando Bowman (2002) a Spinoza (1967, 1994 e 1988).



40

ele. A proposicao intencional desses encontros para que sejam potencializadores
acarreta acOes sobre o saber que implicam selecdo e organizacdo para que sejam
postos em jogo e jogados na Escola de maneira temporariamente desligada do seu
uso e valor social e assim (re)significado (MASSCHELEIN e SIMONS, 2014).

Se assim ocorre, a escolarizagdao de um saber implica buscar formas de
potencializa-lo, mas, em relacdo a Musica, um saber que ja se sabe, pois, natural ao
ser humano (BOWMAN, 2002). Por isso, a Musica, tdo experienciada na vida
cotidiana, ao adentrar na Escola e ser escolarizada deveria ter sua poténcia
expandida em relacdo a atracdo que exerce sobre os estudantes e avancar do
sentido empirico ao epistémico para ndo apenas aumentar a poténcia de agir
(Spinoza, 1967) musicalmente dos estudantes, mas também de participar mais
efetivamente na construcdo de seu mundo pessoal e social (BOWMAN, 2002) de

forma significativa, reveladora.

Mas néo tem sido assim. Pesquisas sublinham que estudantes gostam de
Musica, mas nao daquela que esta escolarizada (LOUREIRO, 2004; BOAL
PALHEIROS, 2006). Consequentemente, na Escola, a Musica perde sua poténcia,
pois também ha estudos que sugerem que a Escola ndo é o local onde eles
aprendem Mdusica (SEBBEN, 2008; FIGUEIREDO, CERESER e HENTSCHKE,
2013). Ou seja, o0s encontros com a Mdusica na Escola ndo tém sido
potencializadores no sentido de despertar acdes que possibilitem o avanco da
empiria musical para seu conhecimento e, em funcdo dessa ambivaléncia, algumas

guestdes surgem:

- No movimento escolar atual, ha a prevaléncia de algum dos sentidos
escolares aqui desenvolvidos? Como ele(s) se manifesta(m), e em que medida seu
movimento participa, minimizando ou favorecendo essa aparente perda de poténcia

da Mdusica ao ser escolarizada?

- O que ocorre com a Mdusica que, ao ser escolarizada, aparenta perder sua
poténcia? Dito de outra maneira, se a concepcao de escolarizacdo aqui adotada
passa por um processo que envolve selecdo, jogo, suspensdo, profanagdo e
(re)significacdo, alguma(s) etapa(s) estaria(m) comprometida(s), ocasionando tal

perda? De que forma?

S&o questdes que remetem a buscar:
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- como a Musica é escolarizada, ou seja, que algo do mundo musical esta na
Escola, como € jogado e em que medida essa escolarizacdo ocasiona aumento ou

diminuicdo da poténcia de agir musicalmente dos estudantes?

- como o movimento escolar influencia a proposicdo dos encontros com a
Musica — através de aulas, oficinas, projetos -, estimulando/inibindo o pensamento, a
criacdo e a interagcdo como formas de aumento da poténcia dos estudantes de agir

musicalmente?

- como o movimento escolar e a escolarizacdo da Mdusica afetam os

estudantes, aumentando ou diminuindo sua poténcia de agir musicalmente?

Em funcdo das percepcdes que ocasionaram essas indagacdes, pretendo
compreender a relacdo que se estabelece entre muasica escolarizada e estudantes,
como decorréncia do encontro entre Masica e Escola no processo de implementacao
de um plano escolar de potencializacdo do pensamento, criacdo e interacdo dos
estudantes. Dito de outra forma, como a MUsica € escolarizada para participar desse
plano escolar e de que forma ela é potente, ou seja, como afeta os estudantes e
como esses afetos participam no aumento ou diminuicdo de sua poténcia de agir

musicalmente.

Em busca dessas compreensdes, recorro a Baruch de Spinoza.
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4 BARUCH DE SPINOZA E SEU PENSAMENTO

Pensador holandés, Baruch de Spinoza (1632 — 1677) consagra parte
significativa de sua vida produtiva empreendendo reflexdes que objetivam
compreender quais s&o nossos afetos, como afetamos, somos afetados e como eles
conduzem ao conhecimento, o que faz com que afeto em Spinoza ndo seja

sentimento e sim forma de conhecimento.

Ao empreender essas reflexdes, Spinoza apresenta aspectos da natureza
humana, explicitando sua esséncia, suas necessidades, como se organiza
coletivamente, como percebe o mundo gque o rodeia, como alcanca o conhecimento
de si e das coisas. Essas ideias constituem o projeto ético de Spinoza e estao

explicitados em sua obra intitulada Etica.

A Etica® esta dividida em 5 partes e foi escrita ao modo da geometria
euclidiana, ou seja, através da proposicdo de ideias, seguidas de demonstracdes.
Essa maneira de exposicao tedrica acarreta uma integracdo conceitual que além de
ligar um conceito ao outro, os torna interdependentes, o0 que inviabiliza o acesso a
um conceito de forma isolada. Por essa razdo, apresento conceitos fundantes do
seu pensamento e que aparecerdao no decorrer do estudo como suporte filosofico
para andalise e compreensdo dos encontros envolvidos no processo de escolarizacao

da Mdusica.

Através da Etica, Spinoza, além de desenvolver um vocabulario conceitual
bastante especifico, inaugura a ideia do monismo da substancia e do paralelismo
entre corpo e mente, concepgdes que fundamentam seu pensamento em relacao
aos afetos. Comeco, entdo, por esses conceitos para esbogar a concepcao
spinozana de natureza humana para entender as a¢cdes humanas manifestas no

encontro entre MUsica e Escola e MUsica e estudantes.

20 Esclareco que as citacdes indiretas referentes as ideias de Spinoza contidas nesta obra serdo
colocadas em nota de rodapé.
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4.1 MONISMO

Em Spinoza, Deus é definido de forma diferenciada da concepcéo criacionista
judaico-crista, pois 0 pensador ndo o apresenta como “um ser transcendente ou
muito menos com caracteristicas personificantes” (MERCON, 2009, p. 38). Sua
relacdo com o conceito de poténcia estabelece-se porque, para Spinoza, na
esséncia de Deus esta a existéncia e a poténcia, fazendo com que ele seja causa de
si — “aquilo cuja esséncia implica existéncia; ou, por outra, aquilo cuja natureza nao
pode ser concebida sendo como existente” -, que existe em si e por si, portanto,
Deus é autoprodutor, existe pela sua propria forca. Além disso, ao conceituar
substancia como sendo ‘o0 que € em si e se concebe por si: isto é, aquilo cujo
conceito ndo tem necessidade do conceito de outra coisa, do qual deva ser formado”

(SPINOZA, 1967, p. 15), caracteriza Deus como substancia.

Se a substancia ndo pode ser concebida por meio de outra coisa, ndo pode
ser causa ou efeito de outra coisa igual a ela, pois, tudo “que &, € ou em si ou em
outra coisa” (SPINOZA, 1967, p. 16). Sendo em si, a substancia ndo pode ser em
outra coisa porque anularia o préprio conceito de substancia. Assim, s6 ha uma
substancia — Deus - e tudo o que existe, existe nesta substancia, pois, o “Deus
spinozano é imanente, ou seja, ndo € causa exterior, mas uma causa cujos efeitos
nao extravasam a si proprio. O Deus de Spinoza €, portanto, um deus no mundo, um
deus que coincide com os processos produtores de tudo que ha” (MERCON, 2009,
p. 38), ndo criando a natureza, mas, sendo com e nela, a mesma coisa — a infinita,

eterna e Unica substancia — esse é 0 monismo spinozano.
4.2 PARALELISMO

Se, spinozamente, s6 a substancia é em si e se ha apenas uma substancia, o

gue sao as outras coisas que sao, estdo, existem e produzem efeito na Natureza?

Para Spinoza, tudo que existe e produz algum efeito, no sentido de agir, €

determinado pela substancia®’. Assim, se todas as coisas sS40 em outra coisa, elas o

2 Proposi¢cbes XV e XXVI; Demonstracéo da Proposicdo XXVIII da Parte I.
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sd0 na substancia através dos seus atributos e modos?. Embora a substancia
possua infinitos atributos®, Spinoza faz referéncia a apenas dois: Pensamento e
Extensdo - atributos que se correspondem em planos ndo hierarquicos e néao

causais, sendo, portanto, o paralelismo spinozano.

O paralelismo é base para compreensdo da natureza humana porque esta
atrelado & anélise da sua esséncia®®, pois, pela esséncia se conhece tudo. Nessa
inteleccéo, se o homem néo é substancia, sua existéncia prescinde de outro para
existir, assim, sua existéncia esta na substancia e ocorre pelos modos finitos da
Unica substancia, que sdo mente - como modo finito do atributo Pensamento — e
corpo — como modo finito do atributo Extensdo, sendo, portanto, esséncia e base
para a compreensdo da natureza humana. Desta feita, a partir do paralelismo é
possivel entender ndo apenas o0 conceito de corpo e mente em seus respectivos

planos, mas também a correspondéncia entre eles.

4.3 CORPO E MENTE

Para Spinoza (1967), corpo é “um modo que exprime a esséncia de Deus, na
medida em que esta seja considerada coisa extensa, de maneira certa e
determinada”, e mente como “um conceito® da Alma que a Alma forma, em vista de
ser ela uma coisa pensante” (SPINOZA, 1967, p. 69). Assim, os “seres humanos,
constituidos pela unido de um corpo e uma alma, ndo sao substancias criadas, mas
modos finitos de Deus” (CHAUI, 1995, p. 48).

Além de constituidos da uni&o entre mente®® e corpo como faces da mesma
moeda, pois “sd0 uma mesma coisa que € concebida, ora sob o atributo do

Pensamento, ora sob o atributo da Extensdo” (SPINOZA, 1967, p. 141), os seres

?2 Definigao V da Parte I.
23 Proposicdo XVI da Parte I.
24 Aquilo que necessariamente d4 existéncia a coisa, conforme Definicdo Il da Parte II.

?® |mediatamente apos essa definicéo, o pensador esclarece que utiliza o termo conceito ao invés de
percepcao por julgar que o primeiro remete a acdo e o segundo a passividade. Considera, entédo, o
primeiro termo mais adequado porque a mente age sobre o objeto de seu pensamento. O objeto do
E)Gensam_ento, que éa mente, ndo é nada mais do que o préprio corpo. _

Como ja referido, Spinoza concebe mente e alma como sendo a mesma coisa.
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humanos existem e agem também através dessa unidade psicofisica, sendo a
mente, a ideia do corpo e este, por conseguinte, seu objeto. Além de ser ideia, a
mente € também o conceito que o homem se faz do seu préprio corpo e, na medida
em gue este corpo trava encontros com o mundo exterior que o afetam de muitas

maneira527, ela também forma ideias e conceitos desse mundo.

4.4 AFETO

Como corpo e mente sao uma s6 e mesma coisa, quando o corpo sofre uma
afeccdo advinda de outro corpo, ainda que ndo causal, sofre também uma
modificacdo na mente. Quando ha uma afecc¢do no corpo e uma modificacdo mental,
hd o afeto. Afeto é, entdo, ao mesmo tempo, uma afeccdo no corpo e uma
modificagdo mental. Para Jaquet (2011), é a unidade, ou, dito de outra forma, a
possibilidade de comunicacdo entre mente e corpo. Referido a seres humanos, se
nao é possivel uma unidade de corpos ou mentes, é possivel uma unidade de
afetos, ou seja, que eles se unam por afetos comuns, como se fosse uma sé mente
e um sO corpo. Dito de outra forma, é possivel unir corpos singulares - seres

humanos — através de um afeto Unico.

Os afetos tém uma realidade fisica (afec¢cdes do corpo) e uma realidade
mental (as ideias dessas afec¢bes) de forma simultdnea, ou seja, eles “as tem em
conjunto e as engloba ao mesmo tempo”, “sem ter necessariamente o mesmo
tempo” (JAQUET, 2011, p. 39 e 181, grifo da autora), no sentido de que, embora
seja uma unido psicofisica, ela “se declina de diversas maneiras e concilia uma
similitude de ordem e de principio com uma autonomia de expressao do corpo e da
mente” (JAQUET, 2011, p. 187). Embora simultdneos na afec¢cdo e autbnomos na
expressao, a face corporal é anterior ou condicdo necessaria a face mental porque a
parte mental diz respeito a ideia de tudo que se passa no corpo, portanto, “o objeto

de nossa alma € o corpo existente e nada mais” (SPINOZA, 1967, p. 84).

Como a mente € a ideia do corpo, a toda afeccdo do corpo corresponde uma
ideia na mente. E aqui que esta a ideia de que afeto é uma forma de conhecimento,
pois, o afeto explica o que o corpo sente e Spinoza adverte que “para determinar no

gue a alma humana difere das outras e € mais excelente, é-nos necessario conhecer

2" Axioma IV, Parte I.
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a natureza do seu objeto, tal como dissemos, isto €, o corpo humano” (SPINOZA,
1967, p. 85).

4.5 NATUREZA DO HOMEM

Para Spinoza, o homem ¢é constituido de corpo e mente e esta sujeito a
paixdes?®. Para ele, corpo é “um modo que exprime a esséncia de Deus, na medida
certa e determinada” - ou seja, finita - e mente € “um conceito da Alma que a Alma
forma, em vista de ser ela uma coisa pensante” (SPINOZA, 1967, p.69), ou seja, o

homem pensa®.

Como todas as coisas finitas, o0 homem €& também uma modificacdo da
substancia e seu corpo exprime sua esséncia como coisa extensa. Por sua vez, a
mente do homem forma ideias que sao conceitos das coisas (tidas como outros
corpos, tais como pessoas, circunstancias, informacdes...) com as quais a mente

realiza sua atividade e torna 0 homem um ser pensante.

Como referido através do conceito de paralelismo, corpo e mente sao
expressdes da substancia em planos diferentes, pois pertencem a atributos
diferentes, sendo o corpo, um modo do atributo extensdo e a mente, um modo do
atributo pensamento. Embora em planos distintos e incomunicaveis, se comportam
da mesma forma, mas cada um em seu plano. Entretanto, como a mente forma
ideias do seu ideado, que é o corpo, ha uma correspondéncia entre corpo e mente,
ou seja, entre 0 que se passa no Corpo e 0 que se passa na mente. Por essa razao,

ndo ha nada que aconteca no corpo que nao seja percebido pela mente*°.

Além de constituido de corpo, mente e, portanto, pensar, 0 homem nao é
causa de si e sim concebido pela substancia, sendo uma modificagdo finita dela.

Assim, 0 homem é uma pequena parte da substancia.

Acrescido a essas caracteristicas, na determinagdo da constituicdo do

homem, ha o conceito spinozano de coisa singular que também a ele se aplica, pois

%8 Escolio da Proposicaol5, Parte I.
29 .
Axioma Il, Parte I.

% pProposicéo 12, Parte Il.
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Por coisas singulares entendo as coisas que séo finitas e tém uma
existéncia determinada; se varios individuos concorrem para uma mesma
acdo, de tal sorte que todos sejam causa, a0 mesmo tempo, de um mesmo
efeito, os considero a todos, pelo menos a este respeito, como coisa
singular (SPINOZA, 1967, p. 70).

Por conseguinte, 0 homem é uma singularidade, pois é coisa finita e tem sua
existéncia determinada. Mas o excerto acima avanca do conceito de singularidade
ao propor que também é singular a coisa que resulta de uma ac¢ao conjunta de
varios individuos. Se varios individuos se aplicam conjuntamente a uma acédo unica,
haveria uma jungdo de corpos e mentes individuais imbuidos em um mesmo
propadsito, formando, entdo, um Unico corpo e uma Unica mente. Entretanto, como ja
referido, em relacéo aos seres humanos, uma unidade de corpos ou mentes nao é
possivel. Essa unido seria possivel em relacdo aos afetos. Ou seja, seres humanos
se unem por afetos®* comuns, como se fosse um sé corpo e uma sé mente, como se
houvesse uma Unica ideia, ou um unico efeito, que tem como causa Unica, varios

individuos.

A principal justificativa que Spinoza (1967) aponta para a busca de um melhor
conhecimento da natureza do corpo humano € sua aptiddo, pois, para ele, quanto
mais apto € um corpo tanto para agir quanto para ser passivo de varias maneiras,
“tanto mais a alma deste corpo é apta a conhecer distintamente” (SPINOZA, 1967, p.
85), ou seja, mais potente. A partir dessa justificativa, o pensador estabelece

algumas premissas sobre a natureza dos corpos, a saber:

a) da relacdo dos corpos simples® formam-se 0s corpos compostos e da
relacdo destes, formam-se 0s corpos altamente compostos, sendo o corpo humano

altamente composto;

b) estrutura-se segundo uma determinada relacdo de movimento e repouso;

7

c) essa relacdo é unica em cada corpo, fazendo com que cada corpo seja

singular;

31 Lembrando que, spinozamente, afetos sdo formas de pensamento, ou seja, conhecimento.

% carvalho (2014), didaticamente, utiliza o termo particula para se referir aos corpos simples para
distingui-los dos demais, alegando que estes sé@o por elas formados.
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d) seu movimento e repouso conservam-se até que outros corpos alterem
esses estados, além disso, um s6 corpo pode mover muitos outros, COmo Mmuitos

outros podem mover apenas um, 0 que ocorre através dos encontros;

e) esforgca-se para conservar-se na sua determinada propor¢cao de movimento
e repouso e, na falta ou deficiéncia de uma parte de seu corpo, outra parte® se

esforcaré para compensar tal falta ou deficiéncia®*;

f) pode convir a outros corpos em certas coisas, sendo afetado e afetando
outros corpos exteriores de diferentes maneiras®, mas de acordo tanto com a
natureza do outro quanto com a sua prOpria natureza, ndo havendo, pois,

unilateralidade;

f) para conservar-se, tem necessidade “de um grande numero de outros

corpos pelos quais € continuamente como que regenerado” (SPINOZA, 1967, p. 92).

Dessas premissas, compreendo uma aparente ambivaléncia. Ao relacionar-se
com outros corpos através dos encontros que com eles trava, 0 homem pode ver-se
diante de situacbes ameacadoras para sua conservacao, mas a ele necessarias.
Cada corpo é singular, no sentido de Unico, e essa singularidade é expressa em
uma proporcao de estados de movimento e repouso que lhe é caracteristica e ele se
esforca para conserva-la. Encontros com outros corpos podem alterar esses
estados, pois através deles, os corpos alteram-se mutuamente seus estados de
movimento e repouso, podendo, portanto, ameagar sua proporgdo. Entretanto, ao
mesmo tempo, € também através dos encontros com outros corpos que ele se
regenera, no sentido de reabilitar e recuperar ndo seus estados anteriores, mas sua
proporcao, ou seja, aquilo que Ihe caracteriza. Assim, a reabilitacdo ndo é uma volta
ao mesmo estado, mas uma aquisicdo de outros estados de movimento e repouso
diferentes dos anteriores, sendo, portanto, um ganho de aptid&o. E através da busca
de meios para conservar sua propor¢gdo quando ameacada, que 0 COrpo se capacita
mais e mais e a cada novo encontro sua capacidade de afetar e ser afetado pode
ser aumentada, potencializada. E nesse sentido que o0s corpos afetam e s&o

afetados e quanto mais isso ocorre, mais aumenta sua poténcia para tal — a poténcia

BA parte em um outro contexto, separado do todo, também configura-se como corpo.
% Lemas IV, V e VI da Proposicao XVIII, Parte Il.

*> Postulado Il da Proposicéo XIII, Parte I.
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de afetar e ser afetado. Desta feita, a poténcia do corpo esta relacionada, entdo, a
sua capacidade de afetar e ser afetado, ou seja, ao principio de acdo e afeccédo que

ocorre através dos encontros.

Se para o que ocorre no plano da extensdo ha uma correspondéncia no plano
do pensamento, da premissa do paralelismo entre corpo e mente compreende-se
que “o poder de percepcdo e pensamento da mente aumenta em proporcao direta a
capacidade do corpo de ser afetado” (MERCON, 2009, p. 41) e isso ocorre quando

esse corpo expde-se aos encontros com outros corpos.

Assim, para perseverar em Seu Ser, regenerar-se e, consequentemente,
conhecer, 0 corpo trava encontros com seres e coisas de seu meio circundante. A
conveniéncia ou ndo desses encontros dependera do quanto essa relacdo de
movimento e repouso de cada um podera ser resguardada, pois que cada corpo se
esforga por conserva-la. Além disso, se a poténcia de um corpo esta relacionada a
sua capacidade de afetar e ser afetado, tal capacidade sera exercitada através de
sua relacdo com outros corpos e € por essa razéo que ele busca muitos e variados
tipos de encontros, pois, quanto mais afeccdes, maior capacidade de conhecer
distintamente, na medida em que a mente forma uma ideia de cada uma dessas
afecgbes. Essa capacidade também esta ligada aos afetos que, pelas afec¢bes do
corpo e ideias dessas afeccdes na mente, aumentardo ou reduzirdo a capacidade de

agir do corpo.

4.6 OS AFETOS E A POTENCIA DE AGIR

Segundo Spinoza (1967), o afeto € uma afeccdo do corpo que aumenta ou
diminui a poténcia de agir do individuo. A paixdo € um afeto passivo e a acdo € um
afeto ativo. A paixao, ou afetos passivos, diminui a poténcia de agir do homem, ao

passo que a acao, ou afetos ativos, aumenta sua poténcia de agir.

Linhas acima, apresentei o argumento de que o afeto tem uma realidade
fisica - a afeccdo do corpo - e uma realidade mental — a ideia dessa afeccéo.
Quando o homem sofre uma afeccédo da qual ele € apenas causa parcial porque ha
outros envolvidos que constituem a causa dessa afeccéo e, ao formular ideias dessa
afeccao, ele ndo considera como esses outros participam e estéo nela envolvidos, a

ideia dessa afeccdo é uma ideia inadequada, sendo, neste caso, um afeto de
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7

paixdo. Nesta situacédo ele padece, na medida em que ele mesmo nédo é causa
suficiente ou total de sua acédo. Contrariamente, ao afetar outro corpo, sendo ele
causa suficiente ou total dessa afeccdo, a ideia dessa afeccdo € uma ideia
adequada. E nesse sentido que Mercon (2009), voltada para a educacdo, sinaliza
que o homem forma ideia adequada quando ele compreende “suas proprias
relacdes e de que forma suas relacdes se compéem com a dos outros” (MERCON,
2009, p. 46).

O projeto ético de Spinoza busca o segundo caso - a formulacdo de ideias
adequadas para que a poténcia de agir do corpo seja aumentada. Para isso, faz a
distincdo entre dois afetos primarios — a alegria e a tristeza - que modificam a

poténcia de agir do corpo.

No plano da realidade fisica, quando um corpo é afetado por outro que lhe
convém, a realidade mental serd de alegria, pois a conservacao daquela propor¢cao
de movimento e repouso serd beneficiada. Além disso, havera um esfor¢co para a
perpetuacao desse encontro. Contrariamente, quando no plano da realidade fisica
um corpo é afetado por outro cuja combinacdo ndo lhe convém, ele ter4 sua
propor¢cdo ameacada de decomposicdo e buscar4 mecanismos para perseverar em
seu ser, decorrendo, na realidade mental, tristeza. Como cada encontro € Unico e
altera os estados do corpo, dessa alteracdo ficardo marcas deixadas pelos
encontros travados pelo homem com outros corpos singulares - ideias,
informacdes.... Quando 0 encontro ocorre entre corpos que se convém mutuamente,
eles se esforcardo para perpetuar tal encontro. Quando o encontro ocorre entre
corpos gque nao se convém mutuamente, eles buscardo livrar-se ndo apenas do
encontro, mas também das marcas deixadas por ele através de um novo encontro
ou através da busca da ideia adequada correspondente a essa afeccao, ou seja, da
compreensao de suas proprias relacdes e de que forma essas relacdes se compdem

com a dos outros envolvidos no encontro.

Como a destruicdo do ser s6 pode ocorrer por coisas externas a ele,
independente da adequacdo ou inadequacdo das ideias, ele continuara se
esforcando por perseverar em seu ser’®. Quando este esforco se refere a alma é
chamado vontade e quando se refere a alma e ao corpo, apetite, e quando o homem

**Demonstracdo da Proposicéo IX, da Parte II1.
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dele tem consciéncia passa a chamar-se desejo, assim, ‘0 desejo é o apetite
consciente de si mesmo” (SPINOZA, 1967, p. 149). Desta feita, o desejar algo, nao
estd em funcdo do proprio algo ser bom ou ruim, mas sim porque o homem tende

para ele, porque convém a conservacao do seu ser.

Ao formular ideias adequadas ou inadequadas, a mente passa por estados de
maior e menor perfeicdo, ou seja, afetos de alegria e tristeza. Estes, ao lado do
desejo, sdo os Unicos que Spinoza reconhece como afetos primitivos, sendo os
outros, afetos deles decorrentes. Por exemplo, da alegria decorre o amor quando
acompanhada da ideia de algo exterior a que se ama. Da tristeza, por outro lado,
decorre o 6dio quando acompanhada da ideia de algo exterior que se odeia. Ambos
sao acompanhados da ideia de algo exterior e ligados ao conatus, “aquele que ama,
se esforca necessariamente por ter presente e conservar a coisa que ama,; e, ao
contrario, aquele que odeia se esforgca para afastar e destruir a coisa a que tem 6dio”
(SPINOZA, 1967, p. 153). Esse esforco traduzird a dinAamica das interacdes que
estimulam ou inibem a acdo dos corpos e 0s aspectos que participam do aumento

ou diminuicdo da sua poténcia de agir.

Alegria e tristeza estéo ligadas a poténcia de agir, mas ndo necessariamente
a efetivacdo dessa poténcia de agir, ou seja, elas ndo sado suficientes para que a

acao se efetive.

Assim, da anterioridade do corpo sobre a mente advém a importancia da
pratica, mas ndo uma pratica para ser posteriormente pensada, pois no momento da
pratica j& se formula ideias na mente e isso é decorrente do conceito spinozano de
paralelismo que aponta uma correspondéncia entre corpo e mente mesmo que

estejam em planos diferentes.

Através da pratica ha aquisicdo de experiéncia e instrumentos intelectuais
para a compreensao do corpo ou objeto com quem ou qué se relaciona. O ganho de
compreensao traz alegria que, por sua, vez, aumenta a poténcia de agir sobre ou
com o corpo ou objeto de conhecimento. Dai a importancia da pratica na educacéao e
da pratica na educacao musical, pois, através dela ha o aumento da poténcia de agir
musicalmente. Mas ndo uma pratica que seja alegre por si. E uma préatica que
estabelece o encontro entre corpos que se convém — ser humano e Musica — e sera
alegre na medida em que dela se adquiram aptiddes corporais e mentais para um

fazer musical significativo, revelador.
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No sentido spinozano, entdo, ganhar poténcia significa aumentar a
capacidade de agir do ser humano que, por sua vez, esta condicionada as formas
pelas quais ele é afetado através dos encontros que estabelece com outros seres,
ideias, informacdes dispostas e disponiveis na natureza, “onde transcorre a

experiéncia dos encontros fortuitos entre os corpos” (CHAUI, 2010, p. 19).

Para Spinoza, “os corpos distinguem-se uns dos outros em razdo do
movimento e do repouso” (MERCON, 2009, p. 35) numa relagdo proporcional e,
além de o desejo ser “a propria natureza ou esséncia de cada um” (SPINOZA, 1967,
p. 195), todas as paixdes se reduzem a ele, estando ligado ao esforco de cada um
em perseverar no Seu Sser, na sua sobrevivéncia, na sua autopreservacao,
denominada por Spinoza de conatus®’. Considera a alegria e a tristeza, “paixdes*®
pelas quais a poténcia de cada um ou seu esforco por perseverar no seu ser, é
acrescido ou diminuido, favorecido ou reprimido” (SPINOZA, 1967, p. 195).

Esse esforco por sobrevivéncia ou para perseverar no seu ser, o conatus,
busca manter aquela relacdo proporcional inerente a cada ser e sua poténcia para
conservar-se esta em dependéncia aos corpos que afeta e pelos quais é afetado,
pois 0s corpos séo relacionais. Essa relacdo implica paixdes que 0s encontros
acarretam em cada um, resumidas em alegria e tristeza, explicadas assim por

Spinoza:

por Tristeza, entendemos o que diminui ou reduz a poténcia de pensar da
alma® (Prop. XI com Esc6lio)*, e assim, na medida em que a Alma esta
contristada, a sua poténcia de conhecer, isto € de agir (Prop. I), esta
diminuida ou contrariada. Ndo ha, pois paix6es de Tristeza que se possam
referir a alma quando é ativa, mas somente paixdes de Alegria e de Desegjo,
as quais (Prop. Prec.) se Ihe referem enquanto ativa (SPINOZA, 1967, p.
197, grifos do autor).

’Conatus — “termo latino que significa esforgo” (GLEIZER, 2005, p. 29).

8 Nesta traducdo, o termo paixdo se refere tanto a afetos que aumentam quanto a afetos que
diminuem a poténcia de agir.

%93Spinoza rompe com a filosofia cartesiana que separa o corpo da mente. Para ele, corpo e mente
sdo uma s6 e mesma coisa, mas dotados de leis, aptiddes e poténcias proprias. Além disso, ao
referir-se & alma esté se referindo a mente.

0 Aqui esta um exemplo em que Spinoza faz referéncia a uma ideia ja anunciada, indicando sua
fonte.
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Pelo referido, Spinoza condiciona o conhecimento, ou 0 pensamento afetivo,
a poténcia de agir. Aliando esse conceito e seus aportes ao conceito de
escolarizacdo de Masschelein e Simons (2014), selecionar algo do mundo musical,
jogé-lo e coloca-lo em jogo, além de suspendé-lo e profana-lo através de um plano
pedagdgico musico-escolar, implica buscar encontros com a Musica que ampliem a

poténcia de pensar, agir e interagir com e atraves dela.

Escolarizar a Musica €, entdo, também imaginar e propor encontros com ela
gue sejam potentes, ou seja, que ampliem as capacidades humanas de pensar,
criar, e interagir, como possibilidades de agir musicalmente. Além disso, no processo
de escolarizacdo, é importante dar atencdo as maneiras pelas quais os estudantes
sdo afetados ao encontrar-se com a Musica porque sua poténcia de agir também

estara condicionada a eles, pois, em Spinoza, eles sdo uma forma de pensamento.

Assim, uma vez que “a educacdo atua, predominantemente, por meio de
mecanismos imaginativos, afetando-nos com paixdes tristes e alegres, em sua
tentativa de organizar encontros potencializadores” (MERCON, 2009, p. 30), esse
estudo busca entender a escolarizacdo da Musica através dos encontros nela
envolvidos — o encontro entre Mdusica e Escola e o encontro entre Mdsica e
estudantes. Para isso, ao apoiar-se no conceito spinozano de poténcia, tem como
referéncia outros conceitos que o sustentam e que foram aqui apresentados porque
nao é possivel falar de poténcia sem falar em corpo, alma, conatus, afeto e tantos
outros sem considerar que cada “um desses termos possui uma longa historia”
(MERCON, 2009, p. 35).

Além desses conceitos que participam da construcédo do conceito de poténcia,
a seguir, apresento outros pensamentos spinozanos que, no meu entender, aliam-se

ao conceito de Escola.
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5 BARUCH DE SPINOZA E A EDUCACAO: POSSIVEIS LIGACOES

Educacdo ndo é um tema diretamente desenvolvido por Spinoza, mas, ao
postular que o homem pensa e proclamar que o conhecimento € a melhor parte do
ser humano, associando a busca pela liberdade de expressao aqueles que tiveram
uma boa educacao (SPINOZA, 1988), é possivel deduzir que ela faz parte do seu
projeto ético. Além disso, ao defender que a liberdade humana baseia-se na
poténcia de agir, advinda da compreensdo adequada das afeccdes experimentadas
por seu corpo e dos seus afetos (SPINOZA, 1967) e alegar que o ser humano busca
por uma natureza superior, apontando modos pelos quais ele percebe 0s corpos do
meio circundante (SPINOZA, 2004), é possivel inferir que a liberdade do homem
esta também relacionada a compreensdo da sua natureza e das relacbes que a
envolvem, valorizando, assim, aspectos que participam no processo de educac¢ao do
individuo, como percepcédo, afeto e inteligéncia para o alcance dessa liberdade,

exigindo para tal, uma reforma da inteligéncia.

A reforma da inteligéncia € o método de Spinoza que busca uma natureza
superior, definida por ele como sendo o alcance do “conhecimento da unido da
mente com a Natureza inteira” (SPINOZA, 2004, p. 11), ou seja, o alcance da
compreensao da unidade e da totalidade das coisas. Para isso, o0 homem deve se
conduzir a essa compreensao, realizada em dois graus: ‘bem verdadeiro’ e ‘sumo
bem’. O primeiro pode ser alcangado do ponto de vista da individualidade, e o
segundo, do ponto de vista da coletividade. O ‘bem verdadeiro’ é conquistado com a
compreensdo da Natureza®® em seu sentido epistémico. O ‘sumo bem’ é
conquistado pelo esfor¢co para que outros também alcancem essa compreensao.
Portanto, a busca por uma natureza superior em Spinoza teria, a0 mesmo tempo,

um sentido individual e um sentido coletivo, sintetizados assim em sua escrita:

Eis, pois, o fim a que tendo: adquirir essa natureza e esforcar-me para que,
comigo, muitos outros a adquiram; isto €, faz parte de minha felicidade o
esforcar-me para que muitos outros pensem como eu e que seu intelecto e
seu desejo coincidam com o meu intelecto e o meu desejo; e, para que isso
aconteca, € necesséario compreender a Natureza tanto quanto for preciso
para adquirir aquela natureza; e depois formar a sociedade que € desejavel

*L Em Spinoza, a Natureza (assim grafada) corresponde a totalidade de todas as coisas, ou seja, &
substancia, conforme ja referido. Por outro lado, a natureza (assim grafada) corresponde a um
estagio humano de compreensao.
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para que 0 maior nimero possivel chegue facil e seguramente aquele
objetivo (SPINOZA, 2004, p. 11).

A busca por essa natureza superior corresponderia a adocdo de
comportamentos ativos e estariam ligados ao conatus. Além de individual e coletiva,
0 pensador pontua que essa busca tenha inicio logo na infancia, etapa inicial do
processo de formacdo de cidaddos necessérios a formagdo de uma sociedade
perfilada a essa natureza superior e que contempla, além de todas as ciéncias
dirigidas a um mesmo fim, o uso de técnicas para facilitar coisas que sao dificeis.
Para isso, valoriza as aptiddes do corpo como forma de compreenséo das paixdes™*?

e acesso a liberdade, pois, ao escrever que

Nesta vida, pois, nos esforcamos, antes de tudo, para que o corpo da
infancia se transforme, tanto quanto o comporte sua natureza e lhe
convenha em outro que tenha grande nimero de aptidées e que
corresponda a uma alma consciente, em alto grau, de si mesma, de Deus®
e das coisas (SPINOZA, 1967, p. 337),
Spinoza d4 margem ao entendimento de que o desenvolvimento da crianca passa
pela aquisicdo ou desenvolvimento de aptiddes corporais. Além disso, seria
incumbéncia dos adultos a proposicdo de meios para tal transformacéo que, aliada a
razado — ja que ndo ha separacdo entre corpo e mente em Spinoza -, ofereceria o

acesso a conhecimentos de variadas naturezas.

Pelo exposto, a busca por uma natureza superior - compreensao da unidade
e da totalidade das coisas — pode ser traduzida por um processo de educacao que
lancaria méo de técnicas para facilitar a compreensédo da natureza, aqui traduzida
nas ciéncias que a pensam e representam, e no desenvolvimento de aptiddes
corporais dessas criancgas. Portanto, trata-se de um processo que, além de individual
e coletivo, também é voltado para as criangas, sob a incumbéncia dos adultos.
Dessa forma, a busca por uma natureza superior seria algo pensado, planejado e
dado no coletivo, assim como o processo de educacdo desenvolvido através da
educacdo escolar, ou seja, através de encontros que ocorrem na Escola. Dito de

outra forma, um processo de educacao através do encontro entre criangas e adultos

*2 Proposicdo XXXIX, Parte 5.

43 Deus, como conhecimento da totalidade das coisas, a Natureza.
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incumbidos da responsabilidade de proporcionar encontros entre elas e objetos do

conhecimento.

Tais encontros estariam organizados de forma a reclamar a plena presenca
do corpo e da alma dessas criancas para o desenvolvimento de um maior namero
possivel de suas aptiddes, pois quanto mais diversificadas, intensas e profundas
forem suas experiéncias, maior capacidade mental sobre as afeccdes sofridas e
causadas, acarretando maior dominio sobre os afetos advindos dessas afeccoes.
Como consequéncia, havendo maior compreensdo sobre os afetos, havera maior
poténcia de agir, implicando mais possibilidade de acesso & liberdade®. Seria a
passagem ou saida de um estado de menor para um estado de maior perfeicéo -

spinozamente falando -, a correcdo do intelecto, que implica convivio coletivo.

Educacdo implica convivio coletivo e, quando desenvolvida em uma
instituicdo escolar, exige formulacdo de regras ou leis que acarretam o processo de
construcdo da casa-domus escolar. Todo esse processo, em Ultima analise, advém

do conatus, do esforco humano para perseverar em sua existéncia.

As experiéncias — pessoal e com/do(s) outro(s) - que mais adiante seréo
relatadas e analisadas aconteceram em escolas publicas brasileiras. Versam sobre o
encontro da Muasica com escolas que, em relacdo ao campo teoérico que tenho
trabalhado, representaria o pensamento do Estado em relacdo a educacao do povo
gue o constitui, pensamento este expresso atraves de leis e, a partir delas, a Escola
se movimentaria, assumindo identidade prépria. Ha, entdo, uma finalidade legal que

€ geral e modos proprios de cada escola para atingi-la.

Inserida em um regime democratico como pensamento e ato coletivos, a
Escola organiza-se através de leis, concebidas como regras “de vida que os homens
prescrevem a si mesmos ou a outros com determinada finalidade” (SPINOZA, 1988,
p. 167)*, visando manter a seguranca do individuo e da coletividade, levando-os a
agir igualitariamente para tornar a vida melhor. Entretanto, Spinoza (1988) entende
gue essas finalidades costumam ser claras apenas para um pequeno numero de

individuos porque é imposta a alguns pelo poder de outros e pode ser compreendida

* prefacio da Parte 4.

** Esclareco que Spinoza ndo esta fazendo referéncia as leis escolares, pois ele ndo trata desse
tema. Estou transportando seu pensamento em relagdo a necessidade da organizacéo de leis para o
convivio coletivo para a questéo da organizagdo escolar.
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tanto como uma necessidade quanto como algo instituido que ocasiona prémio ou

castigo, pois os homens, por um motivo ou outro, decidem ou nao respeita-las.

Segundo Spinoza (1988), isso ocorre porque a maioria dos homens vive uma
vida regida por tudo, menos pela razao, impedindo, assim, que eles compreendam
as finalidades de determinadas leis. Como decorréncia, para fazer com que todos
obedecam, os legisladores estabelecem finalidades legais distintas de sua finalidade
inicial. Prometem com o0 que gostam para aqueles que as obedecem e ameacam
com 0 que ndo gostam para aqueles que as transgridem. Na visao spinozana, entao,
a lei é uma forma de conter o homem, ndo apenas no sentido de limita-lo, mas

também porque ela provém de uma necessidade da natureza humana.

Ha, entdo, um encadeamento de necessidades. A educacdo € uma
necessidade humana (SAVIANI, 2011) que, ao desenvolver-se de forma prescrita e
coletiva através da Escola®, necessita de leis e, a partir delas, vai construindo
modos de se movimentar. Ambas, entédo, educacéo e leis, estédo ligadas ao conatus

do ser humano.

Esse movimento busca atingir as finalidades da Escola. Sdo os modos pelos
guais ela se organiza e sao passiveis de discussdo porque a Escola ndo nasceu
como esta, mas foi se organizando em funcdo dos contextos contingenciais tanto
internos quanto externos a ela (MEIRIEU, 2005). Ainda que possa ser discutido e
gue, em alguns aspectos, se mostre como obstaculo a consecucao das finalidades
fundamentais da Escola, e mesmo considerando que contextos internos e externos
mudam, esse movimento pouco € discutido e, por isso mesmo, pouco sofre
alteracbes (MEIRIEU, 2005; CORTELLA, 2014). Ligando essa pouca mutabilidade
dos modos pelos quais a Escola se movimenta aos conceitos spinozanos,
depreende-se que encontros favorecem mudancgas nos corpos e eles mudam seus
estados de movimento e repouso, mas ndo mudam sua propor¢cdo. Ou seja,

continuam querendo aprender, mas novos estados requerem novos encontros.

“® Spinoza viveu na Europa do século XVII, tempo em que a concepcao de Escola esta ligada ao
segundo sentido apresentado no inicio deste estudo. Embora pouco se saiba sobre sua infancia,
pertencia a uma familia judaica abastada e além de aprender a polir lentes, frequentou uma das
escolas dessa comunidade religiosa até os 14 anos de idade. Depois, frequentou seminarios onde
estudou textos sagrados e teve contato com obras de pensadores ligados ndo apenas a teologia, mas
também a filosofia, acarretando sélida formag&o em varios campos do conhecimento (CHAUI, 1995).
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Contrariamente, as finalidades fundamentais da Escola estéo relacionadas a
principios indiscutiveis porque sustentam e concorrem para 0 advento e renovacao
do regime politico no qual esta inserida (MEIRIEU, 2005) — no caso brasileiro, o
regime democratico. Em outras palavras, se a Escola representa o pensamento de
educacédo do regime politico no qual esta inserida, sua finalidade seria desenvolver
pensamentos, criagcdes e interacfes que alimentem e renovem o préoprio regime
democratico, pois os homens “ndo nascem cidadaos, mas formam-se como tal”
(SPINOZA, 1994, p. 58).

Entretanto, embora coletiva, a Escola € constituida por saberes constituidos
por um corpo conceitual e individuos com combina¢cBes de repouso e movimento
préprios*’ que almejam exercer sua capacidade natural. Esta capacidade esta ligada
ao Direito Natural, conceituado por Spinoza (1994) como sendo o desejo cego dos
homens que os determina a agir de forma a esforgar-se por conservar-se no seu ser.
Nesse sentido, eles o fazem desejando “que os outros vivam conforme sua proépria
compleicdo, aprovem o que aprova, e rejeitem o que rejeita” (SPINOZA, 1994, p.
25), sendo juizes de si mesmos e agindo em seu estado natural, que, segundo o
pensador, faz dos homens inimigos entre si, pois “ndo ha coisa que possam
governar menos que os seus desejos” (SPINOZA, 1967, p. 144). Por essa razao,
para que ndo se destruam entre si, pois que, spinozamente falando, somente algo
exterior ao homem pode destrui-lo, o conatus também busca a vida coletiva, fazendo

dela um desejo natural, pois

Spinoza afirma que todos tememos viver em um estado de soliddo no qual
nossa poténcia ndo seria suficiente para obter as coisas essenciais a
existéncia ou para defender-nos de varias ameacas. Consequentemente, a
unido com outros é um desejo natural que compartilhamos e os vinculos
sociais jamais séo inteiramente dissolvidos [...] No entanto, considerando o
fato de que somos predominantemente guiados pelas paixdes, Spinoza
enfatiza que ndo é em virtude de nosso desejo ativo ou compreensédo
adequada que buscamos formar relagdes de concordancia com outros. Ao
contrario, é principalmente por paixdes comuns como o0 medo e a esperanga
gue nos unimos e formamos o individuo politico ao qual denominamos
estado civil (MERCON, 2011, p. 46).

O estado civil é dado, entdo, da necessidade de satisfacdo dos desejos
humanos em seus direitos naturais. Nele e para ele sao criadas leis com aquelas

finalidades apontadas no inicio deste capitulo e ao seu conjunto Spinoza denomina

*" Pelo conceito spinozano de corpo, ja anunciado.
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Direito Civil. Assim, “o direito natural pelo qual cada um é juiz de si mesmo
desaparece, portanto, no direito civil” (SPINOZA, 1994, p. 42) e sua desapari¢gao
aumenta a possibilidade do homem conservar-se a si mesmo, pois no individuo
coletivo, o “conatus € mais forte e superior ao de cada um dos individuos isolados”
(CHAUI, 1995, p. 76).

Sob esse ponto de vista, além de inserida em um Estado e representante do
seu pensamento em relacdo a educacao do povo que o constitui, a Escola também
seria um Estado dotado de um conjunto de leis que concorre para sua finalidade -
leis oriundas de uma orientagdo democréatica e que, através do Direito Civil, atendam
ao Direito Natural dos individuos coletivos que ali se encontram, relacionam-se, tanto
afetam quanto sdo afetados e movimentam a Escola com a finalidade de libertar-se,
ou seja, conhecer-se a si mesmo, ao outro, aos objetos de saber produzidos por
outros em tempos passados e presentes, relacionando-se com eles, bem como

afetando e sendo por eles afetados.

A partir do pensamento spinozano sobre lei, direito natural, direito civil e sua
ligagdo com a organizagao escolar como meio do ser humano de exercer seu direito
natural de aprender, analiso como a Musica, como direito natural do ser humano, ao
adentrar o ambiente escolar, em tese, organizado a partir de leis que possibilitem o
exercicio desse direito natural, se movimenta a procura da satisfacdo desse direito

natural.
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Il - CONSTITUICAO DA ESCOLA E A INSERCAO DA MUSICA

6 ESCOLA E MUSICA NA ESCOLA

Neste capitulo, procuro discutir os principios fundantes da ideia de Escola
como subsidios para a compreensdo do processo histérico de sua constituicdo como
instituicAo socialmente responsavel pela educacdo e formacdo humana, que
contempla as primeiras aprendizagens formais de criancas (HEBRARD, 1989) e
como a Musica é inserida neste processo - em que momentos e de que forma; com
gue objetivos; como atuou/atua. Tais subsidios objetivam entender como se deu/da

0 encontro entre MuUsica e Escola.

Na busca por mencionadas compreensdes, da mesma forma que percorro
histérias narradas por pesquisas sobre o processo de constituicdo da Escola,
percorro historias narradas por pesquisas sobre a inser¢do da Musica na Escola com
a intencdo de somar-se a ela no processo de potencializacdo da educagédo e

formac&do humana.

Assim, interessam-me as pegadas da Escola e da Musica na Escola para
compreender 0 encontro e as relacdes entre ambas neste processo de
potencializacdo, através de processos musico-pedagdgicos, mediados e sustentados

pela rede de complexidade social na qual a Escola esta inserida.

Comeco, metaforicamente, concebendo a histéria do homem como um trem
gue, ao se deslocar partindo em viagem, tem sua sobrevivéncia como destino,
atribuindo a sua educacao/formacao o status de passageira ilustre, pois ela faz parte
do seu esforco conativo®® - um esforco de sobrevivéncia - que se efetiva de modos
variados onde quer que ele esteja. Em algum momento da viagem, na ansia por
protegé-la, € acomodada no trem com um tempo e local especialmente inventado,

além de, aparentemente, protegido e seguro - a Escola.

“*8 No sentido spinozano.
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6.1ESCOLA NO BRASIL

Como anunciado linhas atrds, a Escola é uma instituicdo socialmente
obrigada da educacéo e da formagdo humana. E aqui abordada no mesmo sentido
utilizado por Coélho (2013; 2013b), ao fazer distingdo entre instituicdo e
organizacédo, referindo-se as escolas como “instituicbes sociais, atos criadores de
novas realidades, e ndo como organizacdes que funcionem bem, sejam eficientes e
produtivas” (COELHO, 2013, p. 30), deixando clara a concepgdo de Escola como
possibilidade potente para criagcdo de novas realidades.

Masschelein e Simons (2014) reforcam a concepcao de Coélho (2013; 2013b)
e sublinham que a Escola nasce quando os gregos - por volta do século V a. C. -
separam um tempo livre e um local especifico para o encontro marcado com o
saber. Argumentam que a poténcia para criar novas realidades se manifesta ja no
inicio, mas no momento em que ela adquire um sentido democrético e igualitario,
dando margem a mobilidade social, aqueles que viviam uma vida confortavel - a elite
privilegiada — comegam a enxergar a Escola como ameaga a esse modo de vida e,
por essa razao, procuram maneiras de domar a Escola para a neutralizacao de tal

poténcia.

Por essa razdo, a Escola sofre ataques em todo o processo de sua
constituicdo, mas, mesmo assim, ainda que debilitada, continua existindo. Em
funcdo disso e na tentativa de defendé-la, Villela e Archangelo (2014), alinhando-se
com as mesmas concepcdes de Escola defendidas pelos autores acima, elencam
algumas caracteristicas para que a Escola seja significativa para o estudante. Para
0s autores, isso se efetivara quando seu ambiente for acolhedor ao ponto de
despertar no estudante sentimentos de pertencimento e reconhecimento em relagao

a ela e aos seus colegas e professores. Assim,

Garantidas essas condi¢Bes, a escola significativa € ainda aquela que
amplia e aprofunda o conjunto de experiéncias importantes ao aluno e ao
seu desenvolvimento, tendo influéncia decisiva na formagdo de um genuino
interesse pelo mundo e pelo conhecimento sobre o mundo, na formagéo e
na expansdo da capacidade de estabelecer vinculos afetivos importantes
(VILLELA e ARCHANGELO, 2014, p. 21).

Unindo as assertivas, a poténcia escolar no sentido de criar novas realidades

passaria pela viabilizacdo dessa escola significativa que tem como plano a
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potencializagdo da capacidade de pensamento, criagao e interacdo do ser humano,
no qual a Musica devera se integrar, pois, além de ser uma experiéncia importante
para o aluno, contém e esta contida no mundo, despertando assim, seu interesse.
Portanto, quando me referir & Escola, minha expectativa est4d centrada em um

processo escolar que almeja tal potencializacao.

Mais especificamente, também ao me referir a Escola, situo-a como escola
publica de ensino basico que, a medida que adquire a forma de um ensino vertical,
com niveis de ensino, alunos agrupados, determinacdo prévia de conteudos para
cada nivel, no Brasil, ao longo da historia, recebe as denominacdes: escola central,
escola graduada e grupo escolar (SOUZA, 2006). Atualmente € denominada Escola
de Educacdo Basica e compreende Ensino Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio.

Essa Escola, ja no século XIX “encontrava-se configurada da forma como a
conhecemos hoje” (SOUZA, 1998, p. 10) e seu processo de constituicdo foi
basicamente 0 mesmo em paises europeus desde o século XVI, tempo que,
segundo Hebrard (1989) e Giolitto (1983), na Franca, ja havia um modelo de escola
bastante parecido com o atual.

Giolitto (1983) sublinha que essa uniformidade foi algo buscado, pois no
século XIX existiam variadas formas de funcionamento de escolas, dificultando,
assim, o intento principalmente de legisladores da época para uniformiza-las.
Através de politicas centralizadoras, esse intento foi alcangcado no inicio do século
XX, fazendo com que a Escola se tornasse “o fermento da unidade nacional”
(GIOLITTO, 1983, p. 157, traducdo minha). A base dessa uniformizacdo estaria na
implantacdo de um plano unico de estudos, no emprego do tempo e na classificacédo
dos alunos. Assim, no século XX, “a maioria das escolas francesas funcionarao
segundo uma organizacdo pedagogica regular e sensivelmente idéntica” (GIOLITTO,
1983, p. 248, traducédo minha).

Ainda segundo o autor, no século XX, “a essa organizagao e uniformizagao,
somente detalhes lhe serdo acrescentados” (GIOLITTO, 1983, p. 248, tradugao
minha). Esse acréscimo ocorre nas escolas francesas e nas escolas de paises
influenciados pela Franca, como o Brasil, que, segundo Souza (2006), também

recebe influéncias da Suica, Bélgica, Alemanha e Estados Unidos.
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No mundo ocidental, os fatos que constituem a Escola como a conhecemos,
nao acontecem ao mesmo tempo e da mesma forma, mas seguem caminhos
parecidos porque, quando evocamos o termo Escola, a imagem que vem a nossa
mente considera apenas as diferencas e caracteristicas culturais*® especificas de
cada pais. Essa assertiva pode ser verificada pela uniformidade das imagens que
retratam variadas salas de aula produzidas em mais de 20 paises e mostradas na
obra de Julian Germain (2012) entre os anos de 2004 e 2012. Leonid Llyushin ilustra
bem tal uniformidade que, a despeito dos obstadculos da comunicacdo em outras
épocas, se propagou por diferentes pontos geograficos. Segundo o autor,

hipoteticamente, ao

perguntar para cinco pessoas de cinco diferentes partes do mundo, de dez
a noventa anos de idade, o que é escola e como ela geralmente é, suas
respostas poderdo ser muito similares, especialmente ao descrever o
espaco da sala de aula; o papel do professor; e as atividades basicas das
licdes. Além disso, essas descricdes contemporéneas da escola poderéo
ser largamente comparaveis com aquelas faladas e escritas ha dois, trés e
até cinco séculos atras (LLYUSHIN, 2012, p. 4, traducdo minha).

A escolarizacdo da Musica no sentido fundante de Escola ocorria com base
em seus valores intrinsecos e extrinsecos (MANACORDA, 2001), mas ao longo da
constituicdo da Escola, ha uma prevaléncia em torno de seus valores extrinsecos
porque a escolarizacdo da Musica foi sendo utilizada como complemento a servico
dos interesses da Igreja e da instru¢éo e aquisicao das habilidades de ler, escrever e
contar — dominios caros, segundo Saviani (2011), porque essenciais a sobrevivéncia

do ser humano nas sociedades letradas que se fortalecem na Idade Moderna.

A medida que as comunidades v&o se modificando, a educacdo também sofre
alteracdes e aos poucos o trabalho vai se incorporando a Escola, levando-a a se
concentrar também em coisas praticas da vida que passa por um processo de
urbanizacdo®, acarretando o fortalecimento dos aspectos  politico,

econdmico/mercantil, religioso.

49 Segundo o conceito de cultura de carater descritivo e objetivo de Forquin (1993), ou seja, “o
conjunto dos tracos caracteristicos do modo de vida de uma sociedade, de uma comunidade ou de
um grupo, ai compreendidos os aspectos que se podem considerar como 0s mais cotidianos, os mais
triviais ou os mais ‘inconfessaveis’™ (FORQUIN, 1993, p. 11).

*® Da Idade Média para a Idade Moderna.
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Da mesma forma, e em consequéncia desse processo de urbanizacdo, a
instrucdo concentra-se na trilogia ler-escrever-contar, instrumentos/conhecimentos
Uteis e necessarios ao processo de difusdo da fé cristd e a vida urbana, aquela

época ja dotada de forte atividade comercial.

Como praticas de ensino e ligadas a interesses religiosos e comerciais, essa
trilogia constituia interesse principal das escolas do Antigo Regime e a Mdsica se
manifestava através do canto em forma de catequese oral “para facilitar a
memorizagao” de textos biblicos e/ou valores morais celebrados naquela época
(HEBRARD, 1989, p. 97).

Os registros sobre o local de funcionamento dessas escolas indicam nao
haver local fixo ou especialmente construido para tal intento. Ocorria nos lares, ao
encargo das proprias familias; em casas sob a responsabilidade de “uma pessoa a
quem se reconhece a capacidade para instruir’ (HEBRARD, 1989, p. 66); nos
mosteiros, como formacdao religiosa para clérigos e leigos; ou ainda em instituicdes
educativas, como aquelas encontradas nas cidades-estados e nos ginasios gregos
(século V a. C., aproximadamente), “com caracteristicas de escola como treino para
atividades praticas cotidianas, como espaco de instrucdo” (LIBANEO, OLIVEIRA,
TOSCHI, 2012, p. 233) - ou “centrada nos exercicios fisicos, musica, na arte da
palavra e nas atividades intelectuais e desenvolvidas de forma sistemética através
de instituicbes especificas”, mas “reservadas a minoria, a elite” (SAVIANI, 2011, p.
2)>L.

A participacdo do Estado também foi se constituindo de forma gradativa. Nos
séculos XVI e XVII, ha registros de uma instru¢do publica, mas religiosa e Hebrard
(1988) traz exemplos de apelos advindos de lideres religiosos - como Lutero, em
1524 - as autoridades alemas para a manutencado de escolas cristds. Entretanto, a
preocupacdo de tais lideres ndo se restringia a participacdo do Estado apenas na
viabilizagdo de escolas cristas, pois Saviani também registra que “nessa época de

modo especial os representantes da reforma Protestante conclamavam os

®1 Os autores fazem referéncia a Idade Moderna
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governantes a disseminarem a instrucao elementar através da abertura de escolas”
(SAVIANI, 2011, p. 4)*%

E possivel depreender desses dois estudos que a participacéo do Estado na
instrucao e a dissociacao entre Igreja e educagédo acontecem por volta do século XVI
e foram se dando de forma pulverizada, pois Hebrard traz registros de iniciativas do
rei Luiz XIV, no século XVII, para erradicar a fé protestante na Franca, ao adotar
medidas que faziam restricbes ao ensino protestante, como o de proibir “ensinar o

que ndo seja ler, escrever e contar” (HEBRARD, 1989, p. 93).

A participacéo do Estado na instrucéo e a dissociagéo entre Igreja e educacéo
ocorrem apenas no século XVIIl, quando “sob o influxo do lluminismo, se trava um
combate contra as ideias religiosas, fazendo prevalecer uma visao laica de mundo”
(SAVIANI, 2011, p. 4).

O estudo de Hebrard (1989) concentra-se nos processos de constituicdo da
Escola e escolarizacdo do conhecimento e sua relagdo com a participacdo do
Estado, da Igreja e dos comerciantes ocorridos em paises da Europa durante o
Antigo Regime. Os estudos de Saviani (2011) e Souza (1998 e 2006) demonstram
influéncias desses processos na constituicdo da escola brasileira. A consideragao
dos registros de Hebrard (1989) sobre a participagdo do Estado na instrucdo e a
dissociacao entre Igreja e educacao, por volta do século XVI, reforca a proposi¢cao
de Saviani (2011) de que o Brasil embarca, no processo histérico de constituicdo da
Escola e escolarizacdo do conhecimento no momento em que ha uma preocupacéao

com a educagédo publica.

O embarque em um processo que estd em movimento pode ocasionar, pelo
menos, duas implicacdes:
a) a poeira acumulada ao longo do caminho ja trilhado podera exercer

influéncia na vida daqueles que embarcam depois de iniciada a viagem;

°2 parece n&o haver consenso entre os historiadores sobre a defesa de Lutero em relacdo a
participacdo da Igreja nas escolas. De forma contraria a Hebrard (1988) e proxima a Saviani (2011),
Hilsdorf (2006) sublinha que Lutero solicitava - através de carta redigida em 1524 — aos Conselheiros
das cidades da nacdo alema, que as escolas de oficios fossem “assumidas inteiramente pelos
governantes e tornadas de frequéncia obrigatéria” (HILSDORF, 2006, p. 166) porque defendia que a
Biblia deveria ser lida e interpretada sem a mediacdo do Clero. A autora também sublinha que na
Alemanha, o movimento reformista ocasionou dois tipos de escolas populares. Uma baseada nos
principios reformadores que deram origem aos Colégios de Humanidades que focavam a doutrina
religiosa, o latim e a retdrica escrita. Outra seguia 0 padrdo das pequenas escolas e focava o “ensino
das primeiras letras em alemao, contas, musica e doutrina” (HILSDORF, 2006, p. 167). De qualquer
maneira, nem uma nem outra se desvencilhou da Igreja, independente se reformada ou néo.
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b) o destino podera ser 0 mesmo para 0s que estavam e 0s que acabam de
embarcar, pois, além de sermos herdeiros de materiais criados e de experiéncias

vividas por aqueles que nos antecedem, enriquecemos nossas experiéncias

com representac¢des tomadas de outros, com 0 que nos contaram, com 0S
discursos e historias que escutamos — cultura que herdamos — que falam
das experiéncias prévias dos antepassados dos quais somos herdeiros
(SACRISTAN, 2005, p. 11)

Pelo exposto, nessa viagem que vai constituindo a Escola, o que herdamos,
ou a poeira que se instala nas préticas escolares brasileiras podem ser vistas em

alguns pontos, dentre muitos outros que aqui ndo serdo anunciados:

a) a Escola, em tese, aberta a todo o corpo social, mas controlada por uma

parcela desse corpo social;

b) o estudo de coisas do mundo da vida e ligadas aos interesses de quem

detém o poder;

c) a Mdusica sendo escolarizada, tanto a partir de seus valores intrinsecos
guanto em funcdo dos seus valores extrinsecos, mas firmando-se na Escola em

funcéo dos seus valores extrinsecos.

Aquela poeira - como unido ou imbricagédo dos fatores acima mencionados -
se manifesta no processo de constituicdo da Escola brasileira e alguns autores,
como 0s que seguem, apresentam fatos da nossa histéria da educacdo que
elucidam sua presenca.

A paradoxal unido e disputa entre Igreja e Estado (aqui monarquico) pelo
comando da educacao e direcionada a parcelas especificas da populacao brasileira,

se evidencia na breve recuperacao de alguns dados histéricos.

Segundo Saviani (2011), em 1549, os jesuitas “cumpriam mandato do Rei de
Portugal, D. Jodo lll, que formulara nos ‘Regimentos’, aquilo que poderia ser
considerada nossa primeira politica educacional” (SAVIANI, 2011, p. 5). Depois
houve um plano de ensino elaborado pelo padre Manoel da Noébrega dirigido aos
filhos dos indigenas e aos filhos dos portugueses. Em seguida, novo plano dos
jesuitas, o Ratio Studiorum, privilegiando a formacéo das elites e, finalmente, em
1759, a prevaléncia da orientacdo dos jesuitas em relacdo a instrucéo €é interrompida

com sua expulsdo pelo Marqués de Pombal, que com suas reformas educacionais
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baseadas nas “ideias laicas inspiradas no lluminismo, instituem o privilégio do
Estado em matéria de instrugdo”, surgindo, assim, a nossa primeira versdo de
“‘Educacgao publica estatal” (SAVIANI, 2011, p. 5).

Segundo Pinheiro (2002), no Brasil, “as redes de ensino publico tiveram
funcbes semelhantes as verificadas nas nag¢des europeias” (PINHEIRO, 2002, p.
105), pois documentos oficiais e praticas aqui desenvolvidas atestam também a
prevaléncia da triade ler-escrever-contar (JARDIM, 2008; SOUZA, 1998 e 2006).

Em relacdo ao estabelecimento e construcdo de espacos fisicos destinados
especialmente para a educacao, Pinheiro (2002), Souza (2006), e Vidal (2008)
fazem referéncia ao funcionamento de escolas em locais ndo especialmente erigidos
para tal intento, isto €, ndo especialmente construidas para a finalidade de instruir

e/ou educar.

Faria Filho e Vidal (2000) concentram seu estudo na andlise da escola
primaria brasileira em funcdo do seu local fisico arquitetdnico. Partem do século
XVIII e vao até os dias atuais e as classificam em Escolas de Improviso — aquelas
citadas acima, isto €, que funcionavam em locais ndo especialmente construidos
para a instrucdo/educacao; Escolas-Monumento — marcam o surgimento dos grupos
escolares como forte propaganda do ideal republicano; Escolas Funcionais —
referem os ideais escolanovistas de ensino e a politica do Estado Novo de
democratizar, agilizar e tornar o ensino mais eficiente. Tais autores, embora néo
cheguem a nominar as atuais escolas a partir de sua construcdo arquitetonica,
fazem reflexbes em torno da pendria em que se encontram, como manifesto
evidente do descaso do Estado em relacdo a sua manutencdo e da pouca
identidade dos alunos com essa instituicdo, manifestada pelos pichamentos e pela

violéncia ali frequentes®?,

Saviani (2011) sublinha que a instituicdo da escola brasileira embarca no
momento em que paises europeus ja trilhavam o caminho da participacdo do Estado
nas questdes educacionais. Entretanto, ainda que essa viagem nao tenha fim, creio
gue em algum lugar houve uma separacao. A Escola que nos influenciou ou que até

imitamos em muitos aspectos didaticos, pedagdgicos e metodoldgicos tomou outro

3 Na semana de 28 de setembro a 02 de outubro de 2015, a afiliada goiana da Rede Globo de
Televisdo exibiu reportagens em um de seus telejornais diarios sobre esse descaso do poder publico
em relacdo a educacdo. As reportagens podem ser vistas em: deshttp://gl.globo.com/goias/jatv-
ledicaolvideos/ - acesso dia 12 de outubro de 2015.
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caminho, outra trajetéria, pois, embora enfrente problemas, o0s problemas
enfrentados pela Escola e pela escolarizacdo da Muasica no Brasil parecem ainda
estar estacionados na mesma estacao que embarcamos — a questao da participacéo

e influéncia do Estado na Educagéo.

Por essa razdo, passo a analisar a escolarizacdo da Musica a partir das

orientacdes legais para o plano de educacao da escola brasileira.

6.2 INSERCAO DA MUSICA NA ESCOLA A PARTIR DA LEGISLACAO
BRASILEIRA

Segundo Caricol (2012), legalmente, a Musica tem sido parte integrante do
processo de educacdo do povo brasileiro desde a acéo dos jesuitas de a ensinarem
as criancas e jovens, sendo a Lei das Aldeias Indigenas, entre 1658 e 1661, o
“primeiro registro do encontro da musica com a educacdo no Brasil” (CARICOL,
2012, p. 19), que, através do ensino do canto, incluia canticos religiosos e cancdes

populares, como as modinhas portuguesas.

Sobreira (2012) menciona que jA em 1549, havia uma estrutura normativa
educacional implementada pelo Padre Manuel N6brega que contemplava o ensino
da Musica. Como exemplo dessa acado jesuitica durante o Brasil Colbnia, Kiefer
(1977) e Nogueira (1994) fazem mengéao a existéncia de grupos musicais formados
por indios e escravos executando repertério europeu em instrumentos musicais

como o cravo, 0 6rgdo e outros instrumentos ocidentais variados de corda e sopro.

Como pontua Souza (2014), em um pais com dimensdes geograficas
gigantescas como o Brasil, fica dificil precisar onde e quando efetivamente a Musica
€ institucionalizada como ensino escolar. Essa institucionalizacao parece ter ocorrido
de forma pulverizada tanto geogréfica quanto temporalmente, pois, do Brasil
Colbnia, passando pelo regime Imperial até a chegada da Republica, acdes
educacionais isoladas e textos legais que normatizavam a educacao brasileira

contemplam o ensino da Mdusica.

Jardim (2008) aponta o ano de 1838, como marco oficial da sua inclusao
como “matéria de curriculo do Colégio Pedro Il, presente no primeiro Regulamento

do referido colégio” (JARDIM, 2008, p. 22), e, pelo carater modelar atribuido a essa
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Escola a época (SOBREIRA, 2012), é possivel que ela tenha sido a primeira de

muitas outras a contemplar seu ensino como disciplina curricular no pais.

Ja Fonterrada (2008) entende que “foi somente em 1854 que se instituiu
oficialmente o ensino de musica nas escolas publicas brasileiras, por um decreto que
orientava que o ensino deveria se processar em dois niveis: ‘no¢cdes de musica’ e
‘exercicios de canto” (FONTERRADA, 2008, p. 210).

Além de pulverizada, ao analisar alguns desses textos legais, Penna (2008)
constréi uma triade para qualificar a presenca da Musica na Escola, aumentando,
assim sua qualificacdo: indefinida, ambigua e mdultipla. Empenhada no mesmo
propasito, Sobreira (2012) contribui nessa analise, alegando que seu ensino constitui
“‘uma trajetéria marcada por um processo de continuidades e rupturas” (SOBREIRA,
2012, p. 74).

Penna (2008) constréi aquela triade a partir de orientacdes legais que se
referem as expressdes artisticas de forma genérica como Educacéo Artistica (LDB
de 1971) e Ensino da Arte (LDB de 1996) e alega que, ao orientar a Mdsica como
conteudo obrigatorio, mas nao exclusivo, a Lei 11.769 de 2008 atribui-lhe um
tratamento genérico, abrindo a possibilidade do ensino musical se manifestar na
Escola de diferentes maneiras, em diferentes séries, sob a docéncia de diferentes
perfis de professores. Sobreira (2012) também aponta essa possibilidade ao

argumentar que, como consequéncia dessa Lei,

algumas escolas podem considerar que a Musica deve ser disponibilizada
da mesma forma que as outras matérias: com horéarios regulares, livros
didaticos, processos de avaliacdo e todo conjunto de procedimentos
escolares caracteristicos. Outras podem apostar em modelos diferentes,
como atividade optativa, oferecida pela propria escola tais quais aulas
individuais de instrumentos, ensaios de uma banda de rock ou marcial, de
um coral ou outro tipo de grupo musical (SOBREIRA, 2012, p. 61)

Segundo Penna (2008), entdo, a forma de tratamento ambigua e indefinida
dada pelas referidas Leis em relacédo a presenca da Musica na Escola, acarreta uma
multiplicidade de ac¢bes a partir da LDB de 1971. Mas tal situacdo, em relacédo a
forma legal de se referir ao ensino musical, parece néo ter sido a mesma em anos

anteriores.

A recuperacdo de textos legais que orientaram a educacdo brasileira e de

importancia significativa no processo de construcdo da sua historia mostra um
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ensino musical que, basicamente, ndo se assenta naquela triade construida por
Penna (2008), pois, além de algumas dessas leis se referirem a ele como disciplina
nomeada Musica, dao orientacdes especificas em relagéo a quais niveis, conteudos,
forma de avaliacdo e até algum delineamento do perfil do professor que

desenvolveria tal ensino.

Queiroz e Marinho (2009), ao reconhecerem a existéncia no Brasil de uma
trajetéria historica, educativa e cultural capaz de conduzir a “uma reflexdo critica
acerca de perspectivas e caminhos concretos que possam subsidiar a insercao da
educacdo musical nas escolas” (QUEIROZ e MARINHO, 2009, p. 65), recuperam
Decretos e Leis do periodo de 1854 a 2008 que consideram representativos para
subsidiar essa reflexdo — 1) Decreto n.1331-A, de 1854; 2) Decreto n.981, de 1890;
3) Decreto n.19.890, de 1931; 4) LDB 4.024, de 1961; 5) LDB 5.692, de 1971; 6)
LDB 9.394, de 1996; 7) Lei 11.769, de 2008.

As referéncias especificas relativas a presenca da Musica na Escola descritas
no Decreto n.1331-A, de 1854, restringem-se ao grau do ensino primario em que
ela estaria presente - segundo grau; ao qué dela seria desenvolvido - elementos de
musica e exercicios de canto - e ao vencimento do professor - 0 mais baixo dentre

0S outros professores.

No Decreto n.981, de 1890, o ensino musical € contemplado na Escola
Primaria, no Ensino Secundario e na Escola Normal. Para a Escola Primaria de
primeiro grau (alunos de 7 a 13 anos, dividindo-se em elementar, médio e superior),
0 ensino musical ocorreria através do estudo dos elementos da mdsica, assim
distribuidos: curso elementar — canticos escolares aprendidos pela escuta,
conhecimento e leitura de notas; curso medio — além dos canticos, o conhecimento
das notas musicais, compassos, claves e primeiros exercicios de solfejos; curso

superior — sdo acrescidos os ditados e 0s canticos em coro.

Para a Escola Primaria de segundo grau (alunos de 13 a 15 anos, com trés
niveis de ensino), a Musica aparece como disciplina com carga horaria semanal de 3
horas para o primeiro e uma hora para o segundo nivel. Nesses dois niveis, além do
canto, o estudo musical seria desenvolvido através de solfejos graduados e ditados.

Para o segundo nivel, o documento faz referéncia ao estudo de acustica, tendo
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como contetdos®, o som e sua propagacdo, eco, diapasdo, cordas vibrantes e

escala musical.

Para o Ensino Secundario, o documento prevé a presenca de um professor
de Musica para cada estabelecimento e, dos sete anos previstos para esse nivel, a
Musica é contemplada do primeiro ao quinto ano com duas horas de aulas
semanais. E contemplada também nos exames finais com uma prova préatica ao final
do quinto ano. Em relacdo ao salario, o professor de Musica dividia com o professor

de Desenho e de Ginastica, 0 menor vencimento.

O Decreto n.19.890, de 1931, dispde sobre o Ensino Secundéario que era
dividido em fundamental (cinco anos de duracdo) e complementar (duracéo de dois
anos). O ensino musical estava contemplado apenas nos trés primeiros anos do
nivel fundamental e ocorreria através do canto orfednico. Entretanto, através do
Decreto n.24.794 de 1934, seu ensino foi estendido a todos os niveis e em todos os
estabelecimentos de ensino do pais. Assim, como ressalta Sobreira (2012), através
desse Decreto, pela primeira vez,a “Musica foi incluida como disciplina obrigatéria
nas escolas publicas de todo o pais” (SOBREIRA, 2012, p. 75).

A obrigatoriedade do ensino musical em todos os niveis escolares e em nivel
nacional pode ter ocasionado uma demanda na formacao de professores de Musica.
Jardim (2008) localiza a criacdo de cursos para o0 ensino musical infantil nos anos de
1933 (Curso Musical Infantil, no Conservatorio Dramatico e Musical de Sado Paulo) e
1937 (Curso de Iniciacdo Musical, no Conservatorio Brasileiro de Musica, do Rio de
Janeiro), com base nos pressupostos da metodologia musical de Dalcroze®.
Segundo a autora, professores de varias partes do Brasil participaram desses
cursos. Ainda segundo esse Decreto, apenas o professor de Musica seria contratado
para ministrar aulas sem se submeter a um concurso — exigéncia feita aos demais

professores, como versa no Artigo 75, do Titulo IV do referido documento.

Embora as orientacdes desse documento se estendessem as escolas de todo

0 pais, é dificil assegurar que a Mdusica estivesse presente ou que houvesse uma

**0 documento n&o inclui esses contetidos na disciplina Misica. Da forma como eles ali aparecem, é
possivel inferir que eles pertenciam ao estudo da Fisica.

* Musico suico (1865 — 1950), Dalcroze lecionou harmonia no Conservatério de Misica de Genebra
e criou a Eurritmia, ou Ritmica — método ativo (aprendizagem baseada na experiéncia perceptiva e
motora) de educacdo musical com foco na “interagdo entre escuta e movimento corporal”
(FONTERRADA, 2008, p. 123).
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unanimidade de atuagdo do ensino musical escolar em nivel nacional. Mas como
essas acoes ocorreram em espacos de referéncia, oportunizando inclusive cursos de
formacéo de professores, essas acdes podem ter se estendido a outras localidades

brasileiras.

Gongalves (2008) ao pesquisar sobre o ensino de Mdsica nas escolas de
Uberlandia, MG, nas décadas de 1940 a 1960, encontra caracteristicas que ilustram

uma forma de cumprimento desse Decreto.

Segundo a autora, a Musica era uma disciplina com o0 mesmo status que as
outras do curriculo e era ministrada por professores especialistas. O canto orfednico
tinha primazia e alguns professores também contemplavam conteddos de teoria
musical, objetivando a alfabetizacdo musical dos seus alunos. Havia também
atividades extracurriculares para a formagao de grupos vocais e instrumentais, 0s
quais, muitas vezes, se tornavam independentes dentro da Escola, isto €, sem
ligacdo direta com as aulas curriculares de Mdusica. Além disso, as escolas eram

espacos de producao e divulgacdo musical.

Os depoimentos de professoras de Musica que atuavam nessa mesma
época, na cidade de Sao Paulo e apresentados por Caricol (2012), mostram

similaridades e diferencas em relagao ao estudo de Gongalves (2008).

Segundo Caricol (2012), as professoras organizavam apresentacdes civicas
e, embora a Musica fosse pouco valorizada pela Escola, agradava aos alunos.
Revelam também que o segredo era “oferecer o que eles préprios queriam como
contetdo” (CARICOL, 2012, p. 22), inserindo, ‘por tras’, os contetidos que julgavam
importantes. Além disso, consideram que a Mdasica era um instrumento de
socializacdo e civismo, mas que também oportunizava aos alunos uma formacao

musical solida.

Na LDB de 1961 ndo ha nenhuma mencédo em relacdo ao ensino musical. O
espacgo das artes esta restrito ao item IV do Artigo 38 do Capitulo I, constante do

Titulo VII, como “atividades complementares de iniciagao artistica”.

A LDB de 1971 orienta que o ensino das artes seja desenvolvido com a
designacao de Educacédo Artistica e, segundo Penna (2008), embora essa Lei seja

“vista como responsavel pelo desaparecimento da musica nas escolas” (PENNA,
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2008, p. 120) - perspectiva defendida por Jardim (2008) - a prépria autora nao

compartilha dessa visao.

Entendo que a alegacdo de que essa Lei tenha ocasionado o
desaparecimento da Musica na Escola seja uma forca de expressao, ou seja, esta
relacionada ao seu ensino e suas formas de existéncia nas praticas dos professores

de Educacéo Artistica.

Segundo os depoimentos das professoras apresentados por Céricol (2012),
guando a Musica deixou de ser disciplina especifica e foi inserida como contetdo ou
atividade da disciplina Educacao Artistica, aquelas professoras - mesmo formadas
pela Escola Normal, pelo Conservatorio de Canto Orfebnico e com anos de
experiéncia - foram obrigadas a fazer o curso de Educacéo Artistica que, segundo
uma delas, ndo lhe acrescentou nada, pois “0 nosso curso era muito melhor” e
“‘muitos dos colegas de turma sairam desse curso sem nenhuma capacitagao para
enfrentar uma sala de aula” (CARICOL, 2012, p. 22 e 23).

Para uma dessas professoras, a Musica foi sendo empurrada “para fora dos
muros da escola” (CARICOL, 2012, p. 23). Com este argumento, entendo que como
modo de expressdao, ela ainda esta |4, resistindo. Talvez enfraquecida como objeto
de estudo, mas presente como manifestacdo, através do canto e audicdo musical

desenvolvidos em aulas, nos momentos livres ou mesmo nas festas escolares.

A LDB em vigor, datada de 1996, apds novas redacOes dadas através de
novas leis aprovadas em 2008 e 2010, determina que o ensino de Arte, levando-se
em consideracdo as manifestacdes regionais, serd componente curricular obrigatorio
nos diversos niveis da Educacdo Béasica e objetivara promover o desenvolvimento
cultural dos alunos. Neste contexto, como apontado anteriormente, a Masica devera

ser um conteudo curricular obrigatério, mas ndo exclusivo do ensino de Arte.

A partir desses documentos é possivel inferir que, sob o ponto de vista legal,
em relacdo ao ensino musical ha uma continuidade de mencao a sua presenca até o
Decreto de 1931, pois na LDB de 1961 ele ndo mais é mencionado, caracterizando,
entdo, uma ruptura a partir de entdo, que sO reaparece na LDB de 1971,
inaugurando um periodo de continuidade e ruptura em relagdo a forma de
cumprimento e aplicacdo da Lei, que, ao ndo se referir diretamente ao ensino

musical e sim a Educacao Artistica, ocasiona interpretacdes ambiguas.
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Assim, a recuperacdo de algumas leis que fazem referéncia ao ensino
musical escolar, quando juntadas a forma como se efetivam no ambiente escolar,
denota multiplicidade, ambiguidade, indefinicdo, continuidade e ruptura. Ora séo
mais diretivas (Decreto n.1331-A/1854; Decreto n.981/1890; Decreto n.19.890/1931)
porque dao indicios - ainda que gerais - de como a Musica deveria se apresentar na
Escola — em que niveis, repertério utilizado, conteidos desenvolvidos, formas de
avaliacdo, sob a atuacédo de que tipo de profissional —, ora essa diretividade pouco
existe (LDB 4.024/1961; LDB 5.692/1971; LDB 9.394/1996; Lei 11.769/2008).

A recuperacao dessas Leis e Decretos e os estudos acima aludidos auxiliam
na compreensao do processo pelo qual a Mlsica embarca no processo de educacao
escolarizada e como € implementada no decorrer da historia, mas pouco reflete

sobre a juncdo entre Musica e Escola.

Pires (2004), ao retomar parte do processo historico de escolarizacdo da
Musica empreende essa juncdo e apresenta um panorama que pouco se diferencia
do processo poés-lei de 2008 que ora vivenciamos. Ao partir da génese que
configurou a escola atual - a escola do final do século XIX (SOUZA, 1998) -, Pires
(2004) argumenta que a Mdasica, ao encontrar-se com a escola republicana,
escolariza-se de forma a moldar-se aos interesses escolares, que por sua vez,
constitui-se como instrumento politico de formar cidadéos regenerados, moralizados

e disciplinados. Para isso, bastaria que o professor fosse dotado de

gosto artistico, sentimento e, sobretudo, habilidade para o canto, afim de
que, mediante uma boa colegédo de cangdes, pudesse ‘incutir' nos alunos o
amor pela masica, educando-lhe os ouvidos e os sentidos, produzindo,
dessa maneira, 0 sujeito moderno — autbnomo, sensibilizado e ddcil (PIRES,
2004, p. 81).

A escolarizacdo da Musica resumia-se na reproducdo de um repertério de
“‘musiquinhas de comando” afinado com os ideais republicanos e, para isso, pouco
se exigia do professor, tanto que, mais uma vez, sua remuneracao era a menor
dentre os outros professores, comprometendo, assim, o status da Mdsica no
ambiente escolar (PIRES, 2004).

A chegada da era Vargas, na década de 1930, altera a concepg¢éo de cidadéo
gue se pretendia formar e, mais uma vez, a Escola mostra-se como local adequado

para tal intento. Naquele momento, buscava-se a valorizagéo do coletivo, ou seja, a
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unidade nacional e as ‘musiquinhas de comando’ foram substituidas por hinos e
cancdes patridticas. A busca pela formacdo de muitos e grandes coros acarretou
intensa demanda de professores de Musica e por essa razéo, de chofre, o governo
implementou cursos de formacgéo de professores que eram frequentes, mas de curta
duracéo, para, a0 mesmo tempo, atender rapidamente essa demanda e realimentar

0s professores em sua pratica.

Com a queda do Estado Novo, na década de 1940, esses cursos sao
interrompidos, os professores ficam sem a realimentagdo musical e, com a
emergente criatividade requerida pelo movimento escolanovista®, os professores,

em sua maioria, ficam sem saber como proceder musicalmente.

O crescimento das ideias do movimento escolanovista, a criagcdo da Escolinha
de Artes no Brasil (1948) e do Centro de Estudos e Pesquisas do Conservatorio de
Musica do Rio de Janeiro (1952) que propagavam propostas educativas centradas
no potencial criativo e na liberdade de expressdo do ser humano, fomentando uma
‘pedagogia da criatividade’ que dava énfase na espontaneidade criativa e na
experimentacao, alteraram o papel do professor de transmissor ao de facilitador do

conhecimento.

Assim, a prevaléncia do canto - ndo como objeto de estudo e préatica, mas
como instrumento ideoldgico, disciplinar e ornamental - e o desenvolvimento de
conteudos que visavam a alfabetizacdo musical como forma escolarizada da Musica
foi dando espaco a iniciativas de experimentacdes musicais destituidas de contetdo
musical. Nao havendo contetdo especifico, ndo ha a necessidade que se domine a
area especifica. Assim, a Musica transformou-se em um territdrio de ninguém,

portanto, de qualquer um.

O quadro abaixo objetiva oferecer uma sintese de como a Musica,
historicamente, foi se compondo no ambiente escolar e como ela vem sendo

escolarizada a partir das orientagdes legais.

Para melhor expor, acrescento outros estudos, ampliando, assim, a

possibilidade de uma melhor compreensédo sobre como a relacdo entre Musica e

%6 Emergente porque, segundo Saviani (1986), esse movimento comeca a corporificar-se no Brasil na
década de 1920 através de eventos que reuniram educadores com visdo escolanovista e 0s
chamados pioneiros da educacéo - tais como a criagdo da Associacao Brasileira de Educacao (ABE),
em 1924; a realizagdo da | Conferéncia Nacional da Educacgédo, em 1927; o langamento do manifesto
dos pioneiros da educacédo, em 1932 — e tem seu apogeu na década de 1960.



77

Escola vem se construindo ao longo da historia brasileira. Para tanto, organizo um
guadro para dar visibilidade alinhada em temas como: nivel, formas/procedimentos

de escolarizacao, perfil do professor.

Quadro 01 — Escolarizacdo da Mdusica a partir das orientacdes legais construidas
em diferentes periodos da histéria brasileira.

(continua)
Periodo/ Nivel Escolarizagéo Professor
Documento
*ndo havia *canto (canticos religiosos e | *Jesuitas
Periodo Colonial | nivelamento da populares portugueses) e *Professores de
- estrutura forma que conjuntos instrumentais musica europeus ou
normativa conhecemos (musica européia erudita) com formagéo
educacional atualmente, pois a dirigidos por jesuitas e por européia (KIEFER,
implementada | escola graduada foi | professores de musica 1977)
pelo Padre implantada no Brasil | europeus (KIEFER, 1977)
Manuel No6brega | apenas em 1893 *alfabetizag&o musical formal
(1549) e Lei das | (SOUZA, 2006)
Aldeias (1658
al661)
Decreto n.1331- | *segundo grau do *canto *vencimento mais
A/1854 ensino primario *Elementos da musica e baixo dentre os
exercicios de canto professores
Decreto *todos, inclusive *canto (canticos escolares) *especialista
n.981/1890 Escola Normal *alfabetizacdo musical formal,| *menor remuneracao
Nome da ditado, solfejo dentre os professores
disciplina — *elementos de acustica
Musica
Decreto n. *inicialmente, nos *canto orfednico - cangdes *especialista
19.890/1931 trés primeiros anos folcléricas e populares contratado sem
Decreto do nivel brasileiras; cantigas de roda | concurso
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Nn.24.794/1934 fundamental e (PAZ, 2000)
Nome da depois se estendeu | *“exercicios técnicos
disciplina - a todos os niveis progressivos, repeticéo,
Mdusica memorizacao e formacao de
repertorio” (FONTERRADA,
2008, p. 211)

*uso do manossolfa,
*solmizacao relativa, notacdo
monogramatica®’,como reflexd
da inspiracéo de Villa-Lobos>®
nas ideias musico-pedagogica
de Zoltan Kodaly
LDB/1961 *canto®
N&o ha mencao *“atividades complementares
especifica em de iniciagao artistica”
relacdo ao
ensino da
musica™
LDB/1971 *todos *canto *Polivalente, com
Nome da predominio de
disciplina - professores de Artes
Educacao Plasticas™
Artistica
LDB/1996 *todos *canto

Nome da
disciplina —
Ensino de Arte

Lei 11.769/2008 | *todos *canto

Pode ou néo, ser
disciplina®

*’Dauphin (2015), além de detalhar seus aspectos metodoldgicos, faz uma analise da semelhanca
entre as teorias musicais de Zoltan Kodaly e Jean-Jacques Rousseau.

*8 Um dos nomes mais importantes no cenario do ensino musical escolar brasileiro por sua iniciativa
de “instituir o canto orfednico em todas as escolas publicas brasileiras” (FONTERRADA, 2008, p.
212).

¥ Embora esta lei ndo faca referéncia a musica, Sobreira (2012) recupera o Parecer n. 383/1962 do
Conselho Federal de Educacdo que faz mencdo ao seu ensino como disciplina optativa do ciclo
ginasial e desenvolvida por professor especialista.

% Esta Lei ndo faz referéncia ao canto, mas a vivéncia mostra e estudos comprovam que essa pratica
é frequente, transita e entremeia atividades escolares sem necessariamente estar preso a uma forma
disciplinar (MORILLA, 2001; MATEIRO, EGG e VECHI, 2013).

' Embora a referida Lei n&o indique claramente a necessidade de um professor polivalente para
ministrar a disciplina de Educacéo Artistica, Sobreira (2012) recupera o Parecer n. 540/1977 emitido
pelo Conselho Federal de Educagcdo que aponta claramente a necessidade de um professor com
essa caracteristica para assumir o ensino de tal disciplina. Além disso, é antiga e recorrente a
incidéncia de estudos que mostram a predominancia nas escolas de professores habilitados em artes
plasticas ministrando tal disciplina (NOGUEIRA, 1994 e PENNA, 2008).

®> Pode ou ndo ser disciplina, uma vez que essa decisdo cabe aos sistemas educacionais, que tém
sua autonomia garantida pela LDB de 1996.
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O conceito de escolarizacdo aqui adotado (MASSCHELEIN e SIMONS,
2014), conforme venho expondo, resumidamente, envolve o seguinte processo: algo
do mundo é selecionado e trazido para a Escola para ser jogado; esse jogo pode
ocorrer através de variadas maneiras, contanto que seu valor ludico seja
considerado, e, ao fazé-lo, busca-se a suspenséo e profanacdo daquele algo em
relacdo ao seu uso e valores seculares. Por sua vez, tal suspensao e profanacao

objetivam seu estranhamento para que seja (re)significado.

Ao analisar o 1° quadro a partir desse conceito e tomando como algo do
mundo, o repertério musical contemplado na escola brasileira, bem como o perfil do
professor responsavel pela escolarizacdo da Musica, é possivel caracterizar quatro

modos diferentes dessa escolarizacao.

Em um primeiro modo, o algo musical advém de mundos bem especificos — o
mundo eclesiastico da Igreja Catélica®, o mundo secular da sociedade portuguesa e
o0 mundo elitizado da cultura letrada europeia que eram jogados predominantemente
através do canto, mas, imagino, dificilmente suspensos e profanados. Ndo poderiam
sé-lo porque esses mundos especificos poderiam nédo fazer parte do mundo
cotidiano das criancas indigenas, portuguesas e, mais tarde, brasileiras (ainda que
ndo féssemos uma nacdo). Em relacdo as primeiras, é sabido que a Mdusica era
base para o processo de sua aculturacéo e catequese, portanto, o repertério musical
experienciado em sua vida cotidiana, obviamente, ndo fazia parte desse processo
(KIEFER, 1977). Em relagéo as ultimas, ainda que a cidade de Lisboa seiscentista
tivesse a maior concentragdo populacional do pais, com opcdes de lazer embaladas
‘a0 som de cantigas cujos versos de indisfargavel sabor popular ganhavam, as
vezes, as glorias do sucesso do publico” (TINHORAO, 2011, p. 47), elas eram
restritas ao mundo adulto. Como consequéncia, se a suspensao e profanacéo
também objetivam estranhar o familiar, ndo havia nada a estranhar, pois esse algo
musical ja lhes era estranho. Nesse modo de escolariza¢gdo, o algo musical do

mundo n&o faria parte da vida cotidiana das criancas®®. Além disso, essa Escola ndo

% Ainda que outras ordens religiosas também se manifestassem no periodo de coloniza¢do da
sociedade brasileira, a presenca dos padres jesuitas atuando no ensino musical € marcante nesse
periodo (KIEFER, 1977).

® Esclareco que quando me refiro a algo musical do mundo n&o estou concentrando esse algo em
repertério que os estudantes conhegam ou experienciem em sua vida cotidiana. Se assim fosse,
atualmente, no Brasil, obras musicais produzidas por Bach, Mozart, Beethoven, Dolores Duran,
Pixinguinha, Noel Rosa, dentre muitos outros, ndo poderiam estar na Escola porque estdo muito
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tinha um plano significativo para os alunos, pois suas experiéncias ndo eram ponto
de partida para conhecer o mundo. Ela era significativa para os detentores do poder
gue objetivavam construir um mundo que fosse significativo para eles, para a

manutencdo do poder em suas maos.

Em um segundo modo, quando a musica escolarizada contempla canticos
escolares, ha a criacdo de um repertério musical especifico, impossibilitando uma
suspensao ou profanacéo e, nesse sentido nesses dois momentos € bem possivel

gue néo houvesse (re)significacao.

O terceiro modo é marcado por uma diversidade de repertério musical
aparentemente bastante proximo da vida cotidiana das criancas, pois, além de
cantigas de roda, contempla cancdes folcloricas e populares. Além disso, ainda que
nesse jogo nao houvesse a intencdo de suspender e profanar esse algo musical,
talvez houvesse a intencédo de avancar da empiria para o conhecimento musical,
como € possivel observar nos depoimentos de professoras que escolarizaram a

Musica nesses moldes, linhas acima apresentados.

No quarto modo, referente as LDBs de 1961 e 1996, ha o encontro entre
Musica e Escola, mas parece ndo haver a individualizacdo da Musica em relagcéo a
Escola no sentido de n&do ser atribuido a ela um corpo conceitual com a intencéo de
“transforma-la, através do ato pedagdgico, em um conjunto significante que tera
como valor representa-la, e por funcéo fazé-la assimilavel” (CHERVEL, 1988, p. 81,

traducdo minha).

A promulgacdo da Lei 11.769/2008 pode redirecionar o encontro entre Musica
e Escola, acarretando mudancas em relacdo a escolarizacdo da Musica. Estudos
sobre o0 ensino musical escolar tém sido implementados e oferecem um panorama
atual de como a Mdusica esta sendo escolarizada e o que pensam aqueles que

possibilitam o encontro entre Musica e Escola.

Na tentativa de compreender esse panorama, recupero estudos e relatos de
experiéncia relacionados ao ensino musical em escolas de Ensino Fundamental da

rede publica de diferentes cidades brasileiras, publicados em Anais da Abem. Apos

distantes da vida de nossas criancas, adolescentes e jovens em idade escolar. Entretanto, ainda que
distantes, quando trazidos para a sala de aula, os estudantes manifestam usos e valores em relacéo
ao “desconhecido”, que denunciam uma valoragdo advinda da ordem social. Mas essa valoragao
também pode ser estranhada para ser (re)significada.
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recupera-los, construo quadros para oferecer uma perspectiva mais atual de como a
Musica esta sendo escolarizada como decorréncia da Lei vigente, pois “o fato da
Musica ser mencionada como conteudo abre a possibilidade de serem oferecidas
algumas modalidades de pratica distintas das formas convencionais de aulas”
(SOBREIRA, 2012, p. 61, grifo da autora).

Além disso, segundo Céricol (2012), o proprio Conselho Nacional de
Educacao, na pessoa da conselheira Clélia Craveiro, em funcéo da orientacéo legal
vigente em relagdo a presenga da Musica na Escola, sugere “a aplicagdo da musica
de multiplas formas no seu cotidiano” (CARICOL, 2012, p. 26).

Por essa razéo, destaquei artigos que desenvolviam as seguintes questdes:

- como a Musica estd sendo escolarizada em escolas publicas municipais,

estaduais e federais de diferentes cidades brasileiras;

- 0 que pensam estudantes e professores de Mdusica sobre Musica e sua

escolarizacao.

6.3 ESCOLARIZACAO DA MUSICA EM ESCOLAS PUBLICAS BRASILEIRAS: O
QUE DIZEM AS PRODUCOES CIENTIFICAS?

Como ja discutido, apesar da Musica estar presente no processo de educacao
do povo brasileiro desde o periodo colonial, essa presenca, tanto em relacdo as
orientacdes legais das politicas publicas educacionais, quanto em relacdo as suas
formas de manifestacdo escolar, além de pulverizada, esta marcada por
multiplicidade, ambiguidade, indefinicdo, continuidade e ruptura (PENNA, 2008;
SOBREIRA, 2012).

As marcas dessa qualificacdo sao presenciadas pela ndo recente
precariedade (AMATO, 2008) em que se encontra, com algumas excecdes, a Musica

nas escolas publicas brasileiras®. E o que os seguintes estudos evidenciam.

® Ja adverti que ndo discutirei a precariedade fisica e material, pois esse assunto ja foi

exaustivamente discutido tanto como ponto central quanto como pano de fundo em vérios estudos.
Entretanto, tal precariedade ainda é denunciada em alguns dos textos presentes nos Anais aqui
analisados, como, por exemplo, Reis, (2010); Veber (2010); Leite (2013); Ahmad e Bellochio (2013).
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Nas escolas municipais de Jodo Pessoa, embora o ensino musical seja
obrigatoério desde 2006, em 2008 ainda ndo havia profissionais em numero suficiente
para atender a todas as escolas (QUEIROZ e MARINHO, 2008).

Apesar disso, Penna (2010) encontrou em escolas municipais da capital
paraibana um numero significativo de atividades musicais especificas - canto coral,
fanfarras, percusséo, orquestras - vinculadas a projetos diversos e desenvolvidas
pelo setor de musica da Secretaria de Educacdo e Cultura do municipio ou
relacionados a proposta de expansédo da jornada escolar, como os programas Mais
Educacao e Juntos pela Educacédo do governo federal. Ao analisarem atividades
desenvolvidas por professores comunitarios e monitores que sdo musicos sem
formacdo formal/académica em duas dessas escolas, Barros e Penna (2013)
concluem que, em funcdo do seu despreparo pedagdgico-musical e concepcédo
puramente assistencialista, a experiéncia ndo tem sido satisfatéria, pois a negacéo
da musica que os alunos gostam e a proposicdo de aulas com treinamento exaustivo
e pouco musical afasta os alunos das aulas. Em pesquisa mais recente em duas
escolas paraibanas que tém o canto coral como proposta ligada ao programa Mais
Educacao, Penna e outros (2015) verificam que além do canto coral ndo ser central,
guestbes especificas de musica ndo eram desenvolvidas em nenhuma delas.

Concluem que as atividades eram essencialmente recreativas.

Situagdo semelhante ocorre também no Ceara. Almeida e outros (2015)
sublinham que, embora a secretaria estadual de educacao tenha feito esforcos para
se enquadrar na legislacéo, a Musica ainda esta fora do curriculo basico, mas se faz
presente através do programa Mais Educacgdo. Entretanto, ndo atinge todos os
alunos e ndo possui nem espaco nem materiais adequados para seu

desenvolvimento.

Situacdo semelhante ocorria em 2010 nas escolas municipais de Vitoria, ES.
O estudo de Adeodato e outros (2010) mostra que, embora naquele ano houvesse
caréncia de professores de Mdusica atuando, varios projetos de educacdo musical
estavam sendo desenvolvidos no contraturno das escolas e em outros espacos da
cidade, “através de Podlos de Educacdo Musical que atendem alunos de varias
escolas ou os projetos de ampliacdo da jornada escolar, que acontecem e séo
propostos pela prépria escola por adesao dos alunos” (ADEODATO e outros, 2010,
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p. 1986). Além disso, o estudo revela que a Mdusica estava presente nas acdes
didatico-pedagdgicas de professores unidocentes/generalistas.

A presenca da Muasica em acbes didatico-pedagogicas desenvolvidas por
professores unidocentes/generalistas € recorrente principalmente nos anos iniciais
da Educacgéo Bésica. Segundo Souza (2008), principalmente nesta etapa, a Escola
constroi praticas para cumprir com 0s protocolos sociais e a Musica mostra-se
importante aliada para tal construgdo. Entretanto, na visdo da autora, ao inseri-la em

tais acdes com essa perspectiva, a Masica perde seus valores intrinsecos.

Uma das manifestagbes de cumprimento dos protocolos sociais € a
comemoracdo de datas civicas, comerciais ou cristds, através das festividades
escolares que contemplam apresentacbes musicais ligadas a elas. Essas
comemoracdes obrigam n&o apenas professores unidocentes/generalistas, mas
também professores especialistas a despenderem tempo significativo de suas aulas
“‘preparando” os alunos para essas apresentacdes e se envolvam a cata de cancgdes
para essas ocasifes. Em funcdo disso, além da Mdusica tornar-se refém de
festividades, apresentagbes e “conhecimento submisso ao calendario escolar”
(SILVA, CESCA e OLIVEIRA, 2013, p. 296), traz dificuldades aos professores em
manter um planejamento, forcando-os a fazer do improviso uma pratica constante

em funcdo dessas comemoracfes (MOREIRA, 2013).

Em Mossoro, RN, das 35 escolas municipais da regido urbana da cidade, em
18 delas, no ano de 2010, havia professores de Arte (PEREIRA, 2010), e apenas um

deles era formado em Educacéo Artistica com habilitagdo em Musica.

Nader, Ribeiro, Alves e Araujo (2013) também fazem um levantamento em
relacdo ao perfil dos professores que atuavam nas escolas municipais de Mossoro,
RN, ministrando aulas de Musica nos anos finais do Ensino Fundamental.
Encontram a prevaléncia de professores de outras areas assumindo a disciplina para
complementar a carga horaria de sua formacdo de origem e que também nao
reconhecem o0 ensino da Musica a partir de seus valores intrinsecos e sim como
“‘controle dos estudantes e para promover o civismo e auxiliar na concentracao”
(NADER, RIBEIRO, ALVES e ARAUJO, 2013 p. 47).

Juntando os dados de Nader, Ribeiro, Alves e Araujo (2013) aos de Pereira

(2010), é possivel deduzir que, no ano de 2013, a situagdo do ensino musical na
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rede municipal de Mossoré ndo havia sofrido alteracbes desde 2010 e que suas
caracteristicas eram a assuncdo por profissionais ndao habilitados; sua utilizacao
para outros fins que ndo seu ensino; sua subserviéncia a outras areas e a presenga

ainda de um ensino polivalente.

As escolas municipais da cidade de Natal, RN, parecem apresentar situacao
um pouco melhor do que as escolas de Mossoré, RN. Embora a presenca da Musica
como disciplina curricular ainda seja incipiente, a maioria das escolas desenvolve
oficinas no contraturno escolar e conta com a participacdo de um numero
significativo de alunos, ainda que com a presenca de poucos professores
especialistas em Musica (ROCHA, ZANETI, CARVALHO, 2015).

Fernandes e Severo (2015) fazem referéncia a presenca dessas oficinas
através do programa Mais Educacdo que, segundo os autores tém substituido as
aulas curriculares de Mdusica nas escolas publicas municipais de Natal, RN. Além
disso, encontraram a frente dessas oficinas, profissionais da area de Musica com

diversas formacdes que nao sé ligadas a area da docéncia.

Ainda em Natal, RN, Abreu e Mendes (2015) ao pesquisar sobre as
concepcdes que professores de Musica — especialistas e unidocentes/generalistas —
tém sobre seu ensino, encontraram professores unidocentes/generalistas assumindo
as aulas da Educacéao Infantil e dos anos iniciais da Educacédo Basica. A pesquisa
relata que a concepcdo desses professores em relagdo a Muasica na Escola esta

ligada a rotina, ao entretenimento, ao civismo, dentre outros.

Nos 15 municipios da Microrregido de Blumenau, o ensino musical nas
escolas municipais ocorre massivamente de forma extracurricular e a relacédo entre
namero de escolas e numero de professores de Musica mostra a escassez desse
profissional ali atuando. Segundo os autores, naquela regido, o ensino de Musica
pode ser concebido a partir de trés sentidos: como disciplina especifica com
professor especifico; projeto extracurricular; contetdo ministrado por professor sem

formacéao especifica, mas com formacé&o continuada (BRITO e SCHROEBER, 2013).

No interior do Parana, em Palmeira, através de questionario realizado com
professores de Arte e representantes das equipes pedagdgicas das escolas da rede
estadual de ensino daquela cidade, Filipak e Aradjo (2015) encontraram a seguinte

situacdo: apenas 6% dos professores que ministram essa disciplina, tém formagéo
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em Musica e parte significativa dos outros ndo se sente apto a ministrar conteidos
relativos a ela, fazendo com que, quando abordada, a Musica seja mais atividade do

gue conteudo especifico.

Nas escolas da rede estadual de ensino de Feira de Santana, BA, no ano de
2013, as artes estavam presentes no curriculo das 25 escolas estaduais da cidade,
mas ndo havia nenhum professor habilitado em Musica. Ainda assim, ela estava
presente em 32% das escolas, como contetdo da disciplina Arte; em 4% delas, era
disciplina especifica; e em 64% havia atividades musicais extracurriculares ligadas a
projetos governamentais como Mais Educacéo, que desenvolvia atividades ligadas a
“coros, oficinas de flauta doce, bandas e fanfarras, aulas de violdo, percussao,
composicdo para concursos de musica e outras atividades de musica associadas a
teatro, capoeira e danga” (WERTERMAN e outros, 2013, p. 984).

Nas escolas estaduais de Porto Alegre, RS, a Musica aparece no curriculo de
algumas das 2.603 escolas desta rede, mas, em 2013, havia apenas 100
professores habilitados em Mdusica atuando e, segundo Ertel e Wolffenbuttel (2013),
0 panorama ali, a época, estava em sintonia com a situacdo de outros estados
(ERTEL e WOLFFENBUTTEL, 2013).

N&o apenas com outros estados, pois essa situacdo se estendia as escolas
municipais das cidades do interior do préprio estado gaucho, pois Flach e
Wolffenbuttel (2013) ressaltam que

a masica esta presente no contexto escolar, porém apresenta-se através de
profissionais sem formacgdo especifica na area de musica; o ensino da
musica parece ndo contemplar todos os alunos da rede, sendo observado
um direcionamento dos professores com formagdo em mudsica ao trabalho
em oficinas no turno contrario da escola (FLACH e WOLFFENBUTTEL,
2013, p. 317).

Essa situacdo permanece em parte significativa do interior gadcho, pois em

2015, Wolffenbuttel e outros (2015) apresentam situacao semelhante.

Embora os estudos e relatos aqui apresentados nao representem uma
totalidade em relacdo a presenca da Mdusica nas escolas publicas brasileiras, o
panorama a que Ertel e Wolffenbittel (2013) fazem referéncia pode ser assim

delineado:



Quadro 02 — Como a Mdasica se manifesta em escolas publicas municipais e

estaduais de em diferentes regides e onde néo héa professor de Musica

Como a Musica é contemplada/por

Objetivos/forma de
desenvolvimento

guem
Contetado da disciplina Arte — professor
formado em Educacdo Artistica com

habilitagdo em outras areas que ndo Mdsica

Predominancia de atividades de Musica em
detrimento de conteudos especificos

Projeto extracurricular ligado ou ndo a | Concepgdo  assistencialista;  treinamento
programas governamentais — musico sem | musical;

formacéo académica;

Atividade de outras disciplinas — professores | Instrumento  disciplinador; promocdo do

unidocentes/generalistas e de outras areas

civismo; auxiliar na concentracéo; recreacao

Conteldo especifico — professor de outras
areas ou com formacao continuada em Musica

Predominancia de atividades de Musica em
detrimento de conteudos especificos

Pelo quadro, parece ficar evidente a falta de professor de Mdusica atuando
nessas escolas, auséncia que - como sublinham Godoy e Figueiredo (2010) e Veber
(2010) - inviabiliza ou dificulta que o ensino musical conquiste seu espago na
educacdo brasileira formal. Essa falta ocasiona dois modos diferentes de
escolarizacdo da Musica. Quando desenvolvida por um profissional da educacéao, a
Musica € instrumento para o alcance de objetivos de sua area especifica e/ou
promocao da Escola através de apresentacdes artisticas. Talvez haja a preocupacgéo
de trazer algo musical do mundo, mas entendo que a falta de formacdo musical
dificulta a proposicdo e coordenacao de jogos com e através desse algo de maneira
suspensiva e profanada, pois envolve acdo e pensamento musical, cobrando do

professor, conhecimentos musicais mais substanciais.

Ao ser desenvolvida por muasicos que ndo sdo profissionais da educacdao,
segundo Penna (2010), quando algo musical é trazido e jogado, ha a prevaléncia da
acao, muitas vezes ndo passando de um treinamento em detrimento da promocao

do pensamento musical, o que ndo concorre para sua (re)significagao.

Talvez em funcdo disso, parte significativa desses artigos apresente um
panorama que é alvo de criticas por parte de professores e pesquisadores da area
de Educacao Musical. Mas ha outros estudos e relatos relevantes porque apontam
para outras diregcdes — Godoy e Figueiredo (2010); Silva (2015); Borghetti (2015);
Veber (2010); Wolffenblttel (2010); Puerari (2013); Bernal (2013); Santos (2013);
Lavacca (2013); Leme e Rapsold (2008); Reys (2013); Arantes (2013); Oliveira
(2013); Campos, Aguiar, Cavendish e Ferreira (2010); Ferreira (2013).
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O estudo de Godoy e Figueiredo (2010) aborda a¢gbes pedagdogico-musicais
desenvolvidas em duas escolas municipais de Florianopolis, SC, onde a Mdusica é
disciplina curricular desenvolvida por uma professora especialista que, em funcao
das apresenta¢ces musicais que promove com seus alunos, € muito requisitada para
receber estagiarios. Para os autores, ainda que a professora produza tais
apresentacoes, suas aulas oportunizam formacédo musical soélida, ocasionando a
valorizacdo da Musica por seus valores intrinsecos. Tal valorizacdo estaria ligada a
postura da professora, que “sabe agir com autoridade, estabelecendo regras,
fazendo-as cumprir e conquistando, assim, o siléncio desejado e a atengao para as
atividades que ela propde” (GODOY e FIGUEIREDO, 2010, p. 267). Concluem que o
professor “e sua postura profissional, portanto, exercem importante papel na
conquista do espaco e no desenvolvimento do trabalho” (GODOY e FIGUEIREDO,
2010, p. 271).

O estudo de Silva (2015) relata o desenvolvimento de um projeto
interdisciplinar com a participacdo de professores de outras areas que objetivava
abordar ritmos e canc¢des de diferentes regides brasileiras, que segundo a autora

tornou as aulas de Musica mais significativas.

A pesquisa documental de Borghetti (2015) apresenta como foi construida a
Matriz Curricular do Ensino Fundamental de 9 anos da Rede Municipal de Ensino de
Florianopolis, destacando as a¢Ges implementadas para a inclusdo da Musica nessa
matriz que culminou com a situacéo atual onde todas as escolas sao atendidas com

aulas curriculares de Musica do 1° ao 9° ano.

O estudo de Veber (2010) foi desenvolvido em uma escola estadual do
interior de Santa Catarina, onde o0 ensino musical foi contemplado na matriz
curricular quando a Escola passou a ser de tempo integral e sublinha que a
comunidade escolar atribui importancia significativa a Musica. Destaca que as aulas
valorizavam as vivéncias musicais dos alunos e priorizavam atividades de execucao
instrumental e vocal, além de apreciacdo musical. Menciona que a estabilidade da
Musica, para a direcdo, esta vinculada a sua presenca no curriculo escolar e, tanto
ela quanto os professores, defendiam seu ensino por professor especialista, para
eles, condicdo essencial de garantia da qualidade de tal ensino. Além disso, revela
gue a conquista de espaco fisico adequado nasceu das necessidades criadas pela

pratica cotidiana do ensino de Musica, pois,
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Devido a quantidade de equipamentos adquiridos e manuseados em sua
pratica diaria, ela necessitava de um espago fisico, tanto para guardar esses
equipamentos quanto para utiliza-los, o que era inviavel dentro das salas de
aula de cada série, segundo o diretor da escola. Como observou um dos
professores, ‘uma necessidade gerou outra, né? Chegou a hora que nao
tinha mais como o professor de musica ficar carregando aquele montdo de
coisas pela escola’ (VEBER, 2010, p. 904).

Para a autora, a importancia da Musica na Escola esta ligada “a atribuicdo de
sentido dada as praticas educativo-musicais desenvolvidas, ao atendimento a
expectativas da escola, e ao reconhecimento de particularidades da musica”
(VEBER, 2010, p. 907).

Wolffenbuttel (2010) encontra na rede municipal de ensino de Porto Alegre,
RS, um panorama diferente daquele encontrado na rede estadual do Rio Grande do
Sul. Naquela cidade, a Musica esta prevista como disciplina, mas nem todas as
escolas a contemplam em sua grade curricular. Mesmo assim, tais escolas
“oportunizam vivéncias e praticas musicais, através de programas, projetos, oficinas
ou diversas acdes, 0 que normalmente ocorre no turno inverso ao qual o aluno esta
matriculado” (WOLFFENBUTTEL, 2010, p. 572).

Os estudos de Puerari (2011 e 2013) e Bérnal (2013) sdo exemplos de parte
desse outro panorama apresentado por Wolffenbittel (2010) em escolas municipais
de tempo integral de Porto Alegre. S&o escolas em que a Musica é desenvolvida
como componente curricular e através de projetos governamentais, mostrando sua

efetiva presenca no contexto escolar.

O estudo de Santos (2013) ocorre em escolas municipais de tempo integral
de Barueri, SP, onde o ensino musical faz parte da matriz curricular e pode ser
também desenvolvido através de projetos propostos pelos préprios professores,

fazendo da Musica um elemento de importancia significativa no meio escolar.

Com excecado de Leme e Rapsold (2008), que relatam uma experiéncia
ocorrida no Colégio Pedro I, os relatos de Reys (2013); Oliveira (2013); Arantes
(2013); Campos, Aguiar, Cavendish e Ferreira (2010); Ferreira (2013) séo relatos de
experiéncia de ensino musical ocorridas em Colégios de Aplicacdo ligados a
universidades federais brasileiras.

Destaco tais relatos porque sua diferenca em relagdo aos Ultimos esta

basicamente centrada em um ponto — o tempo em que o ensino musical j4 se
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estabeleceu na Escola. Nos ultimos, tal conquista é recente e nesses, tal conquista

ja ocorreu ha alguns anos.

O Colégio Pedro Il é uma tradicional instituicdo de educacao federal que tem
0 ensino musical inserido em sua matriz curricular desde 1838 — ano de inicio de

suas atividades educativas.

Segundo Oliveira (2013), a Musica ja fazia parte da matriz curricular do
Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Santa Catarina (CA/UFSC) antes
da Lei de 1996 e, em 2013, ali atuavam dois professores de Musica®, que além de
ministrarem aulas, dirigem um coral que esta em atividade permanente desde o ano

2000 e outro grupo vocal e instrumental.

A Unidade de Educacao Bésica da Universidade Federal de Uberlandia (UFU)
dispbe de “salas e equipamentos direcionados as especificidades do ensino musical”
(ARANTES, 2013, p. 1956) e as turmas de musica sdo formadas por 10 a 14 alunos.
Além dessas aulas curriculares, a Escola oferece uma oficina extracurricular, &
campo de estagio para os alunos do curso de Licenciatura em Musica da UFU e
recebe bolsistas do PIBID, participando, assim, do processo de formacdo de
professores de Musica.

Os dois ultimos relatos ocorreram no Colégio de Aplicacdo da Universidade
Federal de Goias®’, que tem a Musica em sua matriz curricular de forma ininterrupta
desde o ano de 1987 e de 1994 a 2014°, a exemplo do que ocorre no CA/UFSC,
dispunha de duas professoras que desenvolviam projetos de extensdo e de
pesquisa ligados ao ensino e pratica musicais. Além disso, como também ocorre na
Unidade de Educacao Béasica da UFU, € campo de estagio para futuros professores
de Musica, advindos da Escola de Musica e Artes Cénicas da mesma universidade
(Emac/UFG).

A partir desse outro bloco de estudos e relatos, outro panorama se estabelece
em relacdo a escolarizagdo da Musica. Quando escolarizada sob o formato de aula

curricular, contempla vivéncias musicais dos estudantes, através da execucao vocal

66Situa(;z?\o rara nas demais escolas que normalmente dispdem de apenas um professor de musica.
Estudos - como o de Menezes (2008); apontam que os professores reclamam dessa “solidao”.

" Também denominado Cepae (Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacao).

%8 Uma delas se aposentou em 2015.
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e/ou instrumental e de atividades relacionadas a apreciagdo musical, visando tanto
atribuir sentido as praticas musicais quanto atender as expectativas da Escola,
propondo projetos interdisciplinares. Quando escolarizada sob o formato de projeto
extracurricular, o enfoque estd na prética musical e a promocao de apresentacdes

musicais é prevalente.

Nesse panorama, quando ha professor especialista, aspectos da
escolarizacdo da Musica sdo contemplados, pois algo do mundo é trazido para a
Escola, jogado através da acdo e do pensamento, mas ndo € possivel alcancar se
h& ou néo (re)significacao.

E provavel que esse estudo pudesse terminar aqui, pois parte da pergunta
gue o motivou — 0 que ocorre com a Musica que, quando escolarizada, perde sua
poténcia? — teria sua resposta focada no perfil do profissional que a escolariza. Mas,
toda a carga que envolve o contexto social, econémico, cultural e politico ndo pode
ser depositada apenas em um aspecto que envolve processos de escolarizacdo de

um saber.

Na apresentacdo dessa pesquisa pontuei a importancia de um plano escolar
gue busque a potencializacdo das capacidades de pensamento, criacao e interacao
do ser humano (VILLELA e ARCHANGELO, 2014). Também pontuei que fora da
Escola, entre criancas, adolescentes e jovens em idade escolar, a Mdusica se
manifesta potente para despertar acdes que promovam o0 exercicio de tais
capacidades. Infere-se, entdo, que a Musica, ao adentrar a Escola e ter como base
para sua escolarizagdo a concepc¢éo de Masschelein e Simons (2014), sua poténcia
seria ampliada. Entretanto, em funcdo da pouca disposicdo de professores de
Musica em atuar na Escola e do que estudantes pensam sobre a escolarizacdo da

Musica, aquela resposta ndo se mostra tdo evidente assim.

Além disso, embora o ensino musical ja& faca parte da matriz curricular
daquelas escolas, em todas elas h& a proposi¢do de projetos. Por que razéo eles
sdo propostos? Apenas as aulas curriculares ndo seriam suficientes para que o
processo de escolarizacdo da Mdusica acontecesse a contento? Desconfio que a
proposicao dos citados projetos seja um esforco conativo da Musica de manter-se na

Escola ou de recuperar a poténcia que exerce sobre 0s estudantes.
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6.3.1 Como professores de Musica escolarizam a Masica

Embora os atores que atuam no ambiente escolar participem ativamente do
processo de escolarizacdo de saberes, praticas, habitos, costumes, dentre outros, as
decisbes em relagéo ao processo de escolarizagdo de saberes estdo fortemente e
diretamente ligadas a acdo docente, ou seja, as escolhas do professor. Com maior
ou menor liberdade e com as delimitacdes que o contexto impde, € o professor quem
faz as escolhas sobre o qué, como, quando um determinado saber deve ser

escolarizado.

Tais escolhas estardo submetidas a uma estrutura tradicionalmente
sedimentada em tempos e espacos nos quais aquele saber devera se acomodar

para se relacionar com os atores, outros saberes e a prépria estrutura escolar.

Em relacdo ao professor de Musica, ainda que seja motivo de reclamacao por
parte deles (QUEIROZ e MARINHO, 2008), essa liberdade € ainda maior porque néo
h& a obrigatoriedade de cumprimento de uma lista pré-estabelecida de contetdos ou
habilidades a serem desenvolvidas, a exemplo do que acontece com professores de

outras areas do saber.

Pela propria experiéncia, estudos e relatos aqui apresentados - ainda que nao
tenham como foco principal esse tema -, a Escola ndo cerceia a liberdade do
professor de Musica em sua decisdo sobre quais conteludos deve contemplar para
sua acao docente. Na verdade, ela desconhece e quando opina, o faz ciente de seu
desconhecimento. H& sim, uma expectativa da Escola de que a Mdusica ocupe o
palco através de apresentaces musicais e, com a preocupacao de suprir essa
expectativa, a pratica docente do professor de Musica pode ficar prejudicada. Ao
mesmo tempo, a producao musical faz parte da acdo desse professor, fazendo com
gque as apresentacbes sejam sua consequéncia. Assim, acdo docente e
apresentacdes musicais ndo sdo excludentes. Além do mais, a ocupacao do palco

da Escola pode ser encarada como um privilégio dado & Musica®.

Mas, a acdo docente ndo implica apenas a escolha de conteudos, implica
outras escolhas que serdo desenvolvidas em uma realidade escolar pouco

experimentada pelo professor de Musica em sua propria formagdo escolar. Além

% Discuti essas guestdes mais especificamente em Ferreira (1998), mas elas perpassam toda minha
producéo académica elencada na bibliografia.
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disso, essas escolhas sao basicamente mediadas pela forma pela qual o professor
concebe Musica e ensino musical. Ou seja, ele determina a forma de escolarizacao
da Mdusica, mas também é determinado pela Musica que possui, pelo repertorio que
conhece, prefere e domina e pelas experiéncias de ensino/aprendizagem musical

pelas quais passou.

Ainda que a Musica ndo seja um ser autbnomo e que decorra de uma
invencdo e acdo humanas, ela ndo é simplesmente inserida na Escola como algo
passivo, pronto e acabado. Da mesma forma, a Escola, dotada dessas mesmas
caracteristicas, ndo a receberd de forma neutra. Portanto, sendo, ambas, a¢fes
humanas, estdo sujeitas aos contextos nos quais sdo construidas e influenciam na

construgéo desses mesmos contextos.

Ha, portanto, uma rede de relacbes entre o professor e a Muasica que ele
escolariza; essa musica escolarizada e a estrutura escolar; e entre os atores que ali
atuam escolarizando, sendo escolarizados, sendo musicalmente escolarizados e
escolarizando musicalmente. Por essa razao, tanto a entrada quanto a permanéncia
da Mdusica na Escola sofrem influéncia de todos aqueles que agem sobre Mdusica e

Escola, mas também séo coatos por ambas.

Assim, para subsidiar reflexdes em torno do que professores de Mdusica
pensam sobre o ensino musical escolar, recupero estudos sobre como escolarizam a

Musica e o processo da insercao deles na Escola.

Embora os cursos de Licenciatura em Mdasica tenham disciplinas que
objetivam a formacdo pedagdgico-musical e uma carga horéria para estagio
supervisionado que é desenvolvida nas escolas no periodo de formacdo desse
professor, Vasconcelos (2013) aponta que a escolarizagdo musical no Distrito
Federal “vem se configurando ndo a partir da formagao inicial do professor em
universidades, mas a partir das experiéncias que os professores trazem de suas
diferentes redes de formagao musical adquirida ao longo da vida” (VASCONCELOS,
2013, p. 692)"°.

Se considerarmos que o funcionamento escolar € um reflexo da orientacao

legal que o disciplina, chegaremos a conclusdo que desde a LDB de 1961 a Escola

" Ainda gue Sena (2015) denuncie a escassez de professores de Mdusica atuando nas escolas
publicas do Distrito Federal.
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pouco participa dessa rede de formacdo a que Vasconcelos (2013) faz referéncia.
Ou seja, os professores de Musica que hoje atuam na Escola pouco experimentaram
Musica como ensino e aprendizagem escolar e suas diferentes redes de formacéo
relacionadas ao ensino musical podem ter sido erigidas através de cursos
particulares de instrumento; experiéncias musicais autodidatas; cursos em
conservatorios; participacdo em bandas de variados géneros musicais, dentre outras

situacOes educativo/formativo-musicais.

Ao analisar fatores presentes no processo de escolarizacdo da Musica em
relacdo a selecdo e organizacdo dos conteudos, Puerari (2013) acrescenta outros
elementos a assercdo de Vasconcelos (2013). Segundo ela, nesse processo, além

dos modos de agir e de pensar do professor, estao presentes

0S aspectos organizacionais e institucionais da escola e do sistema de
ensino, as tradigdes pedagdgicas construidas e sedimentadas dentro e fora
da escola, os limites e possibilidades da cultura material da escola, as
caracteristicas e necessidades dos alunos (PUERARI, 2013, p. 2237).

Ou seja, o professor, ao proceder a escolarizacdo da Musica, além de sofrer
influéncia das suas diferentes redes de educacao/formacdo musical, também
construira uma Musica que possa se relacionar com a estrutura escolar que, pela

tradicao fortemente sedimentada, tem dificuldade para permitir alteracoes.

Construir uma Musica para o ambiente escolar significa prepara-la para o
ensino, ou seja, selecionar conteudos, metodologias, atividades, formas de
avaliacdo. Segundo Queiroz e Marinho (2008), a inexisténcia de diretriz norteadora
gue evidencie esses aspectos preparatorios para o ensino musical, configura-se uma
dificuldade para os professores de Mdusica. Outra dificuldade, segundo os mesmos
autores, esta relacionada a diversidade étnica e social, além da bagunca e falta de
compromisso dos estudantes. Dificuldade também apontada por Duarte e Kebach,
que orientam o professor a agir como pesquisador em busca das “motivagdes,
histéria de vida, preferéncias” (DUARTE e KEBACH, 2008, p. 6) de seus estudantes.

Portanto, o processo de escolarizacdo da Mdasica envolve as redes de
formacéao do professor, as escolhas que faz para construir e preparar a Musica para
ser desenvolvida como ensino e aprendizagem, o conhecimento que constroi em
relacdo aos estudantes e tudo isso relacionado com a Escola. Ou seja, € um

processo de aprendizagem de sua docéncia para atuar no ambiente escolar.
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Segundo Gaulke (2013), tal aprendizagem passa pelos seguintes estagios: a
chegada do professor na Escola e a busca por integrar-se a ela; a busca pelo
aprender a saber-fazer, que inclui a reconfiguracdo de experiéncias anteriores, “a
ampliagédo do repertorio docente, a aprendizagem de ‘0 que’ e ‘como’ ensinar, além
da construcéo de vinculos com os alunos, que levam a aprendizagem” (GAULKE,
2013, p. 445). Entretanto, para a autora, essa aprendizagem nao ocorre sem
problemas, pois, além de se depararem com uma Escola que ndo os acolhe com
orientacdes sobre seu funcionamento, professores mais velhos os estimulam a

desistir, de imediato, da docéncia.

Tal desisténcia desencadeou o estudo de Martinez e Pederiva (2013), pois,
preocupados com relatos de que professores de Musica que atuavam em escolas
dos estados de Mato Grosso e Mato Grosso do Sul, apés aprovados em concurso
publico e assumirem sua fungao, “boa parte desses profissionais desistiu, optando
por atuar em escolas especializadas” (MARTINEZ e PEDERIVA, 2013 p. 1989), e
percebendo que essa situacdo se repetia no Distrito Federal, esses autores se
dispuseram a estudar os motivos pelos quais professores de Mdusica que ja

passaram pela educacédo basica desistem de ali atuar.

Fazendo um deslocamento do centro para o sul do pais, encontramos
situacdo parecida relatada pela professora de Musica participante da pesquisa de
Veber (2010), que expde os possiveis motivos que ocasionam tal desisténcia: “a
falta de valorizacdo da area de mdusica na escola, as condi¢cbes de trabalho,

geralmente precarias nas escolas, e os baixos salarios” (VEBER, 2010, p. 905).

Assim, se ao escolarizar a Mdusica, o professor, por um lado, tenta
reconfigurar suas experiéncias musicais formativas, das quais a Escola pouco
participa, e, por outro lado, encontra uma situacdo escolar ndo muito estimulante
para ali permanecer, ele, ou opta por atuar em escolas especificas de Musica (REIS,
2010) ou, mesmo reconhecendo que “da muito problema, muito conflito, bah! [...]
Mas, a0 mesmo tempo, acontecem coisas magicas, as vezes, eu choro em sala de

»n7l

aula de alegria”’ " (GAULKE, 2013, p. 447), decidem permanecer na Escola e tentam

conquistar espaco, alterando aquela situagéo pouco estimulante.

71Depoimento de Jorge, um dos professores entrevistados para a pesquisa de Gaulke (2013).
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Quando optam pela segunda hipétese, o cenario da escolarizacdo da Musica

fica, basicamente, assim delineado:

Quadro 03 — Como professores especialistas escolarizam a Masica

Modos de

organizar

Fatores docentes
determinantes

Dificuldades

Acdes para superar
dificuldades

Aulas curriculares | Diferentes redes de | Em relacdo a Escola; | Em  relagdo a  Escola:
e projetos voltados | sua formacdo | atribui pouco valor ao | integracdo com outras areas
para o ensino de | musical, da qual a | ensino musical; falta | de conhecimento”; proposicéo
instrumentos’? Escola pouco | de condicdes fisicase | de acbBes a partir da
participa; estrutura | materiais; salario | Pedagogia de ProJetos ou
escolar; baixo Projetos de Trabalho 4
caracteristicas e
necessidades dos
estudantes
Aulas curriculares Em relagdo aos | Em relagdo aos estudantes:
e projetos voltados estudantes: utilizacéo de meios
para a producdo diversidade étnica e tecnolégicos76; escolha de
de espetaculos social; falta de | repertdrio que faga parte das
interesse suas preferéncias !
Em relacdo ao
desempenho da
profissdo:  auséncia
de diretriz norteadora;
preferem atuar em
escolas especificas
de musica

6.3.2 O que estudantes pensam sobre Mlsica e sua escolarizagéo

Midia e aparelhos eletronicos sédo as principais fontes de divulgacdo de

repertério junto a criancas, adolescentes e jovens em idade escolar (PEDRINI e
MAFFIOLETTI, 2013; SCARPELLINI, 2013; WERLE, 2015; PEDRINI, 2015), e a

2 (CAETANO, 2010; SA, 2010; CAMPOS, AGUIAR, CAVENDISH e FERREIRA, 2013; PUERARI,
2013; VEBER, 2010; MOREIRA, 2013; BERNAL, 2013; SANTOS, 2013; OLIVEIRA, 2013; LAVACCA,

2013).

3 (JARDIM, 2010; REYS, 2013).

“ (LANZILLOTTI e MACHADO, 2010; MENEZES e SILVA, 2013).

® (GODOY e FIGUEIREDO, 2010; FERREIRA, 2013).

’® (LEME e RAPSOLD, 2008; CERNEC, 2013).

T (NEVES, 2010).
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Escola ocupa o “espago de menor expressao” (SEBBEN, 2010, p. 835) em relagao
as suas preferéncias musicais. Além disso, seu interesse pelas aulas de musica
escolares nao esta condicionado ao repertorio ali contemplado e sim em funcédo da
“‘quantidade, variedade ou intensidade da pratica musical” (GODOY e FIGUEIREDO,
2008, p. 5).

A prética musical parece ser tdo valorizada pelos estudantes que atividades
inibidoras de seu exercicio, como escrever, ouvir explicacbes, ou 0 mau
comportamento dos colegas, acarreta o desgosto em relacdo a aula de Mdsica
porque eles “querem mais musica” (GODOY e FIGUEIREDO, 2008, p. 6).

Entretanto, ainda que a Mdusica seja por eles tdo valorizada, chegando a
acompanhar suas atividades diarias e constituirem “um modo de viver e de se
conhecer melhor” (PEDRINI e MAFFIOLETTI, 2013, p. 1776)"®, quando
desenvolvida na Escola, a consideram uma das disciplinas mais faceis
(FIGUEIREDO, CERESER e HENTSCHKE, 2013), a ponto de ndo considera-la
como ensino musical (SEBBEN, 2008). Gostam de Mdusica, se interessam pela aula
de Mdusica quando a pratica prevalece, mas, para eles, a Escola ndo é um local de
aprendé-la e sim desenvolve o papel de “agregadora das praticas e conhecimentos
musicais extraescolares dos alunos e ndo enquanto mediadora critica da musica e

espaco de novas praticas musicais” (SEBBEN, 2010, p. 841)"°.

Especificamente para as criancas, o conhecimento musical é reconhecido,
principalmente, nas atividades de execugéo instrumental, na leitura de partitura e no
dominio de repertério, no sentido de executar no instrumento, repertério que esteja
na moda (PEDRINI, 2015). Além disso, 0 modo como elas compreendem musica
esta relacionado a atividades relacionadas a danca, ao canto, a leitura, a audicao e
a execucao instrumental, pois para elas, o “mais marcante em uma aula de musica
parece ser o que € palpavel em musica, um objeto que produza som” (PEDRINI,

2015, sem paginacao).

® Essa pesquisa foi desenvolvida com criancas do 52 ano de uma escola publica de Porto Alegre e é
apenas uma amostra de pesquisas anteriores que ja apontavam a forte presenca da Mdusica na vida
de criancas, adolescentes e jovens em idade escolar, como a coletdnea de artigos publicados em
Souza (2009).

® As duas pesquisas de Egon Eduardo Sebben (2008 e 2010) aqui citadas foram realizadas com
alunos de escolas publicas e particulares, mas, segundo o autor, ndo hé diferenca significativa entre
suas respostas.



97

Assim, a MUsica, tdo prestigiada na vida extraescolar dos alunos, ao adentrar
na Escola e ser escolarizada, precisa ser praticada e palpavel porque, do contrario
sofrera  um desprestigio (FIGUEIREDO, CERESER e HENTSCHKE, 2013),

explicado por esses autores pela possivel auséncia de desafios ali estabelecidos.

Depreende-se, entdo, que o panorama em relacéo ao que estudantes pensam
sobre Musica e sua escolarizacdo pode ser assim delineado: suas preferéncias
musicais estdo fortemente relacionadas ao que € veiculado pela midia; sua
aprendizagem musical é construida através da pratica sem a interferéncia direta de
professores de musica que atuam na Escola e carregada de atividades ligadas a
execucao instrumental/vocal, a danca, a audicdo e a leitura; concebem a Mdsica da
Escola como uma disciplina sem dificuldades porque ndo apresenta desafios para
ser apreendida, sendo o momento de sua aula uma oportunidade apenas para

praticarem juntos o que ja sabem.

Anunciei que o objeto de estudo da presente pesquisa € o0 encontro entre
Musica e Escola, quando aquela, intencionalmente, procura participar do plano
escolar de potencializacdo da capacidade de pensamento, criacdo e interacdo do

ser humano. Em sintese, a escolarizacdo da Musica.

Apontei também que essa escolarizacdo, embora sujeita a variados fatores,
estd sob a responsabilidade do professor e, pelos panoramas expostos, ela tem

ocorrido em duas situagdes ou movimentos escolares, implicando diferentes modos.

A primeira situacdo escolar refere-se a escolas publicas municipais e
estaduais que praticamente ndo possuem professor especialista em Musica em seu
guadro docente, ocasionando a abordagem musical por professores de outras areas
ou por musicos sem formacdo pedagogico-musical. Esse dualismo ocasiona

basicamente dois diferentes tipos de escolariza¢cdo da Musica.

Quando escolarizada por professores de outras &reas, parece pautar-se
menos em aspectos substanciais da Musica e mais em atividades musicais
concentradas em entoar cancdes como preparacdo para as festas escolares
(SOUZA, 2008; ADEODATO, 2010; MOREIRA, 2013; SILVA, CESCA e OLIVEIRA,
2013), difundir valores morais e civicos (NADER, RIBEIRO, ALVES e ARAUJO,

2013) ou colaborar na aprendizagem de conteddos ndo propriamente musicais.
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7

Para propor atividades musicais com essas intencdes, ndo é estritamente
necessario que o professor tenha conhecimentos musicais substanciais. Entretanto,
sua falta limita a abordagem musical ao plano sensorial de ouvir e reproduzir células
ritmico-melddicas. As reflexbes correm o risco de esgotar-se na mensagem textual
presente nas can¢gdes e ndo avancar para a estrutura musical propriamente dita. A
Musica, quando assim escolarizada, pode perder sua poténcia em relacdo a maneira
como é experienciada pelos estudantes cotidianamente fora do ambiente escolar
porque, aparentemente, ndo ha ai enfoque no pensamento e na criagdo musical. Ha
apenas experimentacfes musicais que se restringem ao plano sensorial ou a analise

da mensagem textual que a acompanha.

A segunda situacdo escolar refere-se a escolas publicas municipais e
estaduais, Colégios de Aplicacao, além do Colégio Pedro Il. Nessas escolas é o
professor habilitado em Musica que procede a escolarizagdo da Musica - alguém
gue detém conhecimentos musicais substanciais e sabe como desenvolvé-los
didatica e pedagogicamente (GODOY e FIGUEIREDO, 2010) -, portanto, ao
selecionar o qué e como algo do mundo musical serd jogado na Escola, esse
professor é capaz de fazer selecbes e propor encontros que contemplem o plano
sensorial e o pensamento. Nesta situacéo, haveria a possibilidade de aumento da
poténcia da Musica em relacdo a maneira como € experienciada pelos estudantes
cotidianamente fora do ambiente escolar. Entretanto, o panorama mostrado no

guadro 03 néo corresponde a essa possibilidade.

Parece-me que, cientes disso, professores de Musica vao experimentando
diferentes maneiras de escolarizacdo da Musica, atribuindo-lhe, pelo exposto, no
minimo, dois formatos aparentemente diferentes e que se desenvolvem na Escola

qguando ela estd em dois movimentos também diferentes — aula e projeto de Musica.

Como aludido, Veber (2010) sublinha o reconhecimento de particularidades
da Mdusica e o atendimento a expectativas da Escola como requisitos para que sua
escolarizacdo ocorra de forma satisfatoria. A presenca de um professor habilitado
em Musica atenderia ao primeiro requisito, mas e em relacédo ao segundo. Quais sao
as expectativas da Escola em relacdo a escolarizacao da Musica? Para atender aos

dois requisitos, apenas um formato — aula ou projeto — ndo seria suficiente?

A auséncia de professor de Musica no ambiente escolar poderia acarretar a

proposicdo e desenvolvimento de projetos por outras pessoas que conhecem as
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particularidades da Musica, como exp6s Penna (2010). Entretanto, mesmo quando a
Escola conta com a presenca de professor de Musica, os dois formatos prevalecem.
No caso das escolas de tempo integral, poderiamos supor que os projetos fossem
uma alternativa a mais para preencher o tempo expandido®, mas e os Colégios de
Aplicacdo aqui referidos, onde a MUsica j& se estabeleceu como saber escolar, que

nao sao de tempo integral e ainda assim escolarizam a Musica nos dois formatos?

Tenho a impressdo que a escolarizacdo da Musica em diferentes formatos
pode denotar uma oscilagéo de poténcia da Musica no ambiente escolar. Em outras

palavras, tentativas de recuperacao da sua poténcia naquele ambiente.

Mas que fatores estdo implicados nessa perda de poténcia, a escolarizacéo

da Musica em si e/ou sua ligacdo com o ambiente onde se desenvolve — a Escola?

Em relacdo as pesquisas da area de Educacdo Musical que discutem como
esse encontro vem ocorrendo, quase todas as regibes brasileiras estdo aqui
representadas e, embora esse seja um pais de dimensdo geografica consideravel,
com grandes diferencas culturais e intensas disparidades socioeconémicas, a
situacdo da Mdusica nas escolas ndo coaduna com essas diferencas. As situacdes

estdo muito parecidas.

Em funcdo dessa aparente uniformidade entre acfes, praticas e pensamentos
em relacdo ao encontro entre MUsica e estudantes, considerei importante relatar e
analisar uma experiéncia pessoal de escolarizacdo da Mdudsica que ocorreu tanto
através de aulas curriculares quanto através de projeto na tentativa de recuperar a

poténcia da Masica em processo de escolarizagdo que apresentava diminuigao.

Ao proceder a essas tentativas, percebi que essa poténcia relaciona-se tanto
ao movimento escolar quanto ao movimento musical. Ou seja, ao escolarizar a
Musica é preciso considerar ndo apenas 0s encontros entre Musica e estudantes,

mas também o encontro entre MUsica e Escola.

Entretanto, embora aqueles encontros tenham deixado marcas e consiga me
transportar para o passado recente, assistir e pensar sobre o que ocorreu e ainda
rememorar como fui afetada por aqueles encontros, fico impossibilitada de ouvir

sobre os sentimentos daqueles que comigo participaram desses encontros. Tais

80 Importante ressaltar que muitas escolas acabaram por contemplar a Mdsica em sua matriz

curricular apenas quando passaram a funcionar em tempo integral. Assim, a ampliagdo do tempo
escolar acabou por beneficiar a permanéncia da Masica naquele ambiente.
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sentimentos sdo importantes porque estdo diretamente relacionados com a poténcia
no sentido spinozano, ou seja, como corpo e mente sdo afetados ao encontrar-se

com algo, aumentando ou diminuindo sua poténcia de agir.

Em se tratando de algo que é desejado, como a Mdsica, essa analise ganha
importancia porque ela convém ao ser humano e especificamente aos estudantes.
Se convém, eles se esforcam para encontrar-se com ela, mas, ao consultar as
pesquisas que se dispuseram a ouvi-los, esse desejo ndo é satisfeito quando

acontece no ambiente escolar.

Por essa razao, além de analisar uma experiéncia pessoal vivida, a estendo
para viver a experiéncia de outros face ao mesmo processo de escolarizacdo da
Musica, para somar-me a eles e compreender melhor tal processo — como e por qué
algo do mundo musical € escolhido para ser escolarizado; como e por qué é jogado
e posto em jogo; como ocorre sua (re)significacao e, finalmente, como a Mdsica

ganha e perde poténcia ao ser escolarizada.

Apresento, entdo, relato e analise dessas experiéncias — a minha e a do(s)
outro(s). Adianto que a segunda experiéncia ocorreu através da imersdo em uma
escola de educacdo basica de Goiania e que o pensamento spinozano foi base para

a conducgéo de minhas andlises.
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IV - A EXPERIENCIA PESSOAL E A DO OUTRO

7 A EXPERIENCIA PESSOAL DE ESCOLARIZACAO DA MUSICA

Sou professora em um Colégio de Aplicacdo que tem a Mdsica em sua matriz
curricular ha mais de 30 anos e quando ali ingressei ja havia boa infraestrutura fisica
e material para o desenvolvimento de aulas e projetos destinados ao ensino da
Musica®® - indicativos de que, aparentemente, o encontro entre Musica e Escola

acontecia sem maiores problemas.

Essa situacdo, aliada a minha experiéncia com a docéncia de instrumento e
teoria musical, somada a outras atividades musicais tanto profissionais quanto
pessoais e ao pensamento de que criancas e adolescentes gostam de Musica,
parecia suficiente para que o encontro entre ela e os estudantes, através das aulas
curriculares, também ocorresse sem muitos problemas. Em um pré-julgamento,
bastaria que minha acdo docente fizesse jus ao status da Musica de disciplina
escolar, escolhendo conteudos e repertério, adotando metodologia e avaliacdo
adequadas, e, para reforcar a identidade da Musica, satisfazer minhas necessidades
criativas, além de corresponder as expectativas da Escola em relagdo a sua
presenca, promover apresentacdes musicais. Iniciei, entdo, o0 processo de

escolarizacéo da Musica®, mas as coisas néo foram assim tdo simples.

7.1 AULAS

De imediato, fui acometida de alguns desconfortos que se manifestavam na
escolha dos conteudos e no tipo de abordagem didatica e pedagdgica. Seria mesmo
necessario registrar ideias musicais de forma tradicional ou mesmo inventiva, isto €,
através de cadigos tradicionais e/ou simbolos criados pelos préprios estudantes? E

em relacdo aos conteudos? Trataria da Histéria da Mdusica Ocidental com

8 Essa escola esta inserida em uma universidade federal e, por isso, além do ensino, seus

professores desenvolvem projetos de pesquisa e extensao.

8 Quando ingressei nessa escola havia outra professora de Musica, mas ndo havia um Plano de
Ensino musical construido. Dividiamos os anos (aquela época “séries”) que irlamos atuar e tinhamos
liberdade para propor esse Plano de acordo com nossas préprias preferéncias. A iniciativa das
apresentacdes era minha e, embora ndo houvesse cobranga por parte da escola para que elas
ocorressem, sua proposicao era sempre muito bem vinda e apoiada por toda a comunidade escolar.
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personagens tao distantes dos estudantes? E em relagdo ao repertério musical, o
gué ouvir, cantar, tocar? Producdes fortemente veiculadas pela midia e de
preferéncia dos estudantes? Producdes relacionadas ao meu gosto musical e nem
sempre presentes na midia? Ou escolheria cancbes produzidas especificamente
para o publico infantil e/ou infanto-juvenil, tdo em voga e tao “politicamente” corretas

ja ha alguns anos®*?

O desconforto se intensificava quando buscava aulas que fossem, ao mesmo
tempo, compreensiveis, agradaveis, envolventes e que potencializassem o
desenvolvimento musical dos estudantes. Aulas expositivas? Primeiro a teoria e

depois a pratica? Aliar as duas?

A variedade de instrumentos musicais a nossa disposicdo, ao invés de
amenizar meu desconforto, o intensificava, pois sua forca de atracdo sobre os
alunos® acarretava a construcdo de normas organizacionais para seu manuseio e
para a manutencdo de um ambiente favoravel ndo apenas ao conhecimento musical,
mas ao préprio desenvolvimento da aula de Musica e sua relagdo com as outras
aulas que aconteciam concomitantemente a ela®. Havia também a questdo
pedagdgica - como preservar tamanha atracdo quando surgiam as dificuldades
ritmicas, motoras...? Como fazer a divisdo dos instrumentos frente a predominancia
de preferéncia em relacdo a alguns deles? Como propor encontros que pudessem
sanar dificuldades musicais individuais para que todos participassem de uma acéo

musical coletiva? Ou seja, como fazer musica individual e coletivamente?

O desconforto também se manifestava no momento da avaliagdo. Avaliagdes
escritas? Mas seria mesmo importante “escrever” o som? Sobre o som? Sobre

pessoas que fizeram sons? Suas formas de organizagao, “personificadas” em

8 Refiro-me as cancgdes produzidas por Thelma Chan, Grupo Palavra Cantada, Bia Bedran, dentre
outras, que viraram hits ndo apenas entre os professores de Musica, mas também entre professores
de outras areas e que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

8 A falta de infraestrutura fisica e material é empecilho para o desenvolvimento das aulas, mas sua
presenca também é motivo de cobranca para que elas sejam satisfatorias.

8 Faco referéncia aos sons produzidos pela aula de Musica no ambiente escolar. Percebo que
embora a Escola valorize a presenca da Mdusica, os sons produzidos durante os momentos de
experimentagdo musical sdo por ela concebidos mais como “barulho” do que como musica em
construcdo. Tal concepcdao, além de inibir a proposicao de encontros que valorizem a experimentacao
sonora, acarreta a proposi¢do de normas para a utilizacdo dos instrumentos por parte dos estudantes.
Ou seja, a proposi¢do do encontro entre MUsica e estudantes esta sujeita as normas do encontro
entre Musica e Escola. Com enfoque voltado para outra direcéo, Silva (2015) apresenta discussfes a
esse respeito.
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cangbes ou obras instrumentais? Avaliacdes préaticas? Cantar? Tocar? Mas como
registrar tais acdes, tornando-as passiveis de avaliacdo e ainda traduzi-las em
conceitos?® Além disso, como considerar dificuldades ritmicas, motoras e de ajuste

tonal que ndo sao sanadas apenas pela disposi¢cdo do aluno em “estudar”?

Embora considerasse tais escolhas importantes em um processo de ensino e
aprendizagem, ndo conseguia alia-las ao principal — a presenca da Musica. Além
disso, a necessidade dessas escolhas dificultava a satisfacdo do meu desejo de
preparar apresentacdes musicais para a comunidade escolar, pois ndo conseguia
conciliar uma atividade docente com uma atividade artistica, como se as duas

fossem mutuamente excludentes.

Esses desconfortos advinham e lancavam duvida sobre uma das certezas
apresentadas no inicio deste capitulo - de que criancas e adolescentes gostam de
Musica. Nos primeiros encontros ela se confirmou porque os estudantes
demonstravam forte alegria com a chegada do momento para o encontro com a
Musica. Mas a medida que fazia as escolhas na tentativa de fazer jus ao seu status
de disciplina escolar®” - basicamente, a proposicdo de formas de ler e registrar
ideias, ou seja, o ‘letramento’, e a recuperagcdo de conteudos especificos,
considerados importantes para as futuras geragdes — aquela alegria ia perdendo sua

forca.

Havia o desejo por parte dos estudantes para manifestar-se musicalmente.
Mas, o atrelamento da Musica a essa musica disciplinarizada, além de provocar o
adiamento da satisfacdo daquele desejo, a tornava muito diretiva. Dessa forma,

aquilo que considerava vantagem transformou-se em desafio, pois, tinha a sensacéao

% Essa escola adota conceitos que véao do nivel satisfatorio ao insatisfatério, traduzidos em A, B, C, D
eE.

8" Entendo que a definicio de disciplina escolar é objeto de estudo de campos especificos, como
Curriculo e Cultura Escolar, que desenvolvem reflex8es de cunho social e filosoéfico desde os “anos
de 1970 e decorrer da década de 1980, momento em que se repensava o0 papel da escola em suas
especificidades e como espaco de producdo de saber e ndo mero lugar de reproducdo de
conhecimentos impostos externamente” (BITTENCOURT, 2003, p. 11). Em funcéo dessas reflexdes,
correntes de pensamento com concepgdes diferentes surgiram — Transposicao Didatica e Histéria das
Disciplinas Escolares. Ao me referir aos elementos que tradicionalmente caracterizam uma disciplina
escolar, ndo entro nesse debate e nem me filio a nenhuma dessas correntes. Nesse momento, estou
construindo o cenario que motivou essa pesquisa. Como sugestdo, autores da area de Educacgédo
Musical que recuperam essas correntes, articulando-as com essa area, cito Sobreira (2012) e Jardim
(2008).
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gue a medida que propunha encontros com uma musica como disciplina, impunha

limites para a manifestacdo de agir musicalmente dos estudantes.

Entretanto, quando passava o momento da aula em que a Mdusica era
anunciada verbalmente e chegava o momento em que ela potencialmente se
manifestava para ser cantada, executada, dancada ou ouvida, aquela manifestacao
de alegria voltava porque a Musica comparecia inteira, sem ser repartida em partes
para que alguns de seus elementos fossem destacados para ser estudados. Além
disso, toda aquela preocupacdo em relacdo ao repertério desaparecia porque essa
alegria ndo estava atrelada ao artefato musical e sim a organicidade sonora. Tinha a
impressdo que eles suportavam minha insisténcia em teorizar a Musica®® porque
sabiam que chegaria 0 momento de efetivamente fazer ao invés de falar sobre
Musica. Comecei a pensar na proposicdo de outras maneiras de encontros com a

Musica.
7.2 PROJETOS EXTRACURRICULARES - O GPA

Convidei professores de outras expressodes artisticas (teatro, danca e artes
visuais) para, no contraturno escolar, desenvolvermos um projeto de extensao
denominado GPA (Grupo de Produgdo Artistica), objetivando produzir musicais de
minha autoria. Era, ao mesmo tempo, uma tentativa de recuperar o gosto dos
estudantes pela Musica, de exercitar minha capacidade criativa e de falar menos
para efetivamente fazer mais Musica. Além disso, teriamos todo o tempo e espaco
da Escola a nossa disposicao para ali fortalecer a identidade das artes através da
producdo de espetaculos e, o que era melhor, todas aquelas escolhas relativas a

disciplinarizagcdo musical desapareceriam.

Comecamos o projeto com cerca de 40 integrantes® de faixa etaria entre 7 e
14 anos. Encontravamo-nos no contraturno escolar uma vez por semana durante

cerca de 2 horas e cada integrante escolhia em qual expressao atuaria na producéao

8 Nao restrinjo o termo & teoria musical, que objetiva alfabetizar musicalmente os alunos. Refiro-me
aos textos sobre contetdos contemplados e, de maneira geral, aos momentos da aula em que falava
sobre Musica ao invés de efetivamente manifesta-la em aula.

8 Utilizo esse termo para me referir as criancas e pré-adolescentes que se inscreveram no projeto.
N&o eram alunos porque nem todos estavam matriculados na Escola e, portanto, revestidos dos
mesmos direitos e deveres que configura tal posicdo em relacdo a uma determinada instituicdo
escolar.
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do musical. A partir do texto e das cancbes, cada professor criava sua parte e
preparava os integrantes para interpreta-la. Em determinado momento do processo,
nos juntavamos para ensaios gerais e apresentdvamos o musical em locais e
eventos variados. O grupo era muito requisitado e isso nos deu a impresséo de que

estavamos alcangando nosso objetivo. Foi apenas impressao!

No inicio, muitos integrantes escolheram a expressdo musical e mais uma vez
chegaram bastante motivados, denotando gosto e alegria pela possibilidade de
satisfazé-lo. Apresentava 0s arranjos musicais prontos e enfatizava sua execucao,
mais fazendo do que falando sobre Mdusica. A preferéncia por determinados
instrumentos permaneceu, mas sua assuncao dependia da certa execucado e para
alcanca-la, os ensaios eram exaustivos, pois, a exemplo do que acontecia nas aulas,
havia problemas motores, de ritmo, alcance da afinacdo... Quando, apesar da
repeticdo exaustiva, ndo conseguiam sanar esses problemas, alguns desistiam dos
instrumentos que haviam escolhido e optavam por outros que julgavam mais faceis.
Se 0s problemas permaneciam, migravam para outras expressdes e a teatral era a
mais procurada, causando um problema porque a quantidade de personagens do

musical ndo supria tanta procura. Além desses, outros problemas surgiram.

No palco ndo havia uma coesao do grupo. Nao era um grupo encenando uma
histéria Unica através de expressdes artisticas diferentes. A histéria parecia ser
contada apenas pelos integrantes do Teatro e 0s outros apenas dancavam,
cantavam e tocavam como se fossem acessorios a ela. Além disso, demonstravam
muita preocupacdo em nao errar. Estavam tdo especializados em sua funcdo que
quando um atuava 0s demais assumiam uma postura de expectador, pois,

literalmente, paravam para assistir 0 desempenho dos colegas.

Outro problema era a evasdo. Chegavam motivados, mas iam perdendo o
interesse aos poucos. Pareciam cansados com a exaustao dos ensaios, pois como 0
propdsito era mostrar, s6 podiamos fazé-lo no momento em que os problemas de

execucao fossem sanados.

A proposicdo do GPA era uma tentativa de recuperar o gosto dos estudantes
pela MUsica através da proposicdo de encontros entre ambos no ambiente escolar,
livrando-a tanto das obrigacdes exigidas de uma disciplina escolar quanto do
movimento cotidiano da Escola. Julgava que ao me livrar dessas exigéncias e

movimento escolares - a meu ver, limitadores -, oportunizaria desenvoltura musical



106

aos estudantes e eles voltariam a manifestar gosto pela Musica. A Mdsica seria

potencializada. Entretanto, apds detectar tais problemas, reconsiderei!

Que Mdusica potente pretendia alcancar com aquelas acdes docentes?
Criancas e adolescentes executando ritmos e melodias com exatiddo métrica e tonal
como produtos de um processo de criagdo musical do qual ndo participaram e, ao
invés de se alegrar com essa musica, demonstrar medo dela? Mas essa musica
estava em uma escola e, ali, potente é aquilo que advém do pensamento, da
capacidade criativa e de interacdo dos individuos para quem ela se destina -
estudantes. Aquela musica que foi levada para o palco por criancas e adolescentes
nao era fruto nem do seu pensamento, nem de sua criagdo e, ao invés de interagéo,
estava acarretando dispersao, pois essas mesmas criancas e adolescentes estavam

desistindo de encontrar-se com a Musica na Escola.

Através do GPA, distribuia o tempo e utilizava o espaco escolar com
autonomia e, além de ndo estar mais obrigada com as exigéncias escolares, nao
precisava mais fazer escolhas acarretadas pela disciplinarizacdo da Musica. Em
contrapartida, parecia-me que havia perdido compromissos pedagdégicos, pois minha
atuacao era extremamente diretiva, assemelhando-se mais a uma “treinadora” do
gue a uma professora que teria a fungcdo de propor encontros com a Musica
potencialmente capazes de incitar o pensamento, a criagdo e a interacdo nao
apenas com ela, mas com seus pares também. Entendi que, para isso, eles
deveriam experimentar o material musical e buscar possibilidades sonoras, individual
e coletivamente. Mais uma vez, reconsiderei e busquei outra maneira de encontro

dos estudantes com a MdUsica.

7.2.1 O Revoada

Mudancas pedagégicas e estruturais foram realizadas e reeditamos® o
projeto, batizando-o como Revoada. A exemplo do GPA, 0s encontros aconteciam
semanalmente, mas aumentamos o0 tempo para cerca de 3 horas. Recuperei um

musical antigo — o Pipa® — e o dividi em 9 cenas, cada uma delas contendo texto e

PEuea professora de Teatro da escola, que coordenavamos juntas o projeto.

! Musical de minha autoria, escrito no final dos anos 90, do século passado, que versa sobre o
encontro entre um estudante — Tradi - de uma escola com tendéncia tradicional e outro personagem
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uma cang¢ao. O grupo foi dividido em 3 subgrupos compostos por cerca de 12
integrantes dos dois géneros; faixas etarias variadas;, com desenvolvimento de
habilidades musicais, coreograficas e teatrais também de niveis variados. A cada
encontro, esses subgrupos, sob a orientacdo das professoras especificas, eram
responsaveis pela criacdo teatral®?, coreografica e musical®® das cenas. A cada cena
construida, havia um rodizio e os subgrupos mudavam de orientacdo docente. Com
esse rodizio, cada subgrupo produziu a parte teatral de 3 cenas, a parte musical de

3 cenas e a parte coreogréfica de 3 cenas.

Os encontros eram divididos em 3 momentos. No primeiro, cada subgrupo
ficava com a incumbéncia de produzir a mesma cena, mas cada um com uma
expressao artistica diferente. O segundo momento era reservado para o lanche e,
enquanto os integrantes brincavam, as professoras reuniam-se para discutir as
dificuldades e os avangcos em relacdo ao que havia sido pensado e criado no
primeiro momento. No Ultimo, o grupo se reunia para socializar o que cada subgrupo
havia criado e, juntos, proceder a montagem total da cena. Nesse momento, além de
ligar a parte musical, teatral e coreografica, também criAvamos as passagens de

uma cena para outra para que a histéria fluisse como um todo.

Nos encontros com a Mdsica, ao invés de trazer 0s arranjos instrumentais e
vocais prontos, solicitava que escolhessem o instrumento de sua preferéncia® e que
criassem introducdes, interladios, contracantos, acompanhamentos ritmicos, enfim,

células ritmicas e melddicas que enriqguecessem as cancdes. Deixava-os envolvidos

gue esta precisando de ajuda para constituir-se — Pipa. O Pipa é a personificacdo de uma ideia de
escola que se contrap8e a escola tradicional e que estd sempre em construcao, por isso, hdo se sabe
exatamente se ele existe ou ndo, 0 que causa muito espanto no Tradi.

% Este musical tem dois personagens centrais que atuam praticamente em todas as cenas. Com o
rodizio dos subgrupos, a assuncdo desses personagens ndo se concentrou em apenas dois
integrantes e a cada nova cena, aqueles que interpretariam esses dois personagens eram
caracterizados em pleno palco. Além disso, como cada subgrupo tinha em média de 12 integrantes,
na parte teatral, os integrantes criaram personagens de aporte a esses dois personagens centrais. Ou
seja, havia uma ideia central que possibilitava a criacéo de textos e personagens em torno dela.

% Durante os primeiros encontros, apresentei as 9 canc¢des do musical. Além disso, as professoras de
danca e teatro tinham as can¢des gravadas com canto e acompanhamento harménico.

% No inicio, metalofones e xilofones continuaram sendo a preferéncia da maioria, mas muitos deles
tinham dificuldade para propor arranjos melédicos e acabavam abandonando esses instrumentos.
Entretanto, depois de experienciarem outras linguagens, ouvirem 0s arranjos propostos pelos colegas
e participarem das explicacdes sobre aspectos da gramatica musical, voltavam a escolher esses
instrumentos na constru¢cdo musical de outras cenas e, ao final, muitos lograram éxito na criagéo de
células melddicas.
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com essa incumbéncia e os atendia individualmente quando solicitavam minha

interferéncia.

Apoés alguns instantes nos reuniamos para ouvir as ideias musicais e
averiguar seu conjunto. Julgavamos auditivamente sua pertinéncia com as canc¢fes
e quando algumas ideias nao “soavam” satisfatoriamente em funcdo de desajustes
ritmicos, harménicos ou até de execucao, apresentava conteddos musicais basicos
gue pudessem explicar tal inadequacéo. A partir disso, coletivamente, tentavamos
ajustar, abandonar e/ou criar novas ideias, levando em consideracdo essa gramatica

musical.

Com essa nova abordagem, houve um crescimento do agir musical dos
estudantes, pois da execucdo ritmica e melddica por imitagdo avancaram para
execucOes musicais criadas por eles mesmos. O enfoque mudou da capacidade
imitativa para a capacidade de pensamento e criagdo musical individual e coletiva.
Nesse sentido, a poténcia musical foi aumentada porque, do gosto pela Mdusica,

houve um aumento da poténcia de agir musicalmente dos integrantes.

No plano geral, ao possibilitar que todos experimentassem as trés formas de
expressao, percebemos que a complementaridade entre elas ampliou a capacidade
expressiva dos integrantes do grupo, pois experimentaram aspectos comuns entre
todas elas — ritmo, intensidade, agogica... ndo apenas musicalmente, mas na fala,
no gesto, no movimento... Além disso, alcancamos sua coesao no palco, pois todos
eram nao apenas atores, bailarinos e musicos, mas também escritores, diretores de
cena, coredgrafos, arranjadores e até regentes®™. Ou seja, reconheceram-se nao
apenas como intérpretes, mas autores. A evasao praticamente desapareceu, mas,

Curioso, 0 sucesso com o publico parece nao ter sofrido alteracéo.

Ao propor uma escolarizacdo da Mdusica desvencilhada do movimento
escolar, partia do pressuposto de que esse movimento escolar era um impedimento
para uma escolarizacdo musical que contemplasse a presenca de uma musica
plena. Apés a experiéncia com o GPA, percebi que havia super valorizado a

presenca do movimento escolar no processo de escolarizagdo musical, pois atribuia

% N&o sei explicar como aconteceu, mas, em algum momento, ndo foi mais necessaria minha
presenca a frente do grupo para reger. Naturalmente, em cada subgrupo, integrantes assumiram essa
funcéo e, no palco, minha fungéo ficou restrita a acompanha-los ao teclado.
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apenas a ele a aparente perda de poténcia da Mdsica ao encontrar-se com 0S

estudantes.

Apols a experiéncia com o Revoada percebi que esse movimento interfere,
mas ndo determina a poténcia da Musica ao encontrar-se com os estudantes. O que
determina essa poténcia € a maneira como a MUusica comparece ao encontro com 0s
estudantes. Para que ela seja potente € preciso que compareca inteira, mas
inacabada, ou seja, aberta a interferéncia dos estudantes porque, assim, ela se da a

conhecer.

Mas conhecer demanda tempo. Conhecer musicalmente demanda tempo livre
para experimentar sonoridades. Experimentar sonoridades demanda envolvimento
individual com o material sonoro, que suscita desejo de compartilha-lo e vivé-lo
coletivamente, havendo, entdo, a necessidade da experimentacédo tanto individual

guanto coletiva, pois também no coletivo, a MUsica e o ser humano se completam.

Por essa razdo, embora tenha percebido que o encontro entre Musica e
Escola ndo determina o encontro entre Mdsica e estudantes, também percebi que o
primeiro se estende para o segundo, pois se 0 primeiro ndo proporcionar o tempo
livre para o jogo (tanto para ser jogado quanto para ser posto em jogo) de forma
desvinculado da do “ter de” e atrelado ao “ser capaz de”, acdes ligadas a

experimentacdo e ao compartilhar serdo inviabilizadas.

Embora, a partir dessa experiéncia pessoal tenha compreendido algumas
guestdes relativas a escolarizacdo da Musica, percebo que essas questdes nao
estdo apenas relacionadas com o encontro entre Misica e estudantes. E preciso
olhar para o contexto que envolve esse encontro, as situacées que o circundam — o
encontro entre Musica e Escola — e como as pessoas nelas envolvidas afetam-se

mutuamente.

Considerando o desenvolvimento da pesquisa da tese, minhas questbes de
pesquisa e objetivos, percebi que esses aspectos ndo poderiam ser recuperados.
Desse modo, considerei a imersdo em um campo empirico para observar o que em
minha pratica profissional eu ja vinha observando e compondo como objeto de
reflexdo cotidiana da e para a docéncia - a escolarizacdo da Mdusica inserida em
outro movimento escolar e os afetos manifestos por aqueles que participam e

promovem o0s encontros entre Musica e Escola e Muasica e estudantes.
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8 A EXPERIENCIA PESSOAL VIVIDA COM A EXPERIENCIA DO OUTRO

Imbuida do propdsito de compreender as inquietacbfes suscitadas na
experiéncia pessoal relatada, me dirigi € me integrei temporaria e parcialmente a
uma escola publica para participar dos momentos em que a Mdsica se encontrava
com ela: apresentacdes musicais ali realizadas sob a coordenacéo da professora de
Mlsica® e sua participacdo em reunies administrativas e pedagdgicas
(planejamentos e conselho de classe)” . Também participei dos momentos em que
a Mdusica encontrava-se com 0s estudantes de uma turma dos primeiros anos da
Educacado Basica para ser intencionalmente escolarizada: as aulas curriculares de
Musica®®.

Procurava uma escola que tivesse a Musica proposta por professora
especialista (licenciada em Mdasica), com status de disciplina curricular dos anos
iniciais da Educacdo Bésica, desenvolvida em espaco fisico adequado e com
materiais especificos para seu ensino/aprendizagem, além de ter prestigio tanto

junto & comunidade onde estivesse inserida quanto aos profissionais da educacéo®.

% Durante o tempo em que permaneci na escola, a turma observada foi a um teatro de Goiania para
assistir a uma apresentacao da orquestra sinfonica do estado, dirigida para varias escolas da cidade.
Poderia considerar o evento como sendo o encontro entre Mdsica (orquestra) e Mudsica (alunos
acompanhados pela professora de Musica da escola tomada como campo empirico) ou entre MUsica
(orquestra) e escolas (alunos de escolas ali representadas). Entretanto, tais encontros fogem ao
objeto desse estudo. Ainda assim, relato o quanto todas as criancas ali presentes manifestavam
sonoramente seu estado de euforia causado tanto pela saida do ambiente escolar quanto pelo
encontro com a Mdsica, pois durante o trajeto e 0 momento de espera para adentrar o auditorio havia
muita alegria. No auditério, tal estado permaneceu, mas no momento em que a orquestra comegou a
tocar, a sonoridade desse estado de euforia foi substituida por forte siléncio, denotando forte
interesse em ouvir as sonoridades produzidas pela Musica. Entretanto, foi um evento pontual e
desvinculado do processo intencional de escolarizagdo da Musica proposto pela professora.

%" poderia incluir reunides de pais. Entretanto, durante o periodo em que estive na escola, aconteceu
apenas uma reunido com os pais. Ela ocorreu no dia 24 de fevereiro com a presenca da diretora e
coordenadoras pedagoégicas representando a escola. Aconteceu bem no inicio da manha, no
momento em que alunos e professores estavam em aula. Além disso, ndo houve nenhum assunto
especifico relacionado a Musica ou outro saber. Na entrega das avaliagdes do primeiro trimestre, 0s
pais também foram chamados a escola, mas a entrega das avalia¢cdes ocorreu de forma individual e
sem a participacdo ndo apenas da professora de Musica, como também de outros professores.

% Durante o tempo em que permaneci na Escola, ndo aconteceram encontros separados para
ensaios para as apresentacdes que essa turma promoveu. Muitos ensaios aconteceram, mas todos
nos horarios destinados as aulas curriculares de Musica.

* Para ‘medir’ tal prestigio, poderia ter estabelecido como critério, por exemplo, sua nota no IDEB,
mas, como essas avaliacdes sao discutiveis e sua discussao foge ao interesse desse estudo, resolvi
desconsidera-la.



111

Por indicagdo de colegas professoras e diretoras de escolas ligadas a
Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania, cheguei a uma escola com aquelas
caracteristicas. Tal indicacdo, somada a informacdo de que para nela ingressar a
comunidade se submetia a um sorteio de vagas com forte concorréncia, mesmo
havendo outras escolas publicas na regido onde esta inserida, evidenciava seu

prestigio.

Este prestigio foi manifesto também nas falas das pessoas com quem
conversei. Ao perguntar quais mudancas faria na escola, nenhuma delas
demonstrou qualquer insatisfacdo em relagcéo a ela. Para a professora de danga, a
escola é “a mais perfeita de todas. E dificil eu falar que mudanca porque eu acho
gue a gente ta no céu e ndo estamos sabendo” (Entrevista realizada no dia 26 de

junho de 2015). Para a porteira,

mudar, tudo tem que mudar um pouquinho, né? Mas no meu ponto de vista,
as vezes pode até falar assim ‘ah, essa ai é funcionaria coruja, igual fala
mée coruja’, ndo tem o que mudar muita coisa, ndo. Vocé me pegou meio
desprevenida, eu ndo sei o que tem que mudar. Porque eu vejo assim,
guando eu vejo o povo querendo vim estudar aqui, como eu trabalho aqui, é
um povo querendo, mas hao tem vaga ‘eu queria aqui, eu vi comentario que
aqui é muito bom’, eu falo, ‘realmente, aqui é uma escola muito boa. O povo
aqui é ansioso, preocupa com as criancas que ta com problema, conversa
com a crianga, tenta resolver primeiro com a crianga’. Entdo, devido a
convivéncia, o pessoal vem alegre, satisfeito. No momento, eu ndo tenho o
gue mudar, ndo (Entrevista realizada no dia 25 de junho de 2015)

Meu primeiro contato com a escola ocorreu no dia 19 de janeiro de 2015,
guando fui apresentada a diretora e anunciei meu desejo em tomar aquele espaco
como campo empirico para a pesquisa. No dia 21 de janeiro me encontrei com a
professora de Musica, a quem apresentei em linhas gerais o propdésito da minha
investigacdo. Autorizada minha permanéncia na escola, iniciei as observagbes no
dia 28 de janeiro e ali permaneci até o término do primeiro semestre letivo, no final
do més de junho. Ao todo foram 40 estadas na escola, entre observacdo dos
encontros entre Mdusica e escola (reunibes, planejamentos, confraternizacao,

100

apresentacdes musicais™ ), e observacao dos encontros entre Musica e estudantes

(aulas curriculares), além das entrevistas.

1% Nas duas apresentacdes musicais ocorridas durante o tempo em que estive na escola, a turma D1

se apresentou para os alunos das outras turmas, professores, funcionarios e alguns pais. Considero
gue nesses momentos eles sdo a Musica que se encontra com a escola.
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Permaneci na escola por 5 meses — periodo interrompido por uma greve de
professores do municipio de Goiania que se estendeu do dia 14 de abril ao dia 22 de
maio de 2015. Na escola mantive a frequéncia semanal média de trés vezes,
durante, aproximadamente, uma hora e meia*®*.

Fundada em maio de 2009, essa escola pertence a rede municipal de ensino

da cidade de Goiania e localiza-se na regido noroeste da cidade.

Desde 2010 funciona em tempo integral através do sistema de ciclos,
divididos em ciclo | e Il, atendendo aos anos iniciais da Educac¢ao Basica. Em 2015,
havia 298 alunos matriculados e distribuidos em 10 turmas, nos seguintes
nivelamentos:

- ciclo | —turmas A, B e C, com criancas de 6 a 8 anos de idade'%

- ciclo Il — turmas D, E e F, com criancas e pré-adolescentes de 9 a 11 anos
de idade'®

As observacbes aconteceram na turma D1 porque ela representaria a escola
no Festival de Arte-Educacdo’® de 2015, dando-me a oportunidade de observar
formas diferentes de escolarizagdo da Musica, aproximando-me, assim, da
experiéncia pessoal relatada. Além disso, essa turma também se mostrou adequada
porque estava em um nivel que inaugurava um novo ciclo do processo de formacéo
escolar dos estudantes, ou seja, esperava-se que eles ja estivessem adaptados a

casa-domus escolar.

101 Essa frequéncia e durag&o foram estendidas nos momentos em que conversei com autores/atores

envolvidos no processo de escolarizagdo musical e nos momentos em que participei das reunides,
planejamento e apresentacdes musicais realizadas na Escola, além da ida ao teatro com os
estudantes.

192 Tyrmas A1, A2, B1, B2, Cl e C2.

1% Turmas D1, E1, E2 e F1.
1% Evento artistico promovido pela Secretaria Municipal de Educacgéo de Goiania que envolve alunos
e professores a ela vinculados. Acontece anualmente desde 2012 e objetiva “disseminar a cultura em
suas variadas expressées” (www.goiania.gov.br, acessado dia 13 de janeiro de 2016). Para participar,
as escolas preparam apresentacgfes artisticas e se inscrevem em uma data fixada pelo regulamento
do evento, que é dividido em duas etapas. A primeira acontece no primeiro semestre e as escolas
inscritas se apresentam para a comunidade e para um jUri técnico que escolhem aquelas que
integrardo a Mostra da Acdo Pedagdgica e do IntercAmbio Cultural — segunda etapa que acontece no
segundo semestre.
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A domus da turma D1 na domus escola " era constituida por 31 estudantes

(12 meninas e 19 meninos) que se encontravam diariamente em horarios pré-fixados
com 8 diferentes professores®, que promoviam seu encontro com 9 diferentes

saberes!?’,

O movimento diario escolar comegava as 7h e os alunos sé podiam adentrar
a escola nesse horario'®, porque, segundo a diretora, antes disso ndo havia
funcionario que pudesse se responsabilizar por eles. Ao adentrar, se dirigiam as

suas respectivas salas de aula e, pela manha, o horario era assim distribuido:
12 aula — 7 as 8 horas
22 aula — 8 as 9 horas
Recreio — 9 as 9h15m
32 aula — 9h15m as 10h20m
42 aula — 10h20m as 11h20m

As 11h10m, os estudantes se dirigiam para o refeitério’®®, acompanhados

pelo professor da 42 aula, que ficava com eles até as 11h20m, tempo suficiente para

'% Faco referéncia a sala de aula dessa turma, onde - com excec¢éo das aulas de Danca, Musica e

Educacdo Fisica — a maioria das aulas aconteciam. Utilizo a expressao domus por considerar que,
embora ela estivesse inserida na domus escolar, envolvia habitos e regramentos de convivio social
especificos aos seus moradores (estudantes desta turma) e com diferencas entre as normas e
regramentos da domus escolar. Ali, por exemplo, havia 0 momento em que descansavam, nao era
permitido conversa a qualquer hora, deveriam permanecer sentados e havia uma disposicao
especifica de ocupacédo do espaco por objetos e pessoas. J& em outros locais da domus escola, era
permitido conversar, gritar, brincar, correr...

1% Além desses professores, todos os dias no momento do descanso, que acontece apés o almogo e

antes da primeira aula do periodo vespertino, os estudantes dessa turma encontram-se com uma
auxiliar de atividades educativas que é responsavel pela organizacdo dos colchonetes nos quais
descansardo e manter o siléncio necessario para tal descanso. Como desta turma fazia parte um
estudante dotado de deficiéncia auditiva, duas intérpretes (uma no periodo matutino e outra no
vespertino) estavam na maior parte do tempo préximas a este aluno.

197 portugués; Educacéo Fisica; Producéo de Texto (segundo a coordenadora pedagdgica, tida como
uma habilidade dentro do Portugués, mas desenvolvida por outra professora); Geografia e Historia;
Matematica; Artes Visuais; Danca; Musica.

198 Esse é outro motivo gue justifica a inclusdo da porteira da escola nas conversas como um dos
seus autores/atores, pois, antes de adentrar a escola, muitos estudantes ficavam na portaria
acompanhados de seus responsaveis conversando com ela.

199 Esse era um espago multiuso. Durante o recreio, as mesas e cadeiras eram empilhadas em um
canto e ele funcionava como patio para as criangas brincarem. Durante o almog¢o, as mesmas mesas
e cadeiras eram dispostas para acomoda-los. Durante as reunides e festividades, transformava-se em
auditorio, pois, em uma de suas extremidades, havia um palco onde aconteciam as apresentagfes
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gue eles se servissem do almogo e se acomodassem nas mesas para almocar.
Enquanto isso, a auxiliar de atividades educativas responsavel por essa turma
organizava seus colchonetes para o0 momento do descanso apdés o almogo. Ao
terminar tal tarefa, ela dirigia-se para o refeitorio para substituir o professor que
estava com a turma de sua responsabilidade e acompanha-la de volta para a sala de
aula para o descanso. As 11h20m, os professores voltavam para casa'® e
retornavam as 13h para o turno vespertino. Nesse intervalo, os estudantes
repousavam em suas respectivas salas, em colchonetes individuais fornecidos pela
escola e forrados com lengbéis que eles traziam de casa. Ficavam acompanhados
pelas auxiliares de atividades educativas — uma para cada turma — até que as aulas

recomecassem no periodo vespertino, com a seguinte distribuicdo do horario:
12 aula — 13 as 13h55m
22 aula — 13h55m as 14h50m
Recreio — 14h50m as 15h05m
32 aula — 15h05m as 16h

Ao término das aulas, os professores deveriam permanecer na escola até as
17h20m, tempo destinado a atividades de estudo, planejamento coletivo e/ou

individual ou reunibes com a dire¢céo/coordenagao.

Esta relacdo de movimento e repouso™*! que caracteriza este corpo escolar é
efeito de uma acgao conjunta de um grupo de pessoas que, sob a direcdo da mesma
pessoa, ali esta desde sua fundacado, ou seja, sua construcdo tem acontecido com
praticamente 0S mesmos autores/atores, que, com excecdo da diretora,
ocasionalmente mudam suas posi¢oes saindo da funcao de professor e assumindo a
coordenacao da escola. Segundo a diretora, logo na primeira reunido Ihes perguntou

gual seria a escola dos seus sonhos, pois, ainda que ligados a uma rede de ensino,

musicais. Essa maneira de uso do espac¢o denota a dificuldade de acolhimento das criancas em uma
escola de tempo integral, manifestada assim pela diretora - “por mais que seja uma escola padréo,
nao € uma escola ideal. Nao tem um dormitério, ndo tem um banheiro pras criancas tomarem banho.
Vocé vé uma quadra que vira dormitério, anfiteatro que vira refeitorio”. Importante ressaltar que,
durante o tempo em que estive na escola, apenas as professoras de Mdusica e Danca utilizaram o
palco, denotando ser, esse, um espaco estendido das salas de Musica e Danca.

10 N0 ha almogo para eles na escola.

1 Refiro-me a uma sequéncia de acdes cotidianas marcadas por inicio, duracéo e término, portanto,

acOes escolares que causam movimentam e repouso.
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teriam a oportunidade de construir a escola que queriam para trabalhar. Para uma
das coordenadoras, foi “a oportunidade de realizar o que eu sonhava para a escola

publica” (Entrevista realizada no dia 26 de junho de 2015).

Essa escola manifesta-se no sentido de que sua felicidade esta na presenca
dos alunos; que se sente feliz todos os dias, desde o0 momento que adentra o portao;
gue é feliz na maioria dos momentos; que ja sai de casa feliz; que é feliz o tempo

todo!*?

, apontando poucas mudancas a ali empreender e algumas tristezas que, em
sua maioria, relacionam-se a aspectos que fogem do seu alcance, pois advém do
seu encontro com uma rede municipal de ensino e uma realidade s6cio-econémico-
cultural pela qual é continuamente afetada e que pouco ndo lhe da condi¢cdes para
realizar seu desejo, mas, mesmo assim, esforca-se para conservar-se em si mesma.

Percebo, entdo, que, mesmo com dificuldades, aquele sonho esta sendo alcancado.

Percebo também que tanto esta escola quanto aquela da experiéncia pessoal
de escolarizacdo da Mdusica sdo caracterizadas por uma relacdo de movimento e

repouso; agem; sonham™*®

; se expressam; sdo dotadas de afetos; relacionam-se;
afetam e sdo afetadas, esforcando-se por perseverar em seu ser, entdo, no sentido

spinozano, a escola, tanto uma como a outra, éum corpo.

Sendo corpo, spinozamente falando, a Escola é dotada de uma mente que
reflete os encontros e as afec¢des sofridas por esse corpo, formulando ideias dessas
afeccdes. E também um corpo formado por relagdes de suas partes constitutivas
gue, por sua vez, possuem caracteristicas e necessidades especificas. Essas partes
sdo os grupos de individuos — basicamente, direcdo/coordenacado, funcionarios,
professores e estudantes -, que, unidos ndo pelo corpo ou pela mente, mas por
afetos comuns — os desejos de ensinar/aprender, fazer amigos, dancar, brincar,
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estudar, sonhar, cantar " e/para construir um mundo melhor -, concorrem para uma

12 Depoimentos fornecidos pela diretora, coordenadoras, professora de Mdsica, professora de

Danca, funcionaria, durante as entrevistas realizadas individualmente com cada uma delas.
13 Embora n3o tenha desenvolvido a teoria spinozana dos modos de conhecer, o fildsofo concebe a
imaginagéo como sendo, ao lado da razdo, um dos tipos do conhecimento humano. Como essa teoria
esta exposta em quase todas as obras do pensador, ainda que de maneira e nivel de
aprofundamento distinto, Rezende (2004) sublinha que Spinoza atribuia as estruturas e processos em
gue a cognicdo humana se organiza, importancia central em seu sistema filosofico.

14 Essas atividades (dancar, brincar, estudar, sonhar, cantar) eram desenvolvidas ndo apenas pelos
alunos da escola, mas por quase toda a escola, pois, além da escola disponibilizar horario de estudo
para os professores, na apresentacdo de encerramento do semestre letivo, todos os professores,
coordenacdo e dire¢cdo dancaram, cantaram e fantasiaram-se para se apresentar para os alunos.
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mesma acao: a satisfacdo do desejo de ensinar e aprender através de a¢des, sendo,

portanto, uma coisa singular**®.

Balizada, entdo, pelo conceito de escola como corpo e coisa singular,
formado por relagcbes de suas partes constitutivas € que me aproximo da
escolarizagdo da Mdusica através da descricdo fenomenoldgica centrada no que se
da e como se da, além do agir/pensar/sentir manifesto pelos envolvidos com/pelo

fendbmeno.

Ao buscar o0 agir/pensar/sentir manifesto pelos envolvidos com/pelo
fendbmeno, tomo suas partes de forma isolada — diregdo/coordenacédo, funcionérios,
professores e estudantes - por considerar importante localizar de onde vém os
apontamentos, pois, embora os discursos provenham de autores/atores que
constroem/atuam no corpo escolar, o fazem como partes desse todo, ou seja, fazem
seus apontamentos do lugar onde estdo. Entretanto, s&o produzidos em
dependéncia mutua, pois se constroem nas demais vozes e no continuo que
sustenta 0 movimento escolar. Por isso, embora tome suas partes de forma isolada,
no momento em que discutir sobre o aumento e diminuicdo da Mdusica quando
escolarizada, a partir dos sentimentos manifestos, os tomarei em trés corpos
distintos, constituindo-os como as unidades: Escola, Musica e estudantes. Em
sintese, embora ouca as vozes de forma isolada, tenho a percepcédo de que seu
conjunto ndo é uma mera jungao e sim um entrelagamento de vozes, constituindo a

polifonia escolar.

Em relacdo ao que se da e como se da, descrevo a escolarizagdo da Musica
a parir do contexto no qual estava envolvida: o encontro entre Musica e escola a
partir das apresentacdes artistico-musicais*'®, da confraternizacdo escolar**’, dos

encontros administrativos; e dos encontros pedagogicos.

Além disso, embora a porteira ndo tenha participado ativamente dessa apresentacdo, argumentou
gue assistir as apresentacdes musicais era uma forma de viajar para o tempo de sua juventude.

5 No sentido spinozano, paginas atras apresentado.

18 Embora a Musica seja uma manifestacao artistica, faco a separacéo entre artistico e musical para
marcar a forte presenca da Musica nestes eventos, pois quando ndo era manifestagao prevalente, era

a base para a outra manifestacdo sempre presente — a Danca.

7 Ocorrida por ocasido do Dia da Mulher.
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Depois me aproximo da escolarizagdo da Musica e a descrevo atraves do que
se da e como se da através da descricdo dos encontros entre Musica e estudantes

durante as aulas curriculares de Musica.

Finalmente, ao descrever o agir/pensar/sentir dos envolvidos com/pela
escolarizagdo da Mdusica, objetivo entender de que forma Escola, Mdusica e
estudantes afetam e sdo mutuamente afetados ao se encontrar no ambiente escolar
e em que medida a poténcia de agir musicalmente dos estudantes é aumentada

e/ou diminuida a partir dos encontros com a Musica.
Para isso, percorri 0 seguinte caminho na escola:

a) aproveitei sonoridades produzidas pela escola — cartazes afixados em suas
paredes;

b) criei temas — perguntas ligadas a alegria/tristeza na/da escola/musica, ao
ensino/aprendizagem na/da escola/mdusica, as relacdes interpessoais tecidas
na/da escola/muasica, a construcdo de um mundo melhor a partir da
escola/musica, as pretendidas mudancas na escola/musica;

C) apresentei ao autores/atores envolvidos para que os desenvolvessem e 0s
expressassem através da verbalizacdo em forma de respostas aos temas
apresentados.

Foi a maneira pela qual pude ouvir isoladamente sonoridades produzidas
pelas partes do polifénico corpo escolar. Dessa forma, foi possivel encontrar
consonancias e dissonancias advindas dos encontros entre Musica e escola e entre

Mdusica e estudantes.

Para me aproximar do que parecia a esséncia do fenbmeno, através de uma
descricdo fenomenoldgica acerca do que se da e como se da (MASINI, 2010), foquei
as observacOes a partir do conceito de escolarizacdo proposto por Masschelein e

Simons (2014). Procurei, entédo, entender:

- que algo do mundo musical era trazido para o encontro entre Musica e

estudantes?
- como esse algo musical era jogado e posto em jogo?

- como esse algo musical era (re)significado?
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Para evitar uma compreensdo distorcida do fendmeno sob a perspectiva
critica corretiva fenomenoldgica proposta por Masini (2010), ou seja, a busca pelo
agir/pensar dos envolvidos com/pelo fenémeno, além do seu sentir, estabeleci
conversas informais durante minha estada na escola e entrevistas com cada um dos
estudantes dessa turma'*®, com a professora de Mdusica, com a professora de
Danca, com a professora de Matematica, com as duas coordenadoras pedagogicas,

com a diretora e com a porteira da escola™®.

As entrevistas'?’ foram motivadas e construidas a partir de cartazes afixados
em paredes da escola de facil visualizagdo e chamaram minha atencdo porque
anunciavam sentimentos e motivacdes da escola. Tive, entdo, a ideia de transformar
este material de intensa visibilidade na escola em material disparador de pesquisa,

trazendo-0s como pontos para a entrevista.

Esses cartazes motivaram ou foram elementos disparadores para as

entrevistas porque

assim como as pessoas expressam seus pontos de vista falando elas
também escrevem [...] e, os textos, do mesmo modo que as falas, referem-
se aos pensamentos, sentimentos, memodrias, planos e discussdes das
pessoas, e algumas vezes nos dizem mais do que seus autores imaginam
(BAUER, 2002, p. 189).

18 Eram 31 alunos no inicio do ano (12 meninas 19 meninos). Apos a greve uma das meninas saiu e

uma nova aluna foi integrada ao grupo. Como as conversas comecaram apds a greve, nossa
conversa ficou inviabilizada, mas conversei com a aluna novata. Dentre os meninos, um tem
deficiéncia auditiva e, como ndo sei me comunicar através da lingua de sinais (libras), convidei a
tradutora que o acompanhava nas aulas para traduzir nossa conversa. Entretanto, segundo a
tradutora, ele ndo sabia se comunicar através dessa lingua, inviabilizando a comunicacéo entre eles e
sua participacdo na entrevista proposta.

119 A escolha da professora de Danca ocorreu porque ela dividia as aulas com a professora de
Muasica. Além disso, as duas professoras planejavam suas atividades juntas, principalmente as
apresentacdes artisticas. A professora de Matematica foi escolhida porque, além de deter a maior
carga horaria semanal com os estudantes, foi muito citada nas conversas que estabeleci com cada
um deles. Uma das coordenadoras é responsavel pelo ciclo Il e a outra é responséavel pelo ciclo | e
pelo turno intermediario, atuando, ambas, com os estudantes da turma pesquisada. A porteira foi
escolhida porque os momentos de ensaio realizados no patio da escola eram presenciados por ela,
pois o portdo fica bem préximo ao patio. Além disso, tal posicdo |he possibilitava observar e
presenciar o movimento de dentro e fora, bem como a transi¢cdo de entrada e saida de praticamente
toda a comunidade escolar. Dire¢do, coordenacdo, demais professoras e funcionaria representam a
Escola.

120 Flas aconteceram individualmente. Com os estudantes foram feitas em locais de pouca circulacéo
da escola, durante a jornada escolar e em dias que nao teriam aula de Misica. Com a professora de
Musica, direcdo, coordenacdo pedagdgica e demais professores, foram previamente agendadas e
aconteceram em suas respectivas salas e posto de trabalho. Todas as entrevistas foram filmadas.
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Durante as entrevistas, antes de proceder as perguntas, mostrava as fotos
dos cartazes, perguntava se 0s reconheciam e sé entdo iniciava perguntas
relacionadas a cada um deles. Todos reconheceram os cartazes e ndo negaram ou

colocaram a prova suas mensagens, denotando que concordavam com elas.
Em minha interpretacéo, esse material anunciava:
a) qual era a alegria ou quando a escola sentia-se alegre (figura 1);
b) como o ensino/aprendizado ali ocorria (figura 2);
c) como as relagdes interpessoais eram ali estabelecidas (figura 3);

d) qual o desejo da escola (construir um mundo melhor) e as atividades ali
desenvolvidas (dancar, brincar, estudar, sonhar, cantar), com, pelo menos, duas
possibilidades de interpretacdo, pois a frase € formada por duas oracdes ligadas por

uma conjungao aditiva (figura 4):

13) que a satisfagcdo do desejo seria alcancada através das atividades ali

elencadas, ocasionando uma relagéo de causa e efeito entre as duas oracoes;

2%) que todas as atividades elencadas s&o o desejo da escola (dancar,
brincar, estudar, sonhar, cantar, construir um mundo melhor) dando ao conectivo ‘e’
a funcéo de conjuncao aditiva entre as duas orac¢Oes, desfazendo, assim, a relagao

de causa e efeito e estabelecendo uma relacdo somatoria entre elas;

e) a importancia da atuacao individual na construcdo do coletivo desejado

(figura 5).

Por essa razdo, além de motivar as entrevistas, as questbes foram

estabelecidas a partir dos cartazes da forma que se segue:
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Figura 01

A ALEGRIA DE NossA
ESCOLA E TER vocés

Perguntas:

1. Quando que essa escola € alegre? Ou seja, quando que essa escola faz vocé
se sentir alegre? Em que momentos? Por qué?

2. Quando que essa escola é triste? Ou seja, quando que essa escola faz vocé
se sentir triste? Em que momentos? Por qué?

3. Quando que a aula de Musica dessa escola € alegre? Ou seja, quando que
ela faz vocé se sentir alegre? Em que momentos? Por qué?

4. Quando que a aula de Musica dessa escola é triste? Ou seja, quando que ela

faz vocé se sentir triste? Em que momentos? Por qué?
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Figura 02

Perguntas:

1. O que vocé aprende aqui e com essa escola?
2. O que vocé aprende na aula de Musica dessa escola?
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Figura 03

Perguntas:

1. Como vocé faz amigos nessa escola?

2. Como vocé faz amigos na aula de Musica?
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Figura 04

~

ESTAVAMOS ESPERANDO

O @& | i

vocE PARA:

&
&

E CONSTRUIR ym MUNDO MELHOR

Perguntas:

1. Como é que essa escola ensina vocé, ou ajuda vocé, a construir um mundo

melhor?
2. Como é que a aula de Mdusica dessa escola ensina vocé, ou ajuda vocé, a

construir um mundo melhor?



124

Figura 05

VER NO MUNDO!

GANDHI'

Perguntas:

1. Que mudancas vocé faria nessa escola? Por qué?
2. Que mudancas vocé faria na aula de Musica dessa escola? Por qué?

Apés essa parte preparatéria de construgdo do campo empirico, passo a
descrever o caminho de aproximacdo com o fendmeno, ou seja, com a
escolarizacdo da Mdusica, a partir das questbes que orientaram as buscas aqui
empreendidas. Sendo assim,

- no capitulo 9 procuro entender como se movimenta a escola na qual essa
escolarizagdo acontece e se esse movimento € orientado por algum dos sentidos
fundantes aqui considerados — o0 sentido da scholé (FERNANDES, 2013;
MASSCHELEIN e SIMONS, 2014) e/ou o sentido do letramento de uma escola
organizacional (COELHO, 2013; 2013b). Em outras palavras, uma escola que busca
o ‘ter de’ e/ou uma escola que se movimenta em busca do o ‘ser capaz de’
(MASSCHELEIN e SIMONS, 2014);



125

- no capitulo 10 descrevo como se da o processo de escolarizacdo da Mdusica,
procurando entender em que medida aquele movimento escolar interfere nesse

processo;

- no capitulo 11 descrevo o agir/pensar/sentir manifestos pelos co-pesquisadores
(direcdo/coordenacéo; professoras de Danca e Matematica; professora de Musica;
estudantes; porteira da escola) envolvidos com o fendmeno a partir das entrevistas
acima elucidadas. ApoOs essa descricdo, faco uma juncdo entre essas Vvozes,
formando as unidades Escola (direcdo/coordenacéo, professoras de Danca e
Matematica, porteira), Musica (professora de Musica) e estudantes (estudantes da
turma D1) buscando entender em que medida aqueles sentimentos manifestos em
relacdo ao processo de escolarizacdo da Muasica aumentam/diminuem a poténcia

dos estudantes de agir musicalmente.
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9 ENCONTROS ENTRE MUSICA E ESCOLA: O QUE E COMO OCORRE
CIRCUNSTANCIALMENTE A ELES

A construcdo e atuacdo do papel Muisica no campo empirico aqui
considerado, ainda que em um movimento de troca com 0 meio circundante e com
as outras partes constitutivas da escola, estava a cargo da Unica professora de
Musica que ali atuava. Por essa razao, considero o encontro entre Musica e escola,
a participacdo dessa professora nos encontros festivos, administrativos e
pedagdgicos - planejamentos, conselhos de classe; confraternizagcéo escolar’? - e
nas apresentacfes artistico-musicais que envolviam toda a escola. Essa professora,
entdo, representa a Musica e era responsavel pela proposi¢cdo dos encontros entre
Musica e estudantes de todas as 10 turmas da escola, ou seja, pelas aulas de
Musica da escola.

A professora de Musica € licenciada em Musica com habilitacdo em Educacédo
Musical pela Escola de Musica e Artes Cénicas da Universidade Federal de Goias
(Emac/UFG), desde 2010 e, segundo relatou, aos 10 anos de idade iniciou seus
encontros intencionalmente com a Mdsica para aprendé-la, através de aulas de
piano em uma escola publica de Musica, onde também aprendeu flauta soprano e
teoria musical. Também teve aulas de trombone em uma escola publica de ensino
basico, quando participava da sua Banda Marcial, adquirindo conhecimentos e
habilidades como trombonista que a qualificaram a integrar a Banda Marcial de
Goiania. Durante o Ensino Médio, aprendeu principios basicos de violdo com os
colegas e, mais tarde, durante sua formacdo académica, verticalizou essas

aprendizagens através de aulas particulares do instrumento.

Embora tenha estudado quatro diferentes instrumentos musicais, considera
gue esses ensinamentos ainda séo insuficientes para sua préatica docente na escola,
manifestando seu desejo em ter um co-repetidor que a acompanhe nas atividades

musicais desenvolvidas com os estudantes??.

121 Uma das caracteristicas da festa é o intuito de celebrar algo. Embora as apresentacdes artisticas

ocorridas na escola tivessem o intuito de celebrar algo, houve uma diferenca significativa entre elas e
essa festa. Ainda que com forte participagcdo da Mdsica, elas foram planejadas pela
direcdo/coordenacéo e todos os professores da escola e contaram com a participacao de todos seus
alunos. Esta festa foi planejada pela direcdo/coordenacdo da escola para suas professoras e o0s
alunos dela ndo participaram.

122 Percepcao que se diferencia da minha percepcao, pois ela utilizava com frequéncia o violdo como
acompanhamento harménico das canc¢fes entoadas pelos estudantes, demonstrando habilidades de
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Embora tenha aprendido a tocar trombone em uma escola de ensino basico,
nunca teve aulas curriculares de Musica e alegou néo ter referéncia para o ensino
musical escolar. Lembra-se que “até na 22 ou 32 série era Musica que as professoras
da sala ensinavam. Ndo era uma professora de Mdusica ensinando Mdusica”

(Entrevista realizada no dia 22 de junho de 2015).

Atualmente € vocalista de uma banda de Rock que se apresenta na capital e
em cidades do interior goiano. Sua formacao e experiéncia com o ensino musical,
portanto, pouco se diferencia dos relatos trazidos pela literatura apresentada
capitulos atras, como, por exemplo, o estudo de Vasconcelos (2013).

Ingressou na Secretaria Municipal de Educacédo através de concurso publico
realizado em 2011 e no mesmo ano foi lotada nessa escola porque fica proxima de
sua residéncia. Relatou que quando assumiu as aulas, enfrentava dificuldades
principalmente com as criangas menores, mas, aos poucos, através da prépria

pratica docente, tem conseguido sanar tal dificuldade®.

Semanalmente, ministrava 29 aulas e tinha 6 horarios vagos que eram
ocupados para a substituicdo de professores faltosos, organizar material didatico e

planejar suas aulas*?*.
9.1 ENCONTROS ENTRE MUSICA E ESCOLA
A responsavel, entdo, pela promog¢édo dos encontros entre Musica e Escola e

Musica e estudantes dessa escola é especialista; estudou quatro diferentes tipos de

instrumentos musicais, embora utilizasse mais o0 violao como aporte paras as aulas e

transposicdo tonal quando necessario e fazendo sequéncias harménicas que sustentavam
adequadamente as linhas melddicas. Quando os encontros ndo aconteciam na sala de Mdsica, o
violdo estava literalmente dependurado em seu corpo, como se fosse uma extensao dele.

123 Aspecto que ilustra o estudo de Gaulke (2013). Essa dificuldade ja foi percebida por uma das
coordenadoras — “Eu vejo que a... tem muita dificuldade quando ela esbarra, principalmente com os
menores, essa dificuldade de ndo conseguir a disciplina, esses problemas da inclusdo. Eu vejo que
ela fica muito angustiada quando ela ndo consegue desenvolver, quando as criancas nhao
concentram, entao eu acho que a aula de MdUsica é triste nesse momento porque quando ela percebe
gue ela ndo t4 conseguindo, ela fica muito estressada com ela mesma e isso deixa a gente triste”
(Entrevista realizada no dia 26 de junho de 2015).

124 Em funcdo da recorrente falta de professores, nesses horarios vagos ela os substituia com
frequéncia, sendo uma espécie de curinga (termo usado pelas proprias professoras da escola). Isso
inviabilizou que eu a acompanhasse nos momentos em que planejava suas aulas, pois isso acontecia
guando era possivel.
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apresentacdes artistico-musicais; apresentava desenvoltura para operar programas
de computador relacionados a gravacao de repertério utilizado como play back
durante as apresentacdes artistico-musicais; comegou nessa escola o processo de
construcdo da sua docéncia em Musica e era vocalista de uma banda de Rock.
Como representante da Musica na escola, considero encontros entre Musica
e escola, a participacdo da professora de Mdusica nas apresentacfes artistico-
musicais; na confraternizacdo escolar; nos encontros administrativos; e nos
encontros pedagogicos que incluem os conselhos de classe da turma D1 e os

planejamentos realizados com alguns de seus pares®.
9.1.1 Apresentacfes artistico-musicais

Durante o tempo em que estive na escola, aconteceram duas apresentacoes
artistico-musicais. Elas ocorreram no local que era destinado diariamente a
realizacdo da refeicdo, além de ser um dos locais onde os alunos relacionavam-se
durante o recreio. Nos dias especiais, como apresentacdes artistico-musicais, festas
e reuniao de pais, transformava-se em anfiteatro, pois possuia uma parte do terreno

mais elevada, utilizada como palco.

Qualifico essas apresentacdes como artistico-musicais porque além da
Musica, performances relativas ao Teatro e a Danca também ocorreram, mas em
todas elas, a Musica estava presente. Além disso, ambas ocorreram como ponto de
culminancia de projetos desenvolvidos sendo por toda, por parte da escola e em
todas elas a Musica desenvolveu papel predominante, pois, além de participar de
sua organizacdo e planejamento, durante sua realizacdo coordenava a logistica

artistica do evento.

A primeira apresentagdo ocorreu no dia 27 de mar¢co de 2015, no horario
vespertino das aulas, por ocasido da comemoracédo da Pascoa, sendo o ponto de
culminancia do projeto ‘Pascoa Solidaria’. Contou com a participacdo efetiva de
todos os alunos da escola, que foram motivados por professores a doar mantimentos
para familias de baixa renda. Além deles, alguns familiares dos alunos também

estavam presentes.

125 Sequéncia organizada em ordem decrescente em relacéo ao nimero de pessoas envolvidas.
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Para a apresentacéo, as turmas foram dispostas nas laterais do anfiteatro,
formando um grande circulo e deixando o centro livre, ndo havendo separacédo entre
agueles que se apresentavam e aqueles que assistiam. Com excecéo da turma F,
que encenou a parabola biblica do Bom Samaritano*?® e desenvolveu coreografia

para a cancdo ‘Dia Feliz, do cantor gospel André Valad&do*?’

, todas as outras turmas
cantaram cancdes ligadas a movimentos religiosos, acompanhadas de gestos e
carregadas de mensagens relativas ao tema do projeto. Algumas delas o fizeram
com acompanhamento de play back e outras acompanhadas pelo violdo da

professora de Musica.

Intercalando cada apresentacdo, uma das coordenadoras que anunciava as
apresentacdes ficava no centro do anfiteatro e verbalizava mensagens de resgate
aos valores morais e valorizacdo de acfes solidarias manifestas na doacao como
expressdo de amor ao proximo. Além disso, cada turma, antes de cantar, era
convidada a estender as maos e fazer um juramento, comprometendo-se a realizar

tais acoes.

Enquanto falava, insistia para que os alunos ndo conversassem entre si, que
fizessem siléncio, mas ele s6 aparecia no momento das apresentacfes. Quando a
Musica se manifestava, toda a conversa cessava e olhos e ouvidos ficavam atentos
para aqueles que a manifestavam. A turma D1 cantou a canc¢ao ‘Raizes’ do conjunto

espirita Grupo Arte Nascente (GAN).

Pelo exposto, essa apresentacdo, além de objetivar o encerramento do
projeto Pascoa Solidaria, objetivava ratificar ideias propagadas durante seu
desenvolvimento — a valorizacdo do amor ao proximo, manifesto através de atos
solidarios, como a doacao, baseados em preceitos cristdos. Para isso, a escola, ao
proferir discursos, entoar canticos ligados a movimentos religiosos e estimular
juramentos, pareceu assumir carater de um templo religioso. Nesse cenario, a
Musica, embora fosse manifestacéo central, encontrou-se com a escola como aporte
a essas ideias, ou seja, ndo era um evento como valorizacdo dela em si e sim sua

utilizacdo como meio de propagacao de ideias de cunho moral e religioso.

128 | ivro de Lucas, capitulo 10, versiculos 25 a 37.

127 pastor, cantor, compositor e instrumentista ligado ao movimento de musica Golpel, com varios

discos gravados e prémios recebidos — www.andrevaladao.com, acessado dia 07 de marco de 2016.
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A segunda apresentacdo ocorreu no dia 28 de junho como culminancia do
projeto que objetivava abordar o género musical Rock como estudo. Desta vez,
apresentaram-se as turmas do Ciclo Il e todos os professores. As turmas do Ciclo |
foram aplateia e para isso o anfiteatro foi organizado de forma que a plateia se
sentasse em cadeiras voltadas para o palco, onde as apresentacbes se

desenvolveram.

As turmas E e F apresentaram repertério do rock nacional e a turma D1
apresentou a cancdo ‘Bolacha de Agua e Sal’ do grupo Palavra Cantada'®. No
intervalo de cada apresentacdo a mesma coordenadora da primeira apresentacgao,
vestida a carater, animava a plateia e anunciava as apresentacées. O grupo de
professores foi o Ultimo a se apresentar e, coordenado pela professora de Danca,
dancou, também vestido a carater, um pout porrie de cancdes do rock nacional e
internacional, contemplando as décadas de 50 a 90. Também fez uma cena em que
0 Unico professor da escola interpretava um cantor famoso assediado por suas fas —
as professoras, coordenadoras e diretora da escola. Mais uma vez, a Musica teve
papel preponderante, pois quando ndo era a protagonista nas apresentacoes, era a

base para sua realizagéo.

Embora essa apresentacdo também fosse 0 momento de culminéncia de um
projeto, diferentemente da anterior, que foi cercada por um espirito moral e religioso,
tinha a intencdo de divertir e entreter a plateia, parecendo assumir o carater de um

programa de auditério.

Ambas as apresentagOes propiciaram a interacdo entre toda a escola, mas
seu contetdo reproduziu cenas de mundos especificos — o mundo religioso e o
mundo do entretenimento — que ndo foram estranhados, mas reconhecidos, no
sentido de associados a mundos ja conhecidos, denotando uma préatica escolar

distante da escola significativa atribuida por Villela e Archangelo (2014).

128 parceria musical formada desde 1994 entre os musicos Sandra Peres e Paulo Tatit com repertorio

voltado para o publico infanto-juvenil. Com véarios Cds gravados, também faz shows por todo o Brasil
— www.palavracantada.com.br, acessado dia 07 de marcgo de 2016.
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9.1.2 Confraternizagéo escolar

Tanto a confraternizacdo escolar quanto as apresentacdes artistico-musicais
eram momentos festivos da escola. Mas as apresentagfes estavam inseridas em
projetos pedagodgicos voltados para os alunos. Este subtdpico tratara de uma festa

promovida pela direcdo da escola para suas professoras.

Habitualmente, uma vez por més, as escolas municipais de tempo integral de
Goiania dispensavam os alunos para que os professores participassem de palestras,
planejamentos, avaliacdo, conselhos de classe, dentre outras atividades relativas a

sua acao docente.

No encontro do més de marco a direcdo promoveu uma festa em
comemoracao ao Dia da Mulher e, mais uma vez, ele ocorreu no anfiteatro. Ele
estava enfeitado com cartazes contendo frases homenageando a mulher e as
carteiras foram dispostas de maneira a formar um retangulo, possibilitando que as
professoras ficassem lado a lado. A diretora abriu a comemoracéo parabenizando as
mulheres, seguida de um curso de maquilagem e uma performance musico-teatral
apresentada pelo unico professor da escola que, fantasiado de mulher, fez uma
sétira do comportamento feminino. Em seguida, um cantor e violonista goiano cantou
algumas cancdes com temética feminina e, para finalizar, a pedido e insisténcia de
toda a escola, eu e a professora de Musica fomos convidadas a cantar com ele.

Ap6s esse tempo musical, um lanche foi servido.

Essa confraternizagdo objetivava homenagear as professoras da escola e a
Musica |hes foi oferecida como presente. Embora ndo estivesse ligada a nenhum
projeto pedagogico, a sétira desenvolvida pelo professor trouxe o mundo feminino
para o palco, mas nao como repeticdo desse mundo e sim um mundo caricato que
evidenciou sentimentos e atitudes pouco percebidos quando praticados na vida real.
Nesse sentido, a escola foi significativa, pois propiciou 0 pensamento, a criagao e a

interacao.

9.1.3 Encontros administrativos

Para a direcdo, tudo o que acontece na escola é pedagogico. Entretanto, ndo

por discordar da direcdo, mas para melhor organizar os dados, considerei como
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encontros pedagogicos, aqueles que trataram do ensino e administrativos, aqueles

gue trataram da logistica do funcionamento escolar.

Presenciei apenas um encontro com esse objetivo*®® que ocorreu em um
daqueles dias em que a escola dispensava os alunos. Objetivava a discussdo da
greve dos professores que se anunciava, cabendo a cada escola deliberar em sua

instancia a adeséo ou ndo ao movimento de paralisacéo.

O encontro foi realizado na sala dos professores que possuia uma grande
mesa central para acomodar os presentes e foi aberto com a oracdo de uma das
professoras e depois com a oragao coletiva do Pai Nosso. Discutiram sobre os
motivos que moviam a categoria a apontar a possibilidade de uma paralisacao.
Dentre eles, um projeto que tramitava na Camara dos Vereadores e que, na
avaliacdo da categoria, ameacava algumas de suas conquistas, como quinquénio,
titularidade, gratificacdo™°. Entretanto, a maioria parecia ndo saber exatamente do
gue se tratava e foi a diretora quem fez alguns esclarecimentos sobre ele. Apés
discutirem sobre os riscos e beneficios advindos de uma greve - corte de ponto,
reposicao de aulas, instrumento de pressdo sobre os governantes, dentre outros -
deliberaram a favor da paralisacdo. Depois lancharam e, em grupos, comecaram a
se organizar para os Conselhos de Classe do primeiro trimestre.

Foi um momento de forte integracdo entre as partes da escola. Embora a
direcdo seja também um cargo politico, a pessoa que 0 ocupava ndo se colocou
como representante de uma categoria hierarquicamente acima dos professores, mas
como professora. Foi uma conversa entre iguais e a professora de Mudsica era uma

das iguais.

129 Como anunciei, eles aconteciam uma vez por més. Em janeiro, quando contatei a escola, ele ja

havia acontecido. Em fevereiro, ndo fui avisada da sua ocorréncia. Em marco, foi destinado a
comemorac¢do do Dia da Mulher. O de abril é esse que relato neste subtopico. Em maio, em fungéo
da greve, ele foi destinado a entrega dos boletins do primeiro trimestre aos pais e ocorreu nas salas
de aula de cada turma e sem a participacdo da professora de Musica. O de junho, a pedido da
direcao, foi destinado a apresentacao do propoésito desta pesquisa para toda a escola.

180 A pauta de reivindicagbes e esclarecimentos sobre esse projeto pode ser consultada em
www.somsed.blogspot.com.br
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9.1.4 Encontros pedago6gicos

Apenas um Conselho de Classe foi realizado no primeiro semestre. Ele
ocorreu na sala dos professores no mesmo dia em que a escola deliberou sobre sua
adesédo ao movimento de greve. Para o Conselho da turma D1, estavam presentes

as professoras que com ela atuavam e a coordenadora pedagdgica do Ciclo Il.

Falaram sobre o desenvolvimento de cada aluno obedecendo a lista de
chamada. Avaliaram sua socializacdo, participacdo, cumprimento das tarefas
escolares, assiduidade/pontualidade e autonomia. Cada professora emitia seu
parecer sobre cada um desses pontos em relacdo a cada aluno, mas o grupo lhe
atribuia um conceito Unico que seria apresentado aos pais, acompanhado de uma
avaliacdo descritiva. A professora de Musica participava como as outras e ndo houve
maiores discrepancias entre as avaliagcdes dos alunos de cada professor em relagéo

a esses pontos.

Além desse conceito, os alunos eram submetidos a uma prova escrita mensal
em cada disciplina e recebiam uma meédia trimestral a partir dessas avaliacdes
mensais. Apenas a Musica ndo os submetia a provas escritas, ndo lhes atribuindo
nota trimestral, mas isso ndo pareceu diminui-la como saber. Pelas colocac¢des foi
possivel depreender que a escola reconhece e respeita as especificidades de cada

um dos saberes ali representados.

Os planejamentos nos quais a professora de Musica participou com seus
pares objetivavam a organizacdo das apresentacfes artistico-musicais realizadas
pela escola e estavam sob o encargo das professoras de Musica e de Danca. Por
essa razao, elas as planejavam juntas. Entretanto, a diretora também participava e
de forma bastante ativa, pois, além de dar sugestdes, as decisbes eram submetidas
a sua apreciagdo. Como esses planejamentos ndo tinham data nem horério

marcados antecipadamente, tive a oportunidade de participar de apenas 3 deles.

O primeiro ocorreu no dia 23 de fevereiro de 2015 e objetivava planejar a
apresentacao que os alunos fariam por ocasido do ‘Festival de Arte-Educag¢do’ que
aconteceria em maio. Ele ocorreu na sala dos professores, ap6s o término das aulas
do periodo vespertino. Embora outras professoras da escola estivessem presentes e
emitissem opinides, dele participavam efetivamente as professoras de Musica e

Danca e a diretora.
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Rememoraram o sucesso obtido pela escola no festival do ano anterior e
leram o regulamento do festival, que indicava que a apresentacdo deveria estar
aliada ao PPP da escola. Sem justificativas, a professora de Musica indicou que a
turma que representaria a escola seria a D1 e, embora, a professora de Danca
anuisse, anunciou que convidaria algumas meninas da turma F, pois possuiam mais

“‘leveza para dancar” (Diario de Campo).

Decidiram que a apresentacdo seria construida a partir do tema Agua, pois
havia abundancia de repertério musical com essa tematica e ele se adequaria ao

PPP da escola — Atitude Positiva Transforma o Mundo.

A professora de Musica apresentava suas ideias, mas, de forma recorrente, a
diretora Ihe chamava a atencdo solicitando que fosse “ousada, mas sem muita
invencdo” (Diario de Campo). Ao mesmo tempo, buscavam repertorio com aquela
tematica na Internet e, de vez em quando, outras professoras que também estavam

na sala, envolvidas com outras atividades, apresentavam sugestdes de repertorio.

Era uma mistura de planejamento individual e coletivo, recheado de
conversas triviais. A diretora entrava e saia da sala com frequéncia, mas, quando
presente, acompanhava de perto a conversa entre as professoras de Musica e
Danca, mostrando-se muito interessada. Neste dia ndo chegaram a um consenso
sobre o repertério musical. S6 soube que haviam escolhido a cangao ‘Felicidade’, do
cantor e compositor Marcelo Jeneci**!, alguns dias depois. A professora de Musica
alegou que havia escolhido essa cancédo porque havia sido trabalhada no ano
passado com uma de suas turmas e ja estava mais familiarizada com ela. Além
disso, sua letra ilustrava a tematica escolhida e atendia ao desenvolvimento musical

dos estudantes da turma D1.

Comecou a preparacao para o festival no dia 19 de margo, mas, em funcao
da greve, esse trabalho foi interrompido, pois, mesmo com algumas escolas
municipais em greve, a primeira fase do festival aconteceu em maio, impossibilitando

a participacao da escola.

3L Cantor, instrumentista e compositor paulistano ligado a a Mdasica Popular Brasileira, sendo

indicado em 2014 ao Grammy latino de melhor &4lbum - www.marcelojeneci.com.br, acessado em 07
de margo de 2016.
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O segundo planejamento que presenciei aconteceu no dia 1° de junho de
2015, nas mesmas condicdes que o anterior. Inicialmente estavam as professoras
de Mdusica e Danca e a diretora, mas, aos poucos, outros professores foram

chegando na sala.

Em func&o da greve, haviam decidido adiar a Festa Junina para o més de
agosto, quando fariam uma juncdo entre essa festa e a festa do milho. Assim,
encerrariam o0 semestre com uma apresentacao artistico-musical como ponto de

culminéncia do projeto de Musica e Danga sobre o Rock.

Mais uma vez, a professora de Musica manifestava muito entusiasmo,
propondo que escolhessem cancdes que ilustrassem periodos historicos da politica
brasileira, com enfoque na ditadura militar dos anos 60 e 70 do século passado,
inclusive construindo textos explicativos intercalando as cancbes. A diretora
aplacava seu entusiasmo, solicitando que “ndo complique as coisas” (Diario de

Campo).

Pesquisavam repertério na Internet que era prontamente reconhecido por
outras professoras que ali estavam - “nossa, essa musica € do meu tempo” (Diario
de Campo) -, as cantavam e davam outras sugestdes de repertério. Decidiram
escolher uma cancédo que fosse representativa de cada década do século passado e
encaminharam sua busca com esse proposito. Comecou, entdo, entre os presentes,
uma discussao sobre a boa qualidade das musicas de “antigamente”, pois, segundo

sua opinido, “as musicas de hoje nado tém letra” (Diario de Campo).

Alguns dias depois, na véspera da apresentacdo, reuniram-se na sala de
Danca, junto com a diretora, e fui informada que haviam decidido também organizar
uma apresentacdo com a participacdo das professoras’®’. Elas dancariam um
poutporrie com repertorio contemplando a histéria do rock nacional e internacional.
Além disso, usariam vestimenta que ilustrasse essas tendéncias e fariam algumas
encenacoes teatrais. Estavam terminando a escolha do repertorio e organizando sua
sequéncia no computador. O ensaio das professoras aconteceria naquele dia e
nesta apresentacdo, a professora de Danca criaria a coreografia e a professora de

Musica se juntaria as outras para dancar e encenar no palco.

%2 Como as professoras de Danga, Musica e a diretora se encontravam diariamente na escola,

muitas decisdes aconteciam durante o recreio, no horério de estudo, ou seja, ndo havia um horario
pré-estabelecido para planejarem as atividades que desenvolveriam juntas. Por isso, o
acompanhamento dessas decisdes ficou dificil.
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Quando me indicaram essa escola para desenvolver parte desta pesquisa, a
principal referéncia apresentada relacionava-se a presenca da Mduasica naquele
ambiente. Ela era referéncia porque de forma recorrente representava a escola em
ambientes externos a ela, sendo, portanto, um bom produto da escola para ser
mostrado, tanto que, por diversas vezes, a diretora me perguntou se eu havia visto a
apresentacao da escola no Festival de Arte-Educagédo do ano passado e teceu

muitos elogios aquela apresentacao.

Talvez por essa razdo, a diretora cuidasse tanto da producdo musical da
escola, participando ativamente dos planejamentos para as apresentacdes, ocasides

de mostra desses produtos.

Entretanto, ao planejar sua producdo, em nenhum momento presenciei
gualquer preocupacao com o processo de elaboracédo desse produto — como o algo
do mundo musical seria apresentado aos estudantes de forma que eles pudessem
jogar e coloca-lo em jogo de forma suspensa e profanada em relacdo ao seu uso e
valor na ordem social, buscando sua (re)significacdo (MASSCHELEIN e SIMONS,
2014). Ainda que n&o optasse por esse caminho como processo de escolarizagao de
um saber, ndo demonstravam a preocupacdo de uma escola significativa em
promover encontros entre Muasica e estudantes que possibilitasse o pensamento, a
criacdo e a interacdo com e a partir dela para que seu agir musical fosse
potencializado. A preocupacdo estava centrada no produto em si, sem considerar

seu processo de elaboragéo.

Além disso, a escolha do algo do mundo musical centrava-se no artefato
musical, mais especificamente no artefato em forma de canc¢ao. E essa can¢ao nao
era escolhida em funcdo de sua estrutura musical, mas em funcdo de sua
mensagem textual que deveria se adequar aos eventos promovidos pela escola nos

guais a Mdusica se apresentava.

Como exposto, ainda que nédo tao diretivamente, outras professoras também
opinavam na escolha das cancdes. Nesse sentido, a Musica mostrou-se algo familiar
para a escola. Assim como na vida cotidiana, naquele ambiente a MUsica parecia ser
considerada algo inerente ao ser humano, pois ao falar da importancia da Musica na
escola, a professora de Matematica justificou tal importancia comparando-a com a

prépria vida, pois para ela
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o ser humano envolve-se demais com a Musica. O nosso intimo é muito
ligado a Musica. Eu, pelo menos, sinto isso. Eu ndo dou conta de dirigir o
carro sem estar ouvindo uma musica, de dormir sem ouvir uma musica.

Tudo ta ligado & Musica. Quanto mais a escola (Entrevista realizada no dia
26 de junho de 2016).

Esse envolvimento da escola com a Musica pdde ser percebido, por exemplo,
na escolha do repertorio das cancbes que seriam apresentadas por ocasido da
Pascoa, que foram escolhidas por outras professoras que ndo a de Musica, 0 que
justificaria o sincretismo religioso ali manifesto. Além disso, segundo relatado pela
professora de Mdusica, para a comemoracdo do Carnaval, as professoras orientaram
as criancas a fazer marchinhas em forma de parddias e sem sua participacéo, acao
qgue se estendia para outras ocasides, pois, segundo a professora de Matematica, “a
gente faz musica pra aniversario, parodia pra poder cumprimentar um amigo. Aqui

na escola tudo vira musica” (Entrevista realizada no dia 26 de junho de 2016).

A presenca da Musica era solicitada também nos momentos de descontracao
da escola, como a confraternizacdo do Dia das Mulheres. Solicitacdo que se
estendeu até minha pessoa, que nao sou participante daquela escola, mas, de certa

forma, também a representava.

Essa situagdo denota que a Musica ja foi incorporada a escola, ou seja, ao
contrario de muitas escolas, onde ela ndo faz parte efetivamente do corpo, nao
participando de todas suas instancias, nessa escola ela é parte efetiva do corpo

escolar.

N&o apenas parte, mas elo de ligagéo entre todo o corpo, pois, para uma das
coordenadoras, a Musica une as disciplinas e para a professora de Danca, ela une
as pessoas e, ambas, além da diretora, da professora de Matematica e da outra
coordenadora, atribuiram esse elo de ligagdo em funcdo das apresentacdes, onde
atua como personagem principal.

7

Mas € uma personagem valorizada apenas pela aparéncia, pelo que lhe é
visivel, minimizando sua consideracdo como corpo conceitual que, ao encontrar-se
com os estudantes, pode ser por eles (re)conhecida e potencialmente incorporada
ao ser agir musical. Ao planejar essas apresentacbes, assim como em minha
experiéncia pessoal com o GPA, preocupacdes pedagdgico-musicais ndo foram

manifestadas pelas pessoas envolvidas nesses planejamentos. A preocupacao
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estava centrada no que fazer - 0 que apresentar - e 0 como era, pedagogicamente,

secundarizado.

Reconheco que essa € uma atribuicdo daquela que € responsavel por pensar
e promover 0s encontros entre Muasica e estudantes e, embora perceba que ela
tivesse um plano de escolarizagdo da Musica que valorizava o pensamento, a
criacdo e a interacdo com e a partir da Musica, ao coloca-lo em execucéo, esse valor
era minimizado pelo movimento escolar que tinha tempos e datas a cumprir e, por

ISso, era forgada a abandonar tal plano.

Entretanto, em funcdo da incorporacdo da Musica aquela escola, ou seja, ela
efetivamente faz parte do corpo escolar, penso que ela teria liberdade de expor suas
necessidades e especificidades para o corpo, chamando sua atencdo para a
importancia do processo de construcdo do produto musical. Assim como outras
partes do corpo j& atuam musicalmente, pois na falta de uma parte, outra parte se
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esforcara para compensar tal falta™°, penso que esse corpo escolar teria maturidade

para alcancar a Musica para além do seu produto.

A Musica nessa/dessa escola parece ser valorizada pelo servigo visivel que
presta, mas também como expressdo inerente ao ser humano. Nao é mais um
animador de festas infantis que é saudado quando chega, mas esquecido na hora

de cortar o bolo (NOGUEIRA, 1994). E membro do corpo e membro agregador.

Mas essa posi¢cado também compromete sua presenca como saber especifico.
Ao ser chamada a exercer essa funcdo através das apresentacdes artistico-musicais
e produzir produtos que, no pensamento da escola, referendam sua importancia,
inviabiliza um processo de ensino e aprendizagem musical que teria condicao de se
desenvolver a contento, pois, ali, os estudantes tém a possibilidade de encontros
regulares com a Musica desde o inicio de sua formacao escolar e que podem se
estender por, pelo menos, 6 anos. Ou seja, se estabelecem encontros frequentes
com Mdsica e se, spinozamente, a poténcia de afetar e ser afetado do ser humano é
aumentada quanto maior o numero de afeccbes, maior capacidade de conhecer
distintamente a Musica ele teria, pois é pelas afeccdes que a mente formula ideias
dessas afeccdes. Mas para que essa capacidade de conhecer distintamente a

Musica fosse aumentada, seria preciso que a proposi¢cdo dessas apresentacdes e

13 Uma das premissas spinozanas sobre a natureza dos corpos apresentada capitulos atras.
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suas frequentes interrupcdes fossem repensadas. Talvez ndo seja abandonar um
plano - das aulas curriculares - para atender a um chamado da escola — a
proposicao das apresentacdes e sim conceber que uma e outra sdo o plano, mas um
plano que busca, através dos encontros com a Musica, 0 aumento da poténcia de

agir musicalmente dos estudantes.

Considero que a professora de Musica ja esta repensando 0s encontros com
a Mdasica que ali promove, pois, assim como na experiéncia pessoal relatada, ela ja
percebeu alguma indisposicdo dos estudantes em relacdo a esses encontros,
quando, por exemplo, ndo se envolvem com as atividades programadas por ela e se
pergunta “gente, mas por qué? O que que eu vou fazer pra esses meninos
gostarem?” (Entrevista realizada no dia 26 de junho de 2015). Entretanto, percebi
gue esse gostar estava mais ligado a propor encontros com a Musica que fossem
divertidos, alegres, mas que se esgotavam ai. Havia muitas brincadeiras e muitas
atividades musicais coletivas centradas, principalmente no canto. Mas néao
presenciei encontros nos quais, individualmente, os estudantes pudessem ficar ‘a
s6s’ com eles mesmos e com a Mduasica, para pensa-la, e, consequentemente,
pensar a si mesmos, pois, ao estabelecer encontros com outros, conhecemos mais a
nés mesmos. Encontros dessa natureza poderiam lhes oportunizar a experiéncia das
relacdes que caracterizam o corpo musical, suas proéprias relacdes e a relagédo entre
essas duas relacdes, ou seja, poderiam lhes oportunizar o conhecimento do que

eram capazes musicalmente.

Como referido, spinozamente falando, ao estabelecer encontros, o ser
humano sofre afec¢cdes no corpo (realidade fisica) e ideias dessas afec¢des na
mente (realidade mental), que sdo os afetos. Quando no plano da realidade fisica o
encontro se estabelece com algo ou alguém que lhe convém, ou seja, que a
conservacdo da propor¢cdo de movimento e repouso que lhe é caracteristica é
beneficiada, a realidade mental serd de alegria. Mas essa alegria pode ndo ser
suficiente para aumentar sua poténcia de agir. Para que iSSoO ocorra sera necessario
gue ele compreenda suas proprias relagbes, as relacbes do outro e de que forma

essas relacdes se compdem.

Aquela alegria buscada pela professora é a possibilidade de fazé-la ativa. Ou
seja, quando os estudantes eram atraidos pelos encontros com a Musica porque

eles eram divertidos, essa diversdo precisaria vir acompanhada da possibilidade de
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aquisicdo tanto de experiéncia (aumento da capacidade de afetar e ser afetado)
guanto de instrumentos intelectuais para a compreensdo do corpo com guem O
encontro € estabelecido (conhecimento da capacidade de afetar e ser afetado).
Nesse plano, a alegria ndo sera apenas diversdo, mas sim ativa e a capacidade de
poténcia de agir serd aumentada.

As apresentacdes promovidas pela Musica na escola a qualificavam como um
bom produto da escola. Para isso, 0 processo de escolarizacdo da Mdusica sofria
desvios. Se em seu processo normal os encontros com a Mdsica pareciam propiciar
a busca pelo ‘ser capaz de’ dos estudantes, em funcdo das apresentacdes essa

busca parecia desviar-se para o ‘ter de’.

O movimento escolar, entdo, de valorizacdo da Musica como produto trazia
resquicios do segundo sentido fundante de escola aqui considerado — o sentido de
escola organizacional (COELHO, 2013; 2013b) que valoriza o ‘ter de’ em detrimento

do ‘ser capaz de’.

Sendo assim, a experiéncia de escolarizacdo da Musica do outro, pouco se
diferencia da experiéncia pessoal em relacdo ao GPA. A diferenca entre ambas
pode estar no fato de que na experiéncia do outro, parecia haver uma cobranca da
escola para que a Musica se manifestasse como produto, cobranca que ndo havia
na experiéncia pessoal, pois nela, a apresentacédo era um desejo da professora. Mas
ambas guardam uma semelhanca: a interferéncia que a proposicdo de
apresentacdes exerce no processo de escolarizacdo da Mdasica, atrelando seu

desenvolvimento mais ao ‘ter de’ do que ao ‘ser capaz de’.

Em relacdo a experiéncia do ‘outro’, essa interferéncia ficara mais clara

através da descricdo do processo de escolarizacdo da Musica ali desenvolvido.

Descrevo, entdo, como 0s encontros entre Musica e estudantes promovidos
pelo ‘outro’ se desenvolviam cotidianamente, destacando algumas singularidades

neles presentes.
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10 ESCOLARIZAGCAO DA MUSICA PELO OUTRO

No horario semanal da turma D1, havia a previsdo de 3 aulas de Musica que
eram divididas com as aulas de Danca. Por essa razdo, para essas aulas, essa
turma se constituia em dois grupos denominados de azul e roxo e a cada aula cada
grupo ficava com uma das professoras. Ndo havia uma alternancia exata dessa
permanéncia porque a professora de Danca também dividia algumas aulas com
outra professora dessa turma. Além disso, como elucidado, quando algum professor
faltava, a professora de Musica podia ser deslocada para outra turma, de acordo

com as necessidades imediatas da escola.

Esses encontros obedeciam a uma rotina que, de forma geral, era alterada
em duas situacdes - nos dias que antecediam apresentacdes ou nos dias em que a
professora de Danca ausentava-se. Na primeira situacdo, as duas professoras
ficavam com toda a turma, os encontros aconteciam, parcial ou integralmente, no
palco™®* e eram destinados ao ensaio do que apresentariam. Na segunda situacao, a
professora de Mdusica ficava com toda a turma e 0s encontros aconteciam ou na
domus escolar da turma ou na sala de Danca, em funcédo de sua maior capacidade
de abrigar a todos. Quando nenhuma dessas situacdes ocorria, no horario
estipulado, as duas professoras se dirigiam para a domus escolar da turma,
separavam 0s grupos e cada um deles, acompanhado pela professora daquele dia,
se dirigia para sua respectiva sala. Para a aula de Musica, os alunos levavam
consigo um caderno no qual textos explicativos e exercicios eram colados, mas que
foi utilizado cerca de 3 ou 4 vezes durante o tempo em que ali estive, pois, nesses

encontros, predominavam atividades praticas.

A sala de Mdusica possuia armarios de aco, carteiras, instrumentos variados

de percuss&o™®, um teclado, um violdo, uma guitarra, um contrabaixo elétrico,

13 Como ja sublinhei em outra nota de rodapé, o palco ficava naquele espaco multiuso que

funcionava como pétio, auditério e refeitdrio.
135 550 instrumentos de fanfarra (bumbo, zabumba, surdo, rebolo, atabaque, tarol, dentre outros) e, a
meu ver, inadequados para 0 manuseio das criancas, pois sdo muito grandes. Segundo a professora,
eles foram adquiridos em 2011 em uma situacdo emergencial, pois na escola ndo havia nenhum
instrumento. Ela relatou que pelo programa Mais Educacéo, as escolas que promovessem oficinas de
percusséo teriam verba para aquisicdo de instrumentos de percussao e esses eram 0s instrumentos
relacionados para tal. Além disso, os instrumentos, por uma questédo de recolhimento fiscal, deveriam
ser adquiridos em lojas fisicas do municipio onde a escola estivesse localizada. Por essa razao, ela
escolheu alguns dos instrumentos de percussao ali relacionados, mas ficou impossibilitada de solicitar
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estantes para partitura, fantasias que eram utilizadas para as apresentacdes e que
ficavam penduradas em um cabide suspenso, além de materiais didaticos variados,

como copos, bolas de variados tamanhos, dentre outros.

O plano para a escolarizagdo da Musica estava anunciado em um documento
elaborado pela professora de Musica, intitulado Projeto Musicando e faz parte do
Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola. Ele tem a estrutura de um Plano de

Ensino, pois anuncia conteudos, objetivos, metodologia e abordagem avaliativa.

Pelo documento, depreende-se a concepcédo da professora e da escola - pois
ele integra seu PPP - sobre Escola, bem como sua concepg¢ao e justificativa para o

ensino musical naquele ambiente.

Concebe Escola como espaco de socializacdo que engloba uma diversidade
de ideias, objetivos e anseios inerentes a faixas especificas do desenvolvimento dos
estudantes. Em funcé&o disso, atribui a ela a funcdo de propor projetos que atendam
toda essa diversidade. Além disso, sublinha que a Escola atual enfrenta problemas
advindos de uma estrutura social pautada na desordem, violéncia, dificuldade de
integracdo e “auséncia de sentido da experiéncia escolar para muitos jovens”
(PROJETO MUSICANDO, 2015, p. 1). A presenca da Mduasica na Escola se
justificaria porque ela € inerente a eles, estando fortemente presente em sua vida e,
por essa razdo, segundo o documento, seu ensino possibilitaria a expanséo da vida
pessoal, intelectual, expressiva e social, além de auxiliar na formacéao do caréater e
senso estético dos estudantes. Ou seja, a presenca da Masica na Escola atenderia a
dois propositos — além da formacdo musical, a formacdo pessoal e social dos
estudantes. Concluséo reforcada por uma das falas da diretora ao fazer referéncia a

um dos projetos ali desenvolvidos —

Um exemplo é o projeto da alimentagdo. Toda a escola se envolveu e uma
vez, 0S meninos estavam indo pro almogo e perguntei pra um deles, onde
ele estava indo. Ele respondeu que ia encher o bucho. Fiz a mesma
pergunta a outro menino e ele respondeu que estava indo nutrir seu corpo
com substancias, e comecou a usar termos que ele havia aprendido no

outros instrumentos de percussao mais adequados a faixa etaria dos estudantes porque, a época,
ndo havia loja de instrumentos musicais em Goiénia que dispusesse desses instrumentos para venda.
Ainda assim, aproveitou a oportunidade e redigiu uma justificativa para adquirir outros instrumentos
que ndo fossem de percussdo. Foi atendida e com essa verba a escola adquiriu o teclado, os outros
instrumentos aqui relacionados, além de aparelhagem elétrica, como caixas para baixo e guitarra
elétrica, mesa de som com 8 canais, caixa amplificada para mesa, caixa portati com leitor de
pendrive e aparelho de som.
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projeto. Ou seja, a aprendizagem tem que ser significativa (Entrevista
realizada no dia 17 de junho de 2015).

Aliando esse depoimento a concepcao de Escola acima anunciada, a forma
de organizacao e participacdo da Musica nessa organizacdo, ao seu propasito junto
aos estudantes, a escola, e a Musica como uma de suas partes constitutivas,
objetivariam a construcdo de uma escola significativa (VILLELA, e ARCHANGELO,
2014). Para isso, propdem projetos educativos que atendam a capacidade de

pensamento, criacao e interacdo dos estudantes.

Especificamente em relacdo a formacdo musical, objetivava que, como
consequéncia dos encontros entre Musica e estudantes, ao final do ciclo I, eles

fossem

capazes de desenvolver a apreciacdo musical, a distincdo de timbres e
parédmetros sonoros diversificados, reconhecimento da linguagem escrita
ritmica musical, criar e estruturar composi¢fes pautadas nos parametros
sonoros musicais, distinguir propriedades diversas de géneros musicais que
permeiam nossa sociedade, [...] refletir sobre questdes éticas e intencionais
sobre as letras das musicas, ser agente critico reflexivo, praticar ritmos
respeitando pulsacédo e regéncia, percepcado da altura dos sons, distinguir
instrumentos e perfis de percussdo e conhecer principios béasicos de
instrurlggntos harmdnicos, melddicos e percussivos (Projeto Musicando, p. 2,
2015)

Para atingir esses objetivos, o documento estabelece como praticas o canto
coral, a execugcao percussiva, a composicido e a “formacao de repertorios para
apresentacdes agendadas previamente nas comemoragcbes e atividades
desenvolvidas na Escola”, advertindo que “as atividades podem ser alteradas de
acordo com a demanda do cronograma da escola, do desenvolvimento dos alunos e
dos recursos disponiveis” (PROJETO MUSICANDO, 2015, p. 3).

3¢ Como esse documento foi formulado de forma indistinta para os ciclos | e II, a professora sublinha

que todas “as turmas trabalhardo os mesmos conceitos, porém os contetidos serdo modificados de
acordo com as necessidades e o desenvolvimento apresentado por cada turma” (PROJETO
MUSICANDO, 2015, p. 3). Confesso que ndo entendi qual a distingdo que ela faz entre conceito e
conteudo. Talvez ela estivesse se referindo a conteldo e atividades. Ou seja, 0s conteddos seriam os
mesmos, mas sua forma de abordagem estaria sujeita as caracteristicas de desenvolvimento de cada
faixa etaria. Entretanto, tal incompreensao néo acarreta danos ao propoésito dessa pesquisa, pois seu
foco de interesse estd mais centrado no efetivo encontro entre MUsica e estudantes.
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Os contelidos elencados para o primeiro trimestre letivo™®’ de 2015 foram:
som e siléncio; marchas carnavalescas, samba de roda, batuque; percussao

|l38.

corporal e convencional™; canto coral; leitura ritmica por simbolos; intensidade;

valsa; baido; duracao; células ritmicas e compasso; rock; reggae™*®.

Para entender, entdo, o projeto de escolarizacdo da Musica pretendido pela
professora, faco uma juncéo entre os objetivos esperados e os contetdos elencados
para determinar qual algo do mundo musical seria trazido para o encontro entre
Musica e estudantes, através de quais tipos de acdo musical. Além disso, se ela
objetivava que os encontros com a Musica capacitassem o0s estudantes a refletir
sobre questfes éticas contidas na parte textual das cancdes, sendo agente critico
reflexivo, também objetivava, ainda que com enfoque centrado na mensagem textual

das cancdes, colocar em jogo esse algo musical mundano. Sendo assim,

- qual algo do mundo musical seria trazido: géneros musicais variados (marchas
carnavalescas, samba de roda, batuque, valsa, baido, rock e reggae); parametros
sonoros (duracdo e intensidade); escrita ritmico-musical, organizacdo da escrita

musical em compassos.

- através de quais acbes musicais: canto, execucdo percussiva corporal e

instrumental.

O primeiro encontro entre Musica e estudantes que presenciei aconteceu no
dia 28 de janeiro e, como de costume, ele comecava com a chegada das

professoras de Danca e Musica na domus escolar da turma D1.

Nesse dia, apos esforcos das professoras para que houvesse siléncio e 0s

estudantes se acomodassem em suas -carteiras®®, fui apresentada como

137 A escola divide o ano letivo em 3 trimestres. O primeiro e parte do segundo ocorrem de janeiro a

junho. Parte do segundo e o terceiro ocorrem de agosto a novembro. Em fung&o da greve, o segundo
trimestre comegou atrasado, mas antes do término do primeiro semestre. Assim, pude acompanhar
um conselho de classe que atribuiu os conceitos do desenvolvimento dos estudantes no primeiro
trimestre. Quando o segundo trimestre iniciou, 0s encontros entre Mdusica e estudantes foram
direcionados para a realizacdo de uma apresentacao com repertério de rock ilustrando composicdes
de diferentes épocas. Essa apresentacao ocorreu em substitui¢do a festa junina. Em fungéo disso, os
conteldos elencados para o segundo trimestre tiveram seu inicio adiado para o segundo semestre,
época em que ndo estava mais na escola.

138 Imagino que a percussédo convencional seja a execucao de instrumentos de percussao.

139 A sequéncia e utilizacdo de virgula e ponto e virgula é a mesma que consta no documento.
%9 Os encontros aconteciam as 23s, 42s e 53s feiras. Na 22 feira, acontecia no horario da segunda
aula do periodo vespertino. Na 42 feira, no horario da Ultima aula do periodo matutino e na 52 feira, no
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pesquisadora. Sem maiores esclarecimentos, me dirigi para o fundo da sala e tomei

assento em uma das carteiras**:.

A separacao dos grupos foi feita e, em fila, acompanhados pela professora,
aqueles que ficariam com a Musica se dirigiram para sua respectiva sala. No
caminho, conversavam sobre amenidades, mas, com frequéncia, sobre assuntos
veiculados pela midia televisiva — novelas, jogos de futebol, desenhos, programas

de entretenimento....

Chegamos na sala de Mdusica e, imediatamente, muitos deles se dirigiram
para os instrumentos musicais que estavam mais a mao. A professora impediu que
tocassem e eles perguntaram se naquele dia haveria um momento para tocar
instrumentos. Nos encontros seguintes essa mesma atitude se repetiu, mas, como a
satisfacdo desse desejo nao se efetivou, aos poucos essa atitude foi
desaparecendo.

De forma geral, quando ndo estavam se preparando para alguma
apresentacdo, 0s encontros com a Musica eram - ndo necessariamente nessa
sequéncia -, basicamente, assim organizados: a professora apresentava algo do
mundo musical; propunha exercicios praticos corporais, ligados ou ndo a escrita e
leitura musical — através de simbologia alternativa que foi sendo substituida
gradativamente pela escrita musical formal -; propunha diversificados aquecimentos
vocais sempre acompanhados pelo violdo; cantavam algumas cancdes que
ilustravam o assunto musical abordado; propunha brincadeiras entre a turma inteira

OU em pequenos grupos.

A maioria dos estudantes estava naquela escola desde o inicio do seu
processo de escolarizacao e, por isso, desde entdo, encontravam-se com a Musica.
Pareciam ser experientes com a dinamica dos encontros, com 0S aguecimentos
vocais e com as cangdes propostas, pois bastava um acorde introdutério e j&4 sabiam

qgual cancéo estava ali anunciada. Conheciam amplo repertério musical e apenas as

horario da primeira aula do periodo vespertino. Mesmo que estivessem sentados por ocasido do
momento que antecedia o encontro com a Musica, com a troca de professores, muitos deles se
locomoviam pela sala e conversavam com seus colegas.

1410 que mais chamou a atencdo dos estudantes foi meu tablet, pois o utilizava como Diario de
Campo. No inicio queriam ver o0 que escrevia, perguntavam sobre sua capacidade de
armazenamento, seu funcionamento, quanto havia pago por ele..., mas, com o passar do tempo, essa
curiosidade foi se dissipando. Aos poucos, também, minha presenca foi naturalizada e, ao adentrar
na sala, alguns alunos ja providenciavam uma carteira para mim.
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cangbes destinadas as apresentacfes daquele semestre constituiram-se como
novidade para eles.

Além dessas cancfes — as novas e as que ja conheciam -, encontraram-se
com outros artefatos musicais através da audicdo de exemplos de Valsa e Rock*,
As Valsas foram ouvidas para que reconhecessem e marcassem o tempo forte da
organizacao terndria que caracteriza esse género, mas, titulo, compositor, periodo

historico ou outras referéncias da obra ndo foram nem anunciadas nem discutidas.

Sobre o Rock, a professora fez um relato histérico do seu surgimento,
chamando a atencdo para a importancia de Elvis Presley e dos Beatles em seu
processo histérico. Também chamou a atencdo dos estudantes para a forma como

dancavam e sua indumentaria, motivando-os a imitar aquela coreografia.

A audicédo de artefatos musicais era rara e, ao perceberem que a professora
colocaria algo para ouvirem, alguns se manifestavam, solicitando, “0 tia, coloca um
sertanejo ai”. Entretanto, essas solicitagbes ndo eram nem discutidas nem

atendidas.

Além dessas poucas audicdes, a pedido dos alunos, em duas ocasides a
professora tocou teclado como cumprimento a promessa de que se “eles se
comportassem” ela o faria. Tocava nos momentos finais do encontro e era ouvida
com atencdo e aparente admiracdo pelo grupo. Admiracdo que se confirmou,
guando alguns estudantes alegaram que a aula de Musica era alegre quando a
professora tocava. Em outra ocasido, também como cumprimento de uma promessa
feita, deixou que cada um explorasse brevemente os sons do teclado. Fizeram de
forma organizada, respeitosa e demonstrando satisfacdo em fazé-lo, comportamento

afinado com o desejo de aprender instrumento manifesto nas entrevistas.

Também eram muito respeitosos quando a professora comecava a afinar o
violdo. Sem que ela solicitasse, eles imediatamente faziam siléncio e, se algum

estudante nao o fizesse, era advertido pelos préprios colegas.

Embora a afinacdo do violdo e a possibilidade de tocar ou ouvir o teclado
parecessem estratégias eficientes para o alcance do siléncio, em relacdo ao violao

ela nunca o fez e em relacéo ao teclado ela s6 o fez nas ocasides acima referidas. A

12 Contos dos Bosques de Viena e Danubio Azul, de Johan Strauss e cenas de casais dancando

cancdes de Elvis Presley, Beatles e Celly Campello.
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estratégia mais utilizada para o alcance do siléncio era a ameaca de deixa-los sem
recreio®®. Para chamar a atencdo para si, também costumava bater palmas

utilizando uma célula ritmica em forma de pergunta e resposta (Figura 06).

Figura 06
_ J
~ H_}
Pergunta Resposta

Entretanto, essa estratégia alcangava o siléncio apenas no momento da
execucao ritmica, ou seja, segundos. Essa mesma estratégia era utilizada por
iniciativa de alguns alunos quando percebiam que havia muita conversa. Isso ocorria
principalmente quando a professora tentava explicar as regras de alguma
brincadeira que estava propondo e tinha dificuldade em fazé-lo em virtude de muita
conversa. Era uma forma desses alunos de garantir que a brincadeira se efetivasse,
pois a todo instante perguntavam se naquele dia brincariam de alguma coisa.
Diferentemente da expectativa de execucdo dos instrumentos musicais, essa
expectativa ndo os abandonou, pois, quando os encontros ndo eram utilizados para
preparacdo das apresentagdes, com frequéncia, a professora propunha brincadeiras
relacionadas com o algo do mundo musical daquele dia e esse parecia ser o

momento mais aguardado pelos estudantes.

Além dessa expectativa, também tinham a expectativa permanente de sair da
sua domus escolar. Como anunciado, quando a professora de Danca néo
comparecia, 0 encontro acontecia naquele ambiente e, em virtude da sua
organizacdo — muitas carteiras, dificultando a mobilidade dos alunos - as
brincadeiras eram inviabilizadas. Entretanto, em algumas dessas ocasifes, 0s
encontros aconteceram na sala de Danca porque era dotada de espaco apropriado
para movimentacdes corporais. Nessas poucas ocasides, 0S encontros eram
pautados por brincadeiras musicais e causavam muita excitacdo nos estudantes, a
ponto de ameacar o controle da professora sobre o grupo. Para evitar tal perda, ela

0s reconduzia para sua domus escolar, causando insatisfagdo no grupo, ndo em

" Em algumas ocasifes isso ja ndo funcionava porque aquele aluno ameagado de ficar sem recreio

ja o estava por punicao de outro professor.
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relacdo a professora, mas de uns para com 0S outros - entre 0s que se contiveram

nos limites estabelecidos pelas brincadeiras e aqueles que os extrapolaram.

Outro aspecto importante a ser pontuado é a questdo do encontro entre
Musica e estudantes se adequar ao pensamento escolar da inclusdo. Nesta turma
havia um estudante com deficiéncia auditiva e, embora ele fosse acompanhado por
uma tradutora de sinais, ela poucas vezes 0 acompanhava nos encontros com a

Musica.

A professora procurava inclui-lo nas atividades, ficando proxima a ele,
colocando uma de suas médos na caixa acustica do violdo para que percebesse a
vibracdo do som, além de solicitar que alguns de seus colegas cantassem voltados
para ele utilizando a linguagem de sinais. Mas nem sempre iSsoO parecia ser
suficiente, pois, com frequéncia, ele se mostrava alheio as atividades musicais
propostas. Entretanto, parecia estar bastante integrado ao grupo e suas acodes
caminhavam para a mesma direcdo que a de seus colegas, como, por exemplo, a
busca por estabelecer conversas*** e brincadeiras com aqueles que estavam mais

préximos, independente da proposi¢cao ou anuéncia da professora.

Certa vez, faziam um aquecimento vocal entoando uma cancdo que em
determinado momento nao havia articulagéo de palavras, mas apenas a emissao da
vogal ‘a’ em duas alturas diferentes e com um desenho ritmico de duas colcheias*”.
Percebi que ele sabia 0 momento de tal emissao e a fazia obedecendo ao ritmo, mas
em desacordo com a altura proposta e com o intervalo entre elas. Aproximei-me e
cologuei uma de suas mados em minha garganta, enquanto também fazia o
aquecimento com a turma. Para minha surpresa, ele continuou a emitir a vogal no
momento certo e de acordo com o desenho ritmico, mas agora o fazia exatamente

nas alturas propostas e obedecendo & distancia entre elas'*.

Em relagdo a execucdo dos instrumentos, embora fosse a atividade mais

desejada pelos estudantes - segundo seu comportamento em sala, seus

14 Ainda gue ele nao articulasse palavras, pronunciava uma espécie de balbucios.

> Em um intervalo de terca maior descendente e tendo a seminima como unidade de tempo.

196 0s aguecimentos vocais objetivam, dentre outros aspectos, aumentar a tessitura vocal daqueles
gue o praticam e sdo feitos através de trechos melédicos que se repetem subindo a altura de tom em
tom ou de semitom em semitom. Por essa razdo, a cada vez que esse trecho melddico é entoado ele
esta em uma altura diferente da anterior.
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depoimentos durante as entrevistas e os depoimentos tanto da diretora quanto da
professora de Musica, ambas admitindo ciéncia desse desejo -, ela praticamente
inexistiu durante o tempo em que la estive. Quando ocorreu, estava ligada ao
assunto em questdo — percepcdo de alturas diferentes e execugcdo das células
ritmicas propostas. Além disso, quando estavam com 0s instrumentos, sua atencéo
estava mais voltada a exploracdo de suas possibilidades sonoras do que ao

proposito da atividade proposta, ocasionando uma aparente ‘desordem’.

Esta aparente ‘desordem’ ndo se evidenciou em um encontro que ocorreu um
dia antes do inicio da greve dos professores. Cheguei para mais um dia de
observacdes e fui informada que a professora estava na sala de Musica com um
grupo de 10 estudantes da turma D1, formado por alguns estudantes da turma roxa

e outros da turma azul. Encontrei o grupo sozinho e bastante envolvido**’ na

execucdo de um ritmo ostinato™*®

através de instrumentos de percussao feitos de
material reciclado. Estavam penteados, maquilados e trajando idéntica indumentaria

- camiseta, cal¢a e ténis novos -, mas nao era o uniforme da escola.

A certa altura, uma moca para mim desconhecida adentrou na sala, reuniu o
grupo e, ao perguntar se estavam nervosos, responderam que sim. Ela disse que
nao havia motivo para isso, pois interpretariam um papel que dominavam — o papel
de estudantes, mas ndo podiam se esquecer que eram estudantes comportados.

Comeco aqui um paréntese.

Fazia parte daquele grupo um estudante que demonstrava muita dificuldade
em se adaptar as regras da escola e em constante conflito com professores, dire¢éo,
coordenacdo e colegas, a quem, frequentemente, agredia tanto verbal quanto

corporalmente.

As respostas que deu as perguntas feitas durante a entrevista, como as de
seus colegas, foram dirigidas para o desejo de estar na escola para brincar e fazer
amigos, mas expressam tal situacao de conflito.

Para ele, a escola era alegre quando tinha aula de Educacéo Fisica porque
era a oportunidade que tinha para jogar bola, e triste quando tinha aula de geografia

porque “escreve muito”. A aula de Musica era alegre quando a professora cantava,

17 Situacdo rara, pois quando estavam desacompanhados de algum adulto, conversavam e se

movimentavam muito pela sala.

18 Frase ou célula melddica ou ritmica que se repete.
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pois “a cantoria dela é boa”, e triste quando a professora o mandava pra

coordenacéo™*® “

porque eu teimo”. Na e com a escola, alegou que aprendia a
estudar “prestando atencdo na professora”; e na aula de Musica aprendia a “tocar
instrumentos”. Quando perguntado como fazia amigos, alegou nao ter amigos nem
na escola nem na aula de Musica “porque sempre me falam que eu sou teimoso” e,
por isso, disse sentir-se sozinho. Segundo ele, escola e Musica o ajudam a construir
um mundo melhor, “estudando”. Em relacdo as mudancas, sua resposta foi
semelhante a muitos de seus colegas, pois, na aula de Musica ndo faria mudancas e
na escola empreenderia mudancas ligadas a atividades de recreagao para os alunos
“se sentir melhor”. Outra mudanca que faria na escola, seria dispensar 0s

professores “porque eu acho eles muito chatos”.

Neste encontro, em especifico, esse estudante estava diferente. Suas
dificuldades em obedecer as regras escolares haviam desaparecido e estava
integrado ao grupo. Além disso, dentre os instrumentos, estava com 0 mais cobicado

150

pelos estudantes — o surdo Termino o paréntese e volto para a moca

desconhecida.

Ela integrava a equipe que estava fazendo filmagens na escola que seriam
utilizadas para a veiculagéo televisiva de um comercial de uma empresa goiana de
beneficiamento de alimentos, nacionalmente conhecida. As embalagens de
acondicionamento dos produtos comercializados por essa empresa sao feitas de
material reciclado e, como a escola tinha um projeto educacional voltado para a

sustentabilidade, ela havia sido escolhida para participar do comercial.

Para o comercial, simularam uma aula de Mdsica desenvolvida ao ar livre,
com alunos alegres, limpos, penteados, trajando uniforme novo e coordenados por
uma professora que, executando violdo, os orientava a tocar ritmo brasileiro em
instrumentos feitos de material reciclado. Ou seja, um encontro entre Mdsica e
estudantes bem diferente daqueles que cotidianamente aconteciam naquele

ambiente escolar.

149 Embora eu néo tenha presenciado nenhuma ocorréncia dessa.

150 Faco essa afirmacdo baseada nas escolhas de instrumentos que os estudantes fizeram quando
submetidos a uma avaliacéo (trago detalhes dessa avaliagdo um pouco mais adiante) que objetivava
escolher quem participaria da apresentacdo prevista para o Festival de Arte-educacdo paginas atras
mencionado. Mesmo sendo o mais pesado, a ponto de dificultar que eles o carregassem, o surdo,
néo esse feito de material reciclado, foi 0 mais solicitado.



151

Outros trés encontros com caracteristicas singulares ocorreram dias antes da
deflagracdo da greve dos professores. Estavam se preparando para a apresentacao
gue fariam no ja referido Festival de Arte-educacdo. Apresentariam a cancéo
‘Felicidade’ (Marcelo Jeneci) e o grupo seria dividido entre cantores e
instrumentistas. O arranjo da parte instrumental contemplaria instrumentos de
fanfarra disponiveis na escola (enumerados linhas atras) e era construido com uma
base ritmica de pausas e sons sincopados grafados através de figuras pontuadas -
escrita ainda desconhecida pelos estudantes. Em funcdo disso, a professora
elaborou uma lista com exercicios ritmicos contemplando essa escrita e - sem
maiores detalhes em relacédo a funcdo do ponto de aumento, do nome das figuras,
da organizacdo dos compassos — passou a motiva-los a executar 0s exercicios.
Embora os executassem, percebi que ndo haviam compreendido a gramatica
daguela escrita e a execucdo parecia pautar-se na imitacdo da professora.
Executaram cada exercicio variadas vezes e a professora anunciou que 0s
submeteria a uma avaliacdo pratica e aqueles que melhor executassem o0s
exercicios, comporiam o grupo dos instrumentistas, aléem de poderem escolher qual
0 instrumento de sua preferéncia. Por isso, aconselhou que estudassem os

exercicios em casa.

Embora a professora de Danca estivesse presente, os dois encontros
destinados a aprendizagem desses ritmos aconteceram na domus escolar da turma
D1, sem nenhuma brincadeira, mas, mesmo assim, com a participacdo ativa de
todos. Demonstraram interesse em aprender e executar 0S exercicios e 0s encontros

ocorreram sem problemas.

O encontro destinado a avaliacdo e escolha do grupo dos instrumentistas
aconteceu no dia 8 de abril. Antes de se dirigir para a sala de Musica, a professora
repassou os exercicios da lista. No caminho para a sala de Mdsica, aquele aluno
linhas atras destacado, me confessou que queria muito fazer parte do grupo de

instrumentistas e, assim como 0s colegas, estava muito nervoso.

Individualmente, os estudantes foram chamados. Ao adentrar na sala, a
professora perguntava qual era o instrumento de sua preferéncia™' e o entregava
para que executasse dois dos exercicios da lista. Um era escolhido por eles e o

outro pela professora. De maneira geral, diferentemente do exercicio escolhido pela

151 como aludido, o instrumento mais solicitado foi o surdo.
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professora, os escolhidos pelos estudantes eram executados sem muitos problemas,

mas a execucao de ambos apresentava dificuldades de manutencéo do pulso.

Perguntei sobre os critérios de avaliacdo e a professora me disse que
consideraria a habilidade motora, o esforco e a capacidade de leitura da gramatica
musical ali utilizada, pois percebera que muitos estudantes ndo a haviam
compreendido. Como exemplo, ressaltou a habilidade ritmica e motora daquele
aluno, mas reconhecia que sua execucdo, assim como a dos outros, estava mais

pautada na memorizagcédo do que na compreensao efetiva da leitura musical.

Apds essa descricdo de como 0s encontros entre Mdsica e estudantes
ocorria, destacando aspectos gerais e singulares, apresento uma sistematizacao
desses encontros, pautada no conceito de escolarizacdo desenvolvido por

Masschelein e Simons (2014) e utilizado aqui como aporte.

Se a Mdsica integrava o plano de uma escola que privilegiava aspectos
ligados ao pensamento, a acdo e interacdo dos estudantes (VILLELA, e
ARCHANGELO, 2014) seriam contemplados para o alcance de objetivos escolares

(formacéo pessoal e social) e musicais.

Para alcancar esses objetivos ela fez uma previsédo do algo do mundo musical
e através de quais manifestacbes musicais a Musica se encontraria com 0S
estudantes. Também sublinhou que através do encontro com esse algo, esperava
gue os estudantes desenvolvessem atitudes critico-reflexivas, ou seja, esse algo

sofreria um processo de reflexédo, seria posto em jogo.

Sendo assim, do documento foi possivel depreender que, embora nao
especificasse se e como o0 algo musical seria jogado, a escolarizacdo da Mdusica

corresponderia ao conceito de escolarizacdo de Masschelein e Simons (2014).

Por essas razbes, sistematizo o processo de escolarizacdo da Mdusica
desenvolvido naquela escola apontando o algo do mundo musical que foi trazido
para o encontro entre Musica e estudantes, como foi jogado e como foi posto em
jogo. Além disso, se a Musica objetivava também atender aos objetivos relativos a
formacédo escolar, € compreensivel que o referido documento advertisse que as
atividades propostas para os encontros entre Musica e estudantes poderiam ser
alteradas em fungcdo das necessidades da escola. Por essa razdo, divido a

sistematizacdo em periodos. Cada um deles corresponde a influéncia que essas
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necessidades escolares exerciam sobre o processo de escolarizacdo da Musica, em
outras palavras, como o movimento escolar afetava os encontros entre Mdusica e

estudantes.
*1° Periodo - de 28 de janeiro a 11 de margo

- algo do mundo musical: som/siléncio, acompanhados da no¢cao de pausa e
emissdo sonora, simbolizados por escrita musical alternativa; parametros do som
(altura e intensidade); distribuicdo dos tempos musicais em partes iguais de dois e
trés tempos — no¢do de compasso binario e ternério; valsa.

- como era jogado: através de brincadeiras de localizacdo auditiva de sons
instrumentais e vocais; do canto de cancdes com a omissdo de algumas de suas
partes; da locomocéao e parada corporal a partir da execucéo e interrupcao de pulsos
variados e executados através de instrumentos musicais; da leitura, execucdo e
composicdo de frases ritmicas, grafadas de acordo com a escrita alternativa de
figuras de som e pausa, organizadas em tempos iguais e com indicacdo da
intensidade e altura do som, mas sem definicdo tonal, executadas corporalmente
(palmas com méo fechada e aberta, estalos de dedos, batida nas pernas...) e
através de instrumentos de percussdo que emitissem, a grosso modo, sons graves,
médios e agudos; através da audicdo de Valsas, acompanhadas da marcacéo
corporal ou de materiais ladicos (bolas grandes e pequenas), do tempo forte de cada

compasso.

*2° Periodo - de 11 de marco — inicio da preparacdo para o Festival de Arte-
educacdo e para a apresentacdo da Pascoa — a 13 de abril

- algo do mundo musical: cancBes Raizes (GAN) e Felicidade (Marcelo Jeneci);
figuras de som e pausas pontuadas com grafia tradicional (seminimas, colcheias e
semicolcheias); ritmos sincopados.

- como era jogado: ndo houve mais a proposi¢céo de brincadeiras relacionadas ao
algo do mundo musical. Quando aconteciam, estavam relacionadas ao aquecimento
vocal que precedia os ensaios. Neste periodo também aconteceu a avaliacdo e a

filmagem do comercial linhas atras referido.
*de 14 de abril a 24 de maio — greve

*3° Periodo - de 25 de maio a 29 de junho
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- algodo mundo musical: continuidade das figuras apresentadas no periodo anterior
a greve; audicao de repertorio representativo do rock nacional e internacional (Celly
Campelo, Raul Seixas, Elvis Presley e os Beatles); Bolacha de Agua e Sal (Grupo
Palavra Cantada)

- como era jogado: jogos com dados que representavam tanto os valores das
figuras'® quanto sua grafia. As brincadeiras continuaram a ocorrer durante 0s
aguecimentos, mas quanto mais o dia da apresentacdo do final do semestre se
aproximava, mais as brincadeiras diminuiam e os estudantes passaram a encontrar-

se com uma musica que se repetia, sem muitas novidades.

Durante o 1° periodo, a Musica compareceu cheia de novidades e, através de
brincadeiras, foi mostrando como seu material basico — som/siléncio — se constituia
— parametros sonoros. Além disso, oportunizou que os estudantes o manipulassem e
os estimulou a construir células ritmicas através da exploracdo do que mais os atraia
nestes encontros - 0s instrumentos musicais. De uma cangdo passavam para outra,
mostrando que seu repertorio de cancfes nestes anos de encontros sistematicos
com a Musica é amplo. Além disso, ao cantar, jogos variados eram propostos, pois
tinham tempo livre para experimentar a Musica através de brincadeiras que tinham
como ingredientes a movimentagédo corporal, o desafio, a interagdo com o outro.
Havia uma preocupacdo com o letramento musical, que também era buscado
através de atividades ludicas. Era o encontro com a Musica em uma escola com
resquicios de seu sentido fundante da scholé e com atividades que privilegiavam o

pensamento, a criagao e a interagao.

No 22 periodo o movimento escolar foi se manifestando nos encontros entre
Musica e estudantes e o algo musical ficou dividido para o atendimento de objetivos
tanto musicais quanto escolares. Ao ser trazido para o jogo, sua abordagem ludica e
reflexiva, contemplando ac¢es ligadas ao pensamento, a criacdo e a interagao foram
perdendo forga e a preocupacéo parecia estar centrada na reproducdo de produtos
musicais. Reproducdo porque eles foram trazidos prontos e os estudantes teriam
gue manifesta-los em eventos que aconteceriam dentro e fora do ambiente

escolar'®. A professora tentou alia-los ao processo de letramento em curso, mas o

12 Esses valores foram apresentados como fixos e ndo como relacionais, concebendo a seminima

como unidade de tempo.
133 A Pascoa Solidaria e o Festival de Arte-Educacéo.
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tempo parecia ser insuficiente para atividades musicais de maior interagcdo com o

material musical para que a compreensao de sua gramatica fosse alcancada.

Ao prepara-los para o Festival e na tentativa de dar continuidade ao
letramento musical em curso, a professora lancou mao de uma prética que néo fazia
parte do processo de escolarizacdo da Musica — a avaliacdo formal. Mas uma
avaliacao fragil porque ndo avaliava o nivel de compreenséo dos estudantes e sim
sua capacidade de memoria e aptidao musical. Além disso, a avaliacdo nédo era uma
maneira de verificar problemas para repensar os encontros. Era uma maneira de
escolher quem reunia condigbes para representar a escola, ou seja, prevaleceu o ‘ter
de’ sobre o ‘ser capaz de’ e a Musica foi inserida em um sentido escolar
organizacional (COELHO, 2013; 2013b).

Essa prevaléncia se repetiu com a cangcao que seria apresentada por ocasiao
da Péscoa. Ela foi repetida diversas vezes, mas ndo havia o enfoque em algum
elemento especifico como alcance tonal, ajuste ritmico, estrutura musical ou
conteudo textual. Seu canto objetivava atender a objetivos escolares — formacéo
pessoal e social -, mas, pela forma como a apresentagdo ocorreu, como ja
elucidado, parecia mais servir a objetivos morais e religiosos que escapam da algcada
de uma escola laica, pois a conducdo para a escolha do credo ndo é de sua
responsabilidade. Mais uma vez o segundo sentido escolar se manifestou — o
discurso prevalente da coordenadora que ‘animou’ a apresentagao estava voltado

para a propagacao de valores morais e religiosos.

Essas duas cancdes prevaleceram neste periodo, mas ndo embalaram ou
subsidiaram atividades ludicas que tanto agradava aos estudantes. Além disso,
atividades de exploracdo sonora ou ritmica através dos instrumentos musicais nao
mais aconteceram e eles ficaram nos armarios. S6 sairam quando foram submetidos
a uma avaliacdo musical que ndo era experimentagdo nem brincadeira. Era coisa
séria, pois valia uma vaga no grupo que almejavam estar — o grupo dos

instrumentistas — e se esforcaram para isso.

Os instrumentos musicais também sairam dos armarios quando a escola ia
aparecer na televisdo anunciando uma pratica que ndo a caracterizava e mostrando
um produto musical que ndo era fruto de um processo de pensamento, criacdo e
interacdo musical. Para se preparar para o comercial, a escola escolheu um grupo

de alunos com maior desenvoltura ritmica, o separou de sua turma de origem,
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vestiu-lhe de uniforme novo, o penteou, 0 maquilou e o livrou tanto das aulas, quanto
da obediéncia a0 movimento escolar, pois o sino bateu anunciando a mudanca de
tempos e lugares, mas eles permaneceram envoltos com a preparacado do comercial.
Além disso, todas as infracdes que aquele aluno, linhas atrds destacado, cometera
parecem ter ficado no esquecimento e ele foi ‘premiado’ com sua aparicdo na
televisdo. Se para a apresentacdo por ocasido da Pascoa a escola parecia estar
atrelada a credos religiosos, agora ela parecia servir a interesses comerciais, dando
sinais de ligacdo com movimentos religiosos e comerciais, lembrando uma época em
gue a Escola era um servico prestado a Igreja e ao comércio - as escolas das

sociedades complexas europeias do Antigo Regime.

Esses eventos, ou as escolhas feitas pelas pessoas responsaveis pela
formacéo escolar e musico-escolar denotam o quanto o movimento escolar afetava o
processo de escolarizagdo da Musica. Denotam também o quanto o movimento
escolar era afetado pelo movimento politico, pois todo aquele esforco dos
estudantes para conseguir integrar o grupo dos instrumentistas foi em vao porque
aguela lista de exercicios ndo compareceu mais aos encontros. Com a greve, a
escola parou e, se sua alegria era a presenca dos estudantes (conforme cartaz da
Figura 1), ela agora ficou triste, tristeza também compartilhada pelos estudantes,
pois se sentiam tristes “quando acaba a aula e a gente volta pra casa’***. Algumas
falas sobre a greve'™ ddo a dimensdo de como compreendiam e como eram
afetados por essa auséncia da escola — “greve € quando os professores vao no
prefeito falar as coisas que querem mudar. Ai o prefeito ndo faz e eles entram em
greve de novo. Acaba quando o prefeito ndo escuta e eles desistem de falar com

1156

ele”™”, ou ainda,

Greve é quando a gente fica quase tipo de férias, mas nédo €, é greve. A
gente fica parada e € muito ruim porque ndo pode estudar, escrever. A
diferenca entre férias e greve € porque nas férias ndo t4 tendo aula de
verdade. Na greve tem aula, mas o prefeito ndo quer deixar.™’

¥ Fala de uma das meninas, mas que se repetiu na fala de outros estudantes.

155Algumas entrevistas com os estudantes aconteceram imediatamente apds o término da greve e

eles mesmos trouxeram esse assunto. Por isso perguntei o que entendiam por greve.
156 .
Fala de uma das meninas.

157 Fala de uma das meninas.
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Greve é o Marconi*®® néo querer pagar os professores, ai os professores
saem, fica um tempo, processam e depois voltam pra escola depois de
algum tempo. Senti ruim na greve porque ndo tava aprendendo. Quando
acabou a greve senti bem porque na escola tenho muita amizade e fiquei
pulando de alegria. E também porque preciso vim pra escola porque aqui
aprende a ser alguém na vida'*®

O 3° periodo de escolarizacdo da Musica também foi afetado pelo movimento
escolar, mas agora esse movimento tinha como base, algo do mundo musical por
ele mesmo — o Rock. No inicio conheceram novos artistas, dancaram, mas, aos
poucos a Musica se manifestava através de uma Unica cancio - Bolacha de Agua e
Sal (Grupo Palavra Cantada) e ndo embalava brincadeiras ou exploracdes musicais.

Além disso, o processo de letramento neste periodo também foi minimizado.

Ao encontrar-se regularmente durante anos seguidos com a Musica, era de
se esperar que o0s estudantes tivessem adquirido experiéncia musical, pois,
spinozamente, quanto maior o nimero de afeccées, maior a poténcia de afetar e ser

afetado do ser humano.

Além disso, encontros podem alterar aqueles estados de movimento e
repouso que caracterizam o corpo do ser humano, fazendo com que ele busque
manter a proporcao entre esses estados, ou regenerar-se, no sentido de manter
determinada proporcdo. Mas ndo é uma volta ao estado de movimento ou repouso
anterior e sim a manutencdo de sua propor¢cao, ou seja, a aquisicdo de outros

estados de movimento e repouso, sendo, portanto, um ganho de aptidao.

Ainda que tivessem demonstrado ndo compreender a divisdo de partes de
tempos sonoros feitos através dos pontos de aumento presentes na lista de
exercicios proposta pela professora para a avaliacdo, demonstraram forte senso
ritmico. Entretanto, quando perguntei o que aprendiam com a Musica na escola,
nenhuma resposta relacionada ao pensamento musical foi manifesta. Responderam,
preponderantemente, que aprendiam a cantar, brincar e bater palmas e reproduziam
alguns dos ritmos que executavam durante as aulas. Ou seja, 0s encontros com a

Musica deixavam marcas, lembrancas de vivéncias musicais muito centradas no

1%8 Ele confundiu o nome do governador com o do prefeito.

159 Fala de um dos meninos.



158

plano corporal, mas as ideias no plano mental dessas marcas, ou experiéncias, nao

avancavam para a compreensao das relacdes internas da préopria Mdasica.

Esse ndo avanco foi percebido quando, no primeiro momento, foram
estimulados a criar novas células ritmicas. Praticamente ndo surgiram novas células,
mas repeticbes daquelas que a prépria professora havia elaborado. Ou seja, a
guantidade e a regularidade dos encontros com a Mdusica tém trazido aptidao

musical destituida da acdo musical.

Se a Mdsica ali é valorizada pelos produtos que apresenta, esses produtos
também sdo construidos com base nessa aptiddo. Embora a professora tivesse
elaborado células ritmicas com motivos ritmicos ainda desconhecidos na forma de
seu registro, pela vivéncia musical ndo apenas escolar, mas cotidiana, suponho que

ja fossem conhecidos em sua execucao, pois, prontamente os reproduziram.

Esse € um desafio de escolarizar algo que j& € conhecido e vivenciado pelos
estudantes. Ao solicitar que a professora colocasse um sertanejo para ouvirem e
argumentarem que, mesmo reconhecendo que o0 rap nao ajudaria a construir um
mundo melhor e, por isso, ndo deveria estar na escola, mas mesmo assim estava
em seu celular, é possivel perceber que o algo do mundo musical trazido para a
escola pertence a um mundo musical ja delimitado — o que pode e 0 que ndo pode
sem maiores discussfes dos motivos da sua permissdo ou ndo para adentrar o
espaco escolar. Nao € um mundo musical que contempla o mundo musical do
estudante. Além disso, ao pautar-se na escolarizagdo como sendo a selecdo de algo
do mundo para, em Uultima instancia ser (re)significado, é porque ele ja esta
significado e é essa significacdo que sera posta em jogo. Por que razdo o rap nao
pode estar na escola, mas pode estar no celular? Por que razdo um rock de um
mundo musical tdo restrito (Bolacha de Agua e Sal - Palavra Cantada) e ndo outras
bandas de rock tdo presentes da midia nacional e internacional e que, inclusive,

estavam aqui no Brasil no Rock in Rio de 2015?

Estranho que os encontros com a Mdusica fossem valorizados pela sua
capacidade de contemplar o que mais gostavam de fazer coletivamente na escola —
brincar - e ndo pela possibilidade de encontro com outra atividade que criangas e
adolescentes também gostam de fazer coletivamente — musicar. Assim mesmo, um

verbo no infinitivo que, quando conjugado, vira atividade individual e coletiva.
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Como anunciarei no proximo capitulo, os encontros com a Musica eram
alegres quando havia brincadeiras. Essa é uma poténcia afetiva, mas nao se
evidenciou como poténcia ativa, pois a capacidade de agir musicalmente dos alunos
ndo foi aumentada no sentido de interacdo com a Mdusica, aumentando sua
capacidade de afetar e ser musicalmente afetado, pois a compreensdo da Musica
como corpo formado de relacdo de movimento e repouso que combina com a
relacdo de movimento de movimento e repouso do ser humano ndo foi assim

(re)significada.

Os encontros com a Musica que ali vivenciei estavam pautados por um eterno
(re)produzir. Talvez a ideia que tenham feito na mente sobre os encontros com a
Musica estivesse ligada a repeticdo e, quanto mais repetiam, mais mostravam

aptidao para repetir.

Passei por experiéncia semelhante. No GPA chegava com as ideias musicais
prontas e apenas fazia com que repetissem o0 que eu havia criado. Quando
reeditamos o projeto nomeado de Revoada, apresentava apenas as cancgoes e |Ihes
incumbia de criar células ritmicas e melddicas que enriguecessem as cancdes —

acompanhamentos ritmicos, introducdes, contracantos...

No inicio tinham resisténcia em fazé-lo. Nao porque ndo quisessem, mas,
segundo minha interpretacdo, essa resisténcia estava atrelada a falta de
conhecimentos que subsidiassem essa acdo. Entretanto, ndo era essa falta que
inviabilizava a criacdo e sim uma pratica jA estabelecida nos encontros com a
Musica — a reproducdo. Para mové-los para uma nova dindmica dos encontros
encontrei dificuldades. Além disso, a busca por essa nova dinamica parecia
entristecé-los. A ideia que tinham feito sobre o encontro com a Mdsica era que lhes
seria requerido apenas aptiddo corporal (como se a mente ndo participasse dessa
aptidao). Mas ainda assim, ndo busquei muni-los de conhecimentos tedricos. Resolvi
deixa-los a sos, fazendo experimentacdes sonoras que os levaram a (re)conhecer a
Musica como corpo. Aos poucos, ideias foram sendo construidas a partir da prépria
experiéncia adquirida através dos encontros passados e, a medida que obtinham
éxito, aquele aparente estado de tristeza foi sendo substituido por alegria. Nesse
caso, tanto tristeza quanto alegria, passaram da poténcia afetiva para a poténcia

ativa, ou seja, a MUsica parecia estar ganhando poténcia ativa.
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A explicacéo spinozana para o ocorrido advém do conhecimento das relacdes
proprias, do conhecimento das relacbes presentes no corpo musical e do
conhecimento das relacdes entre um e outro. Seria, na mente, a formulacdo de uma
ideia adequada da afec¢do ocorrida no plano fisico que decorre da compreenséo
das proprias relagfes e de que forma essas relagbes se compdem com a dos outros

envolvidos no encontro.

Quando essa compreensdo ocorre, a poténcia de agir € aumentada. Tanto
alegria quanto tristeza estdo ligadas a poténcia de agir, mas, como ja aludido, ndo

necessariamente a efetivacdo dessa poténcia.

A poténcia de agir, entdo esté ligada aos afetos. E € por isso que no proximo
capitulo descrevo o agir/pensar/sentir da escola e da Musica na escola em busca da
tese que aqui percorro — a perda e recuperacao da poténcia da Musica em funcao
da forma pela qual é escolarizada e dos contextos e intencionalidades advindas
desses contextos construidos por individuos no ambiente escolar e que atribuem

movimento a escola.
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11 O AGIR/PENSAR/SENTIR DA ESCOLA E DA MUSICA NA ESCOLA

Spinoza (1967) concebe que o ser humano é efeito finito de uma causa
infinita que € potente em si — a substancia —, que nele se exprime e lhe imprime sua

marca, fazendo com que ele seja uma poténcia causal.

Somada a essa ideia do ser humano como poténcia causal estd a ideia
spinozana de que existir significa causar e para existir € preciso relacionar-se com o
outro, pois, além de fazer-se no outro, € assim que o ser humano esfor¢a-se para

perseverar em seu ser e continuar existindo.

Ao existir e relacionar-se com o outro, o ser humano esta sempre causando e
sendo causado através dos encontros que estabelece nos planos corporal e mental,
ao mesmo tempo, pois, spinozamente, corpo e mente sdo uma s6 e mesma coisa,
sendo a mente, a ideia do corpo, ou o0 conceito que o homem se faz do seu proprio
corpo, pois, na medida em que ele estabelece encontros com seu meio circundante
gue o afetam de diversas e variadas maneiras, a mente também forma ideias e
conceitos desse proprio meio, como ja aludido, através das afeccdes e afetos, sendo

sua poténcia, entdo, ativa e afetiva.

Através dos encontros, entdo, o ser humano age, afeta e € afetado por afetos
passivos e ativos. Quando passivos, sdo paixdes porque envolvem “um
conhecimento inadequado, ou seja, ideias que sdo confusas porque refletem uma
percepcéo do estado do corpo que se mistura com a percepcéo da afetacédo gerada
pelos outros corpos” (MERCON, 2009, p. 37 e 38). Por outro lado, os afetos ativos
consideram o proprio corpo, 0 corpo com o qual se relaciona e a conexao entre 0s
dois, ocasionando uma ideia adequada, que deve ser buscada, pois, “‘conhecer as
causas e 0s mecanismos dos afetos, € dar-se 0os meios por assim dizer de os
transformar, em parte, em coisas que nos tragam mais efeitos benéficos do que

nocivos” (LEME, 2013, p. 111).

Esses afetos estdo ligados a duas paixGes primarias — alegria e tristeza.
Quando o individuo encontra-se com algo ou alguém cuja propor¢céo ou combinacao

ndo convém com a sua prépria proporcdo ou combinacdo®, ha tristeza e o desejo

160 pgja prépria definicdo de corpo como sendo a propor¢do de movimento e repouso que caracteriza

cada individuo.
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de se desvencilhar do algo ou alguém com o qual se encontra. Ao contrario, quando
o individuo encontra-se com algo ou alguém cuja propor¢cdo ou combinacdo |he

convém, ha alegria e desejo de perpetuar esse encontro.

Se a poténcia da afec¢do e do afeto € afetiva e ativa, pois

guanto maior é a Tristeza, maior é a parte da poténcia de agir, que lhe é
necessario opor; portanto quanto maior € a Tristeza, maior é a poténcia de
agir pela qual o homem se esforga, por sua vez, por afastar a Tristeza,; isto €
(Escodlio, Prop. IX), tanto maior é o desejo ou apetite pelo qual se esforgara
por afastar a Tristeza. Ainda, como a Alegria (mesmo Escélio Prop. 1X),
aumenta ou favorece o poder de agir do homem, demonstra-se facilmente,
pela mesma maneira, que o homem possuido de uma Alegria, ndo deseja
sendo conserva-la, e isso com um desejo tanto maior quanto maior for a
Alegria (SPINOZA, 1967, p. 174, grifos do autor),

a poténcia de agir ndo esta relacionada apenas as paixdes de tristeza ou alegria,
mas também ao desejo. Baseada, entdo, nos sentimentos de alegria, tristeza e
desejo manifestos pelos envolvidos com a escolarizacdo da Mdusica e pelas
circunstancias que a envolvem — o movimento escolar -, apresento e analiso as
sonoridades produzidas pelas partes constitutivas da escola quando envolvidas

com/pela escolarizacao da Mdsica.

Considero como partes que constituem o corpo escolar, as pessoas que ali se
relacionam em busca da satisfacdo do desejo de ensinar e aprender —
professoras'®, estudantes e funcionaria'® -, que, juntas, constroem e

desempenham o papel Escola.

Mas essa construgdo também é feita do lugar e da funcdo que essas partes
(pessoas) exercem no corpo escolar'®. Por isso, ao descrever o pensar/sentir da

escola e da Mdusica na escola como sonoridades produzidas pelo corpo escolar,

161 Aqui também estdo diretora e coordenadoras porque, como aludido, todas s&o professoras e

apenas estdo no exercicio desses cargos por tempo determinado. Téo logo esse tempo seja findado,
voltam a atuar como professoras.

182 Ainda que n&o participe diretamente de processos de ensino e aprendizagem, é suporte para que
eles acontecam. Ja expliquei as razbes pelas quais julguei conveniente ouvir as sonoridades
produzidas pela porteira da escola, mas, aos poucos, conforme o estudo foi se afunilando para
guestbes mais internas a escola, como a escolarizacdo da Musica, percebi que suas sonoridades
foram se enfraquecendo, pois suas sonoridades estavam mais ligadas a aspectos externos da escola
ou de ligacao dela com o meio externo, justificando, portanto, sua funcédo e o espaco fisico de sua
atuacédo — a escola vista de fora e sua ligacdo com a rua.

163 Corpo escolar porque dotado de movimento e repouso, que pensa, age, sonha, de acordo com
reflexfes ja empreendidas a partir da nogéo de corpo de Spinoza.
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identifico suas partes como: direcdo/coordenacdo (diretora e as duas
coordenadoras), professoras (de Danca e Matematica), professora de Musica,
estudantes (estudantes da turma D1) e funcionaria (porteira da escola). Mais
adiante, ao buscar sintetizar essas sonoridades, faco uma juncdo entre essas partes,
construindo outros corpos, como unidades, ou partes, que constituem e participam
dos encontros entre Musica e Escola e Muasica e estudantes, ou seja, destaco
desses encontros, as unidades Escola, Masica e estudantes, constituindo a Escola
como sendo a unido entre direcado/coordenacdo, professoras de Danca e
Matematica e funcionaria; Musica como sendo a professora de Mdusica; e

estudantes, as criancas que integravam e constituiam a turma D1.

Tomarei entdo, Escola, MUsica e estudantes como partes ou unidades que se
constituem mutuamente, fazendo com que sejam, ao mesmo tempo, parte e todo,
pois ha um entrelagamento entre elas e a descricdo de como ocorreram esses
encontros no campo empirico aqui construido concorre para a percepcao de que a
Musica esta na Escola, mas a Escola também esta na Muasica e 0 mesmo ocorre
com a unidade estudantes que contém e esta contida nas outras duas unidades.
Das premissas spinozanas sobre a natureza dos corpos*®, é como se, em funcéo da
gquantidade e complexidade das partes que constituem essas unidades, a Escola
fosse um corpo altamente composto, os estudantes fossem um corpo composto e a
Musica fosse um corpo simples. Olhando para essas unidades individualmente,
seriam corpos, mas olhando a partir de suas relacbes nesses encontros, seriam

partes.

Considerando-as como parte e todo, como corpo, no sentido spinozano, séao
finitas e tém existéncia determinada, pois é possivel determinar inicio e término
fisico e conceitual de cada uma delas. Sdo também, entre si e ao mesmo tempo,
causa e efeito, dotadas de uma relacdo de movimento que € Unica, pois,
conceitualmente, distinguimos o que é cada uma delas, caracteristicas essas que
denotam a existéncia de um corpo escolar, um corpo musical e um corpo estudantil.
Como corpos, expressam-se, pois ha um pensamento musical, um pensamento
escolar e um pensamento estudantil. Havendo pensamento, h4 mente que expressa

como esse corpo é afetado, pois ele é objeto da mente.

164 Apresentada no subtépico 1.5, do primeiro capitulo das Bases Conceituais para Analise da

experiéncia Pessoal e da Experiéncia do Outro.
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Essa reconstituicdo do corpo escolar sera feita para subsidiar questdes
relativas aos encontros ali estabelecidos, pois para Spinoza, encontros que convém,
sdo aqueles cuja relacdo de movimento e repouso dos envolvidos nao sofre
ameacas. Além disso, a poténcia de um corpo esté relacionada a sua capacidade de
afetar e ser afetado, que sera exercitada pelos préprios encontros, pois quanto mais
afeccdes, maior capacidade de conhecer distintamente, pois a mente forma ideias
tanto do corpo do qual é ideia quanto do corpo com quem se encontra, sendo uma
maneira de conhecé-lo, mas, mais ainda de conhecer-se no outro. Dessa
capacidade de conhecer é que advém a poténcia de agir e 0 que interessa aqui é a
capacidade de agir musicalmente dos estudantes ao se encontrarem com a Musica,

afetando-a e sendo por ela afetados.

Passo, entdo a anunciar as sonoridades produzidas pelo corpo escolar®®,
localizando suas partes e buscando a estrutura essencial, ou seja, os elementos
invariantes de cada uma delas (HOLANDA, 2006), considerando suas
intencionalidades com e a partir do encontro da Muasica com a Escola (SAMPAIO,
2001).

11.1 ALEGRIAS E TRISTEZAS

Embora as partes constitutivas da escola tenham dirigido sua fala para a
afirmacao de que a escola é alegre o tempo todo, reforcando a proposicdo manifesta
no cartaz de que “a alegria de nossa escola é ter vocés aqui”’, bastando para tanto,
apenas a presenca de todos, algumas delas foram dirigidas ndo apenas para a
presenca fisica das pessoas, mas no exercicio especifico de cada parte que a
constitui.

A alegria da direcao/coordenacdo esta ligada a presenca da familia no
processo de educacdo dos seus filhos, & presenca de professores envolvidos com
esse processo e a presenca do Estado como provedor de condi¢cdes fisicas,

materiais e humanas para corresponder ao discurso da escola democratica, ou seja,

'%5 Lembrete: os cartazes foram os disparadores da formulacdo das perguntas para a realizacdo das

entrevistas; a escola sera considerada através das sonoridades produzidas pela direcdo/coordenacao
(diretora e as duas coordenadoras) e pelas professoras (Matematica e Danga) e pela porteira da
escola; a Musica sera considerada através das sonoridades produzidas pela professora de Musica; os
estudantes serdo considerados pelas sonoridades produzidas pelos estudantes da turma D1.
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a escola para todos, inclusive para aqueles com Necessidades Educativas Especiais
(NEE). Para a escola, quando essas funcdes ndo sdo desempenhadas
satisfatoriamente e o estudante evade, ela fica triste, pois, se sua alegria é té-lo, sua

tristeza é perdé-lo.

Para as professoras (aqui Danca, Matemética e Musica) a alegria acontece
guando seu desejo junto aos estudantes € alcancado, ou seja, quando do encontro
com o saber que promovem, eles demonstram apreensdo e desenvolvimento de
habilidades relacionadas a ele. A poténcia ativa das professoras é manifesta na
acao dos estudantes.

Os estudantes se sentem felizes com a presenca de todos, mas essa
presenca demarca diferencas em relacédo a partes diferentes do corpo escolar. Em
relacdo aos professores, desejam que reconhecam suas conquistas — que vejam
suas tarefas, que os elogiem — e, embora reconhegcam a necessidade de normas —
nao deixar os meninos fazerem bagunca -, quando eles sdo punidos pela sua
inobservancia, ficam tristes, pois as puni¢cées incluem a privacdo de participar do

recreio, o recebimento de adverténcia e até suspenséao das aulas.

Seus colegas sdo a possibilidade de alcance do seu maior desejo — fazer
amigos para brincar. Nao ter amigo, brigar, ou perdé-lo por ocasido de sua saida da
escola, sdo situacbes que acarretam tristeza. Por isso apontam o recreio como o
momento mais alegre da escola. Parecem considera-lo como uma trégua no
movimento escolar, pois é possivel “parar com as tarefas para brincar e conversar
mais & vontade com os colegas”*®®. Esse desejo fica mais evidente quando apontam
sua predilecdo por encontros onde acfes possiveis no recreio se estendem para
algumas aulas, como as de Danca e Educacado Fisica e nos momentos em que a

aula de Musica € marcada por brincadeiras.

Também ficam alegres em outros momentos em que 0 movimento escolar é
guebrado ou alterado, como as comemoracdes escolares. Associam esses
momentos como sendo aqueles nos quais a escola recebe visitas'®’, podem vir sem
uniforme e fazem apresentacdes. A alegria causada pela quebra do movimento

escolar advém da possibilidade de divertir-se com seus colegas. Mas ndo é a quebra

186 Fala de uma das estudantes.

187 Citaram a visita de um grupo de rap que se apresentou na escola em uma dessas ocasides.
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em si mesma que os alegra, e sim a quebra que viabiliza a possibilidade de brincar
com seus amigos, pois citaram o periodo da greve como motivo de tristeza, porque
ficaram sem se encontrar com eles. Além disso, também alegaram sentir tristeza

guando a aula acaba e precisam voltar para casa.

Em relacdo a quando a Musica da escola é alegre ou proporciona alegria, as
razOes permaneceram as mesmas para direcdo/coordenacdo, com énfase no
desempenho naquela que proporciona sua presenca — a professora de Mdusica.
Direcdo/coordenacdo aludiu que é preciso que esse profissional seja criativo,

inovador, que saiba lidar com os estudantes'®

e que promova apresentacdes
musicais. Por outro lado, se entristece porque ja percebeu que os alunos tém a
expectativa de aprender violdo através da Mdsica na escola, expectativa que
considera dificil de ser atendida por falta de infraestrutura material e humana, ou

seja, 0 ndo exercicio do Estado como seu provedor.

As professoras alegaram que a Mdasica naquela escola é sempre alegre,
portanto, nunca triste. A professora de Musica percebe o valor que a brincadeira tem
para os estudantes e alega que a Musica € alegre “quando eu percebo a interacéo
do aluno com a atividade que eu estou dando e que ele faz isso de forma bem
descontraida, brincando”. Contrariamente, é triste quando isso ndao ocorre e esta
sempre se perguntando “gente, o que que eu vou fazer pra esses meninos

gostarem?” (Entrevista realizada no dia 26 de junho de 2015).

Os estudantes confirmam a percepcdo da professora e da
direcao/coordenacao, pois para eles, além de brincar, a alegria da Musica estd em

tocar instrumentos com seus colegas.

11.2 APRENDIZAGENS/ENSINAMENTOS

Para a diregao/coordenacao, a escola ensina que a aprendizagem acontece
com o outro e “tem que ser significativa”, justificando e exemplificando com a
atuacdo da professora de Musica que antecedeu a atual, que “queria introduzir

conceitos sem que 0s meninos vivenciassem aquilo. Queria que eles aprendessem

188 Antes da atual professora de Musica, outra profissional esteve na escola e, segundo a

direcdo/coordenacao, ndo atendeu a esses critérios, acarretando sempre uma musica triste.
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partitura sem vivenciar Musica”*®®

(Entrevista concedida pela diretora da escola no
dia 17 de junho de 2015). As professoras compartilham dessa visdo e acrescentam
gue ali aprendem seu oficio. Em relacdo a Musica, tanto direcdo/coordenacao

guanto as professoras, alegam que ela amplia seu repertério musical.

A professora de Musica pontua que, em funcdo do processo de formacéo
académico-musical “a gente pensa que a Mduasica tem que ser formal demais”
(Entrevista realizada no dia 26 de junho de 2015) e, em sua concepc¢ao, na escola
esse pensamento é colocado em jogo, ho sentido de repensado. Alega, ainda, que a
Musica com a qual os estudantes se encontram na escola precisa se destituir do
formalismo que a caracteriza na academia e com a qual ela mesma se encontrou no
periodo de sua formacdo musical. Ou seja, para ela, a proposicdo dos encontros
entre Mdusica e estudantes na escola deve ser diferente de quando de sua
proposicdo na academia, atribuindo ao exercicio da docéncia, a aprendizagem
dessa proposicao diferente. Em outras palavras, € propondo 0s encontros entre
Musica e estudantes que se aprende a prop6-los, ou seja, é escolarizando a Musica

gue se aprende a escolariza-la.

Para a funcionaria, a escola ensina a entender as criancas e com a Mdusica
aprende o quanto ela é capaz de fazer com que as pessoas viajem no tempo. Utiliza
o repertério com cangdes do rock nacional que os estudantes estavam ensaiando
para a apresentacdo de final do semestre, como exemplo da sensacéo
proporcionada pela Musica de viajar no tempo, pois aquelas can¢fes a reconduziam

para experiéncias vividas em sua juventude.

Portugués, Matematica e acles relacionadas a formagcdo moral e convivio
coletivo — respeitar, ajudar o outro... -, segundo os estudantes, sdo 0s ensinamentos
proporcionados pela escola. Em relagdo a Mdusica, apontaram atividades
desenvolvidas com frequéncia nas aulas como sendo as aprendizagens promovidas

4170

por ela — “bater palmas™'", canto e brincadeiras.

189 Falas da diretora.

0 Muitos estudantes citaram a execucao ritmica dessa forma.
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11.3 RELACOES INTERPESSOAIS

Direcao/coordenacao e professoras apontaram que na escola as amizades
sdo construidas no convivio diario e que esse convivio deve ser pautado pelo
respeito, pela acolhida, pelo didlogo. Além disso, ampliam a construcdo dessa
amizade para os familiares dos estudantes. Essa unanimidade também é
manifestada em relacdo a Mdusica, pois pontuam que as apresentacdes ali por ela
promovidas possibilitam o encontro entre todas as partes que constituem a escola.
Consideram a Mdsica, elo de ligacao entre as pessoas e por isso, importante veiculo

para a promoc¢ao de amizade entre elas.

Para a funcionaria, a escola ensina a entender as pessoas, principalmente os
familiares das criancas, que, enquanto esperam seus filhos, se aconselham com ela.
Em relacdo a Mdusica, alega que “as criancas saem cantando. Isso ja é motivo de
fazer amizade porque um contagia o outro” (Entrevista realizada no dia 25 de junho
de 2015).

Os estudantes nao fazem distincéo entre fazer amigos na/através da escola e

na/através das aulas de Musica e descrevem exatamente como iSso ocorre:

Tipo por exemplo: vocé ta la na turma Al, ndo conhece ninguém, né. Ai a tia
ja vai falando assim: ‘Fica em dupla. Vocés s6 vai ficar em dupla pra
conhecer mais os colegas de vocés, ter mais amizade’. Ai ela s6 coloca pra
ficar em dupla. Quando é uma aula de Mdsica, ai a tia diz assim: ‘equipe
azul, fica de dupla cada uma’. Ai na outra aula da equipe azul: ‘com qual
gue vocé ficou? Com a Gabriela? Agora vocé ndo vai ficar mais com a
Gabriela. Vocé vai conhecer outro coleguinha. Qual, tia? A Maria Clara’. Ai
ela vai trocando assim, pra gente fazer amizade rapido.'"

Nao apenas por iniciativa das professoras, mas por iniciativa propria, eles
estdo a todo instante, mesmo durante as aulas, tentando estabelecer amizades
COmo preparacao para 0 momento do recreio - “a gente senta perto da pessoa que a
gente quer ser amigo e fica conversando, vendo as caracteristicas dele, conhece

ele. E assim que faz amigo”; “eu converso, eu brinco com eles, ai eu vou comegando

' Fala de uma das estudantes.
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a fazer amizade. Porque € muito bom fazer amizade pra na hora do recreio a gente

se divertir junto, sendo na hora do recreio nés ia ficar sozinho e é muito triste”?.

Esse € um bom exemplo do conceito spinozano de ideia adequada. Ao alegar
gue buscam conhecer as caracteristicas do outro, estdo buscando as relagdes que
caracterizam o outro a partir das suas proprias relacdes, conhecendo mais a si
proprio e como suas relacbes se combinam com as rela¢cfes do outro. Ou seja, € um

conhecer de si, do outro e das relacdes entre ambos.

Esse conhecimento também é fruto de um pensamento ativo que € “a maxima
expressdo do conatus ou desejo” (MERCON, 2009, p. 90). Se o desejo dos
estudantes é fazer amigos para brincar, ele se pde ativo para isso. Do desejo
passivo de ter amigos ele passa “a ocupar um lugar de atividade” (MERCON, 2009,

p. 91) proximo a sua poténcia, ou seja, aquilo que se sente apto a fazer. E a
formacéao de ideias adequadas, como ativagao do pensar.

11.4 CONSTRUCAO DE UM MUNDO MELHOR

Mais uma vez ocorre unanimidade entre dire¢cdo/coordenacao e professoras.
Para elas, a escola constr6i um mundo melhor a medida que desenvolve valores
morais e éticos com os estudantes para que eles os usem fora do ambiente escolar,
pois “trabalhar com as criangas é plantar sementes la fora” (Entrevista com uma das
coordenadoras, realizada no dia 26 de junho). Além disso, consideram que se forem
‘exemplo para as criangas, elas fardo certo” (Entrevista com a professora de
Matematica, realizada no dia 26 de junho). Em relacdo a maneira como a Musica na
escola pode contribuir na construcdo de um mundo melhor, excetuando-se a
professora de Musica, consideram as apresentacdes e a atencdo que se deve dar a

letra das cancbes, fatores importantes nessa construcao, pois a Musica

faz parte da vida. Até a letra da masica. Ela é trabalhada como um todo, ndo
€ s6 0 som, o instrumento, mas a letra também ¢é trabalhada. Por exemplo,
na época da Pascoa, a gente vai trabalhar a questéo de valores na Pascoa.
A gente escolhe uma musica que da pra eles trabalharem essas questdes.
Se a gente vai trabalhar um projeto de meio ambiente, entdo a professora
trabalha mdusicas relacionadas com isso. Entdo t4 construindo um mundo
melhor, cidaddos mesmo (Entrevista com uma das coordenadoras,
realizada no dia 26 de junho).

12 Falas de dois estudantes.
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Para a funcionaria, a escola ajuda a construir um mundo melhor & medida que
favorece seu encontro com os familiares das criancas, podendo ouvir seus
problemas e ajuda-los a encontrar solugbes para eles. Em relacdo a Musica, sua
atencado também estd voltada para a mensagem textual das cancdes que sdo ali
cantadas pelas criangcas — “uma musica que tenha letra, porque no caso a musica

gue toca aqui tem letra, umas letra bonita que faz vocé refletir, pensar. E onde

muda” (Entrevista realizada no dia 25 de junho).

Para a professora de Musica, a atividade musical é fator de unido entre os
estudantes. Para ela, ao fazerem musica juntos, experimentam a possibilidade de
igualdade entre eles, sem que nenhum seja destacado. E esse pode ser um
ensinamento para praticarem em sua vida social extraescolar, onde todos possam

estar unidos por um so proposito.

Para os estudantes, ensinamentos relacionados aos valores morais e de
convivio coletivo dividiram com o ‘estudo’ a forma como a escola os ajudara a
construr um mundo melhor. Muitos apontaram como ‘estudo’, atividades
relacionadas ao ler-escrever-contar, ou citando diretamente Portugués e
Matematica. Em relagdo a Musica, repetiram os ensinamentos relacionados aos
valores morais e de convivio coletivo, mas também demonstraram estar de acordo
com a direcdo/coordenacéao e professoras, ao apontarem que cantando “musica de

agua parada™”

a Musica os ajuda a construir um mundo melhor.

Pedi que listassem algumas cang¢fes que gostavam. Poucos mencionaram as
cancgles que aprenderam durante as aulas de Musica e o repertorio ligado ao funk
foi 0 mais mencionado. Entretanto, ainda que o tenham em seu celular e saibam
cantar, argumentaram que esse tipo de muasica ndo ajuda a construir um mundo
melhor e por isso ndo poderiam estar na escola — “o funk ndo ajuda a construir um
mundo melhor, como o MC Pedrinho, que eu gosto”. Outra resposta que se repetiu
entre os estudantes, foi que a Musica pode contribuir na constru¢cdo de um mundo

melhor porque ajudara alguns dentre eles que desejam realizar o sonho de ser

% Fala de 5 estudantes. Como nenhuma cancao com essa tematica foi desenvolvida com essa turma
durante as aulas de Musica no periodo em que estive com eles, tenho duas hipéteses: ou cantaram
cancdo com essa tematica com professora de outra disciplina, ou cantaram em outro ano com a
professora de Mdusica, pois campanhas para evitar a proliferacdo do mosquito da dengue se repetem
anualmente.
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cantores, profissdo que divide com a de jogador de futebol a preferéncia daqueles

gue se manifestaram nesse sentido.

11.5 MUDANCAS

Anunciei linhas atrds que direcao/coordenacdo, professoras e funcionaria
mostram-se muito satisfeitas com a escola. Entretanto, direcdo/coordenacéo aponta
o0 desejo de romper com a divisdo de saberes e dos horarios quadradinhos para
cada um deles, pondo fim a “essa aprendizagem de gaveta”. Além disso, deseja que
os professores invistam mais em sua prépria aprendizagem, aproveitando melhor
seu tempo de estudo e “ndo ficar mexendo no celular, vendo revista da Avon”*"
(Entrevista realizada no dia 17 de junho), pois acredita que precisam se valorizar
mais enquanto profissionais da educacéo, valorizacdo que passa pelo estudo. A
professora de Danca manifestou seu desejo de mudanca de comportamento dos

pais em relacdo a educacédo de seus filhos. Para ela,

se eu pudesse mudar, seria a familia estar mais ligada aos filhos. Néo
deixar largado. Muitas mées colocam as criancas aqui como se fosse um
depoésito. E a gente vé muita crianca largada, muita crian¢ca com problema
de droga em casa, com pais traficantes, pais que roubam. Entdo, se a gente
conseguisse trazer mais 0s pais pras criangas, a gente fazia um mundo
melhor, uma escola melhor (Entrevista realizada no dia 26 de junho).

Para a professora de Musica o som da sirene deveria ser substituido por
musica. Além disso, manifestou seu desejo de colocar a disposi¢cdo dos alunos um
aparelho de som durante o recreio para que pudessem ouvir e dancar repertorio de
sua preferéncia. Entretanto, teria que coordenar esse momento, 0 que acarretaria a

perda do seu momento de descanso diario.

A direcao/coordenacdo manifesta com frequéncia sua satisfagdo com a
Musica na escola. Deseja que ela tenha um espaco fisico mais adequado e que sua
carga horaria seja aumentada. Também considera que se ndo houvesse tantos
professores faltosos, a Musica néo teria que enfrentar tantos imprevistos, pois, com

essas faltas, a professora que a representa entra em sala sem planejar os

7 O tempo de estudo é aquele tempo diario compreendido entre o término das aulas e o tempo em

gue eles devem permanecer na escola — 16h as 17h20m.
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encontros’”. As professoras consideram que a Musica deveria ser mais valorizada
pelos outros professores e a professora de Mdusica disse sentir-se sozinha para
pensar a Musica na escola. Por essa razéo, deseja a presenca de outra professora
para, juntas, pensarem o0 ensino musical. Gostaria também que outra professora
assumisse as aulas com as criangas menores, pois considera que tem muitas
dificuldades em lidar com essa faixa etaria. Além disso, gostaria de dispor de uma
co-repetidora durante suas aulas, pois considera limitada sua atuacdo como

instrumentista.

Muitos estudantes também manifestaram satisfagdo com a escola e quando
apontaram mudancas, estavam relacionadas as regras de convivéncia como

respeitar os colegas, ndo fazer bagunca. Também apontaram outras mudancas:

- em relacdo a estrutura fisica: mudancas ligadas ao aumento e/ou melhoria das
possibilidades para brincar - construgéo de piscina e parquinho com escorregador,
melhoria do campinho de futebol atual, bem como a construcdo de novos, inclusive

um campinho sintético e construcédo de quadras de basquete e beisebol.

- em relacdo a estrutura pedagogica: mudancas relacionadas a inclusao de aulas de
inglés porque “vai ajudar a ser jogador de futebol e ensina a dar entrevista, a falar

inglés”; ao aumento do tempo de permanéncia na escola e do tempo “para jogar

menos aulas de educacgédo fisica porque as brincadeiras s6 agradam os
meninos e isso ndo serve de nada, desperdica tempo. Substituir por outras
mais importantes - geografia, historia, portugués, matematica. Porque em
Educacédo Fisica a gente faz sempre a mesma coisa, mas também pode

ficar assim porque tem que ter pelo menos um dia sem tarefa, ou uma aula,
2177
ne?

- em relacdo as professoras: mudancas relacionadas ao aumento do numero de
professoras; da melhoria do seu jeito de ensinar; do aumento do seu salario; a

dispensa de todas elas.

5 Quando algum professor faltava, a coordenacdo lancava mao da professora de Musica como

opcao para cobrir essa falta.
176 . . . L.

Falas de um dos meninos e talvez ele estivesse se referindo ou ao aumento da carga horaria de
Educacéo Fisica ou ao aumento do tempo do recreio.

’Fala de uma das meninas.
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Argumentei que, sendo a escola constituida de partes, cada parte fala de
onde esta. As respostas dos estudantes relativas as mudancas em relacdo aos
professores apresentam um aparente paradoxo. Ao mesmo tempo em que querem
aumentar o niumero de professores, querem dispensa-los. Entretanto, essa foi a fala
de apenas um estudante — aquele que destaquei quando descrevia 0 processo de
escolarizacdo da Mdusica. Esse estudante, em particular, € um exemplo do problema
gue a escola enfrentava em relacdo a auséncia ou inadequacao da presenca dos
pais no processo de educacédo dos seus filhos. Suas agdes e relacionamento com
colegas e professoras denotavam valores que nao estavam afinados com os valores
de respeito, harmonia, paz, dentre outros, transmitidos pela escola, comprometendo,
assim, os encontros com o saber, promovidos pelas professoras. Por essa razéo,
esperancosas de coibir tais agdes, as professoras frequentemente lhe impunham
restricbes (ficar sem recreio, por exemplo). Para ele, entdo, a solugdo dos seus
problemas na escola poderia estar na extingdo das professoras, pois elas
inviabilizavam seu desejo — fazer amigos e brincar o tempo todo, inclusive durante
as aulas. Embora ele tenha dito que nao tinha amigos e que, por isso, sentia-se
sozinho, apontou mudangcas na mesma direcdo que seus colegas — ampliar as
possibilidades de brincar -, justificando-as para o bem estar dos colegas. Ou seja,
embora tenha dificuldade em fazer amigos, para ele, a escola é lugar de brincar e os
professores dificultam ou o impedem de satisfazer seu desejo. No sentido
spinozano, € um encontro cuja proporcdo ou combinacdo nao lhe convém,

diminuindo sua poténcia de agir e por isso ha o desejo de dele se desvencilhar.

Em relacdo as aulas de Mdsica, embora muitos ndo tivessem mudancas a
sugerir, a maioria deseja aprender algum instrumento. Também manifestaram o
desejo de brincar mais; que nao houvesse tarefas; que os meninos néo fizessem
bagunca porque “sendo a tia volta pra sala de aula e a gente para de brincar’*’®;

apresentar-se mais no palco; trazer bandas pra apresentar-se na escola.

"8 Fala de algumas meninas fazendo referéncia a dois encontros entre MUsica e estudantes nos

quais a professora de Danca ausentou-se da escola e a professora de Musica ficou com todo o
grupo. Foram para a sala de Danca e la a Musica compareceu através de muitas brincadeiras
embaladas com variadas cangdes que os estudantes foram conhecendo ao longo dos anos de
escolarizacdo naquela escola. A excitacao foi tanta em fungéo das brincadeiras, que a permanéncia
naquele ambiente significava auséncia de brincadeiras e presenca de tarefas escritas.
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Quiais sao, entdo, as sonoridades produzidas por Escola, Musica e estudantes
sobre seus desejos, alegrias e tristezas ao encontrar-se com a Musica na Escola?

Construo um quadro que resume tais sonoridades.

Quadro 04 — Desejos, alegrias e tristezas da Escola, da Musica e dos estudantes em
relacdo ao encontro com a Mdsica no ambiente escolar

(continua)
DA ESCOLA DA PROFESSORA DE DOS ESTUDANTES
MUSICA
Que seja significativa Que se destitua do | Tocar mais instrumentos
formalismo académico
Assim como em relacdo | Tornar a escola mais | Aprender algum
aos outros saberes, que | musical - mdsica no | instrumento musical -violdo
nao seja colocada em |recreio e nos momentos | e piano foram o0s mais
gavetas que se | de anuncio das mudangas | citados

manifestam em horarios | dos tempos escolares
guadradinhos

Que tenha a carga horéria | Sala mais espagosa e | Brincar mais do jogo do
aumentada, com espaco | melhor organizada, com os | copo' e da bolinha'®
fisico mais adequado instrumentos musicais
dispostos em prateleiras,
ao invés de fechados em

armarios

Que saia da posicdo de | Que a atribuicdo de | Estudar menos™
181

curinga escolarizar a Musica fosse
dividida com outro
professor de Mdsica e que
ele se incumbisse dos
menores
Que seja mais valorizada | Que tivesse um co- | Que os colegas obedecam
pelos professores repetidor para que a|mais as regras de
producdo musical tivesse | convivéncia, que néo
suporte  harménico de | fagcam bagunca e
melhor qualidade obedecam mais a

professora

Assim, como as demais
professoras, que a

179 ptividade coletiva na qgual os estudantes, em circulo, passam copos uns para os outros fazendo
marcacdes ritmicas. E desafiante e é preciso que todos estejam manipulem os copos em um sO
pulso, fazendo com que todos sejam um sé corpo musical.

180 Utilizagdo da bolinha para marcar o tempo forte de géneros estudados, como a Valsa e a Marcha.
Realizavam em duplas ou com o grupo todo. A bola deveria ser quicada no tempo forte, ao mesmo
tempo que era jogada para o (s) colega (s).

181 Referindo-se as constantes substituicbes que a Mdusica faz em decorréncia dos professores
faltosos.

182 No sentido de nao realizar atividades escritas



professora de Mdusica
invista mais em sua
propria  formacdo, que
estude mais

DA ESCOLA

DA PROFESSORA DE
DA MUSICA

DOS ESTUDANTES

Assim como cada parte da
escola, quando a Musica
cumpre com sua fungéo:
propor apresentagdes

“Quando eu percebo a
interagdo do aluno com a
atividade que eu estou
dando e que ele faz isso
de forma bem
descontraida, brincando”
(Entrevista concedida pela
professora de Mdudsica no
dia 26 de junho de 2015)

Tocar instrumentos e

brincar

Quando toda a turma esta
reunida®®

Quando a professora esta
de bom humor e faz
brincadeiras

ESCOLA

DA PROFESSORA DE
MUSICA

Quando a professora toca

ESTUDANTES

N&o poder oferecer aulas

A incompreensé&o por parte

Quando a professora nao

de violdo para  os | dos professores de que | vem e é substituida pela
estudantes musica é conhecimento — | professora de Matematica
0 baixo status da Mdsica
na escola, atribuido pelos
adultos
Quando a professora | Quando os estudantes ndo | Quando a professora esta

perde a paciéncia com os | se envolvem com as|de mau-humor, passa
estudantes atividades que ela | muita tarefa e tira o recreio
programa

Quando a professora fica
nervosa por causa da
bagunca dos colegas

Quando nao tem

brincadeiras

175

Pelo exposto é possivel depreender que para os estudantes, a escola é a

possibilidade de satisfacdo do seu maior desejo: brincar. Ao estabelecerem

encontros com outros estudantes movidos pelo mesmo desejo, ha uma comunhéo

de afetos — o desejo de brincar. Por isso, vém no outro, a possibilidade de satisfacao

7z

do seu desejo, ou seja, 0 encontro com outros estudantes € um encontro entre

183

Fazendo referéncia aos dias em que a professora de Danga se ausenta da escola e a professora

de Musica fica com a turma inteira. Nesses dias os encontros foram realizados na sala de Danga e
muitas brincadeiras musicais foram propostas, agradando muito a turma toda.
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corpos que se convém mutuamente e, por isso, esforcam-se para unirem-se por um
s6 afeto: a alegria de brincar. E por isso que fazer amigos e brincar guarda uma

relagéo de dependéncia mutua.

Encontrar-se com o amigo e brincar € um encontro que lhes convém e se 0
momento escolar para tal € o recreio, eles se esforcam ndo apenas para perpetua-lo
durante as aulas, mas elas também séao utilizadas para sua preparacdo, conforme

depoimentos apresentados.

Além disso, suas aulas preferidas sdo aguelas que propiciam a interacdo com
o0 colega e o desenvolvimento de atividades ludicas, explicando sua preferéncia
pelas aulas de Danca, Educacdo Fisica e as aulas de Musica nas quais essas

atividades prevalecem.

Ao se encontrarem com a Musica, além de fazer amigos e brincar, surge o
desejo de expressarem-se musicalmente, como algo a eles inerente e essa
expressdo esta atrelada a manipulacdo de objetos musicais — 0s instrumentos
musicais. Nas aulas de Musica, entdo, seu desejo caminha na direcdo de fazer
Musica com os colegas e desenvolver atividades de forma ludica. Qualquer atividade

ou situacao que os impeca de realizar esse desejo é motivo de tristeza, como:

- 0 mau humor da professora, que estd associado ou a punicdo por alguma
desobediéncia em relacdo ao proprio ato de fazer Mdusica, ou a proposicdo de

atividades desvinculadas da producéo sonora e destituidas de motivacdo musical;

- a desobediéncia as normas de convivio coletivo, pois essa desobediéncia

inviabiliza o préprio desenvolvimento das brincadeiras.

Entretanto, esses aspectos, embora tornem os encontros com a Musica
alegres, ndo garantem que a poténcia de agir musicalmente dos estudantes seja
aumentada. Os encontros podem se restringir a poténcia afetiva e ndo avancar para
a poténcia ativa. Pode ser apenas uma alegria euforica, ou seja, ideias que “refletem
uma percepcdo do estado do corpo que se mistura com a percepgao da afetagao
gerada pelos outros corpos” (MERCON, 2009, p. 37 e 38), sem considerar o préprio
corpo, o0 corpo com o qual se relaciona e a conexao entre 0os dois corpos, ou seja,
uma alegria que vem apenas da satisfagdo de um brincar coletivo, sem considerar o
proprio corpo e o corpo 0 com o qual e através do qual se brinca, acarretando a

formulacao de ideia adequada.
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O aumento de poténcia do agir musicalmente esta relacionado, entédo, ao
encontro com a Mdsica através de brincadeiras coletivas, mas ao encontrar-se com
ela, é preciso encontrar formas de pensar sobre e a partir dela, para conhecé-la
COmOo corpo e como mente e como a conexao entre ela e o proprio corpo que com

ela se relaciona. Sao os principios de ideia adequada e inadequada de Spinoza.

N&o seriam encontros com a Musica que fossem alegres apenas porque ha
“‘interacdo do aluno com a atividade que eu estou dando e que ele faz isso de forma
bem descontraida, brincando” (Entrevista concedida pela professora de Musica no
dia 26 de junho de 2015). O brincar é uma forma de interacdo entre os pares e uma
forma de pensamento. Por isso, deve ser considerada coisa séria para 0S

professores de Musica.

Ao priorizar atividades musicais lidicas sem considerar a interagdo dos
estudantes com a Musica como corpo dotado de pensamento a ser por eles
explorado e conhecido, a propria professora de Mdusica esta formulando ideias
inadequadas sobre o ensino musical. A poténcia das aulas sera afetiva porque
despertara alegria e, dependendo das atividades ludicas, até euforia. Mas nao
alcancara a poténcia ativa, ou seja, 0o alcance da possibilidade de criacdo e
conhecimento musical, um relacionamento no qual através da interagdo com a
Musica, sua proporcdo de repouso e movimento seja conhecida e ela se revele
como um corpo conceitual dotado de pensamento.

Para avancar da poténcia afetiva, ou seja, da alegria, para a poténcia ativa,
ou seja, para o fazer musical, seria necessario que essa brincadeira e interagdo com
0 outro propiciasse um envolvimento tal com a Musica que conduzisse ao

conhecimento de suas relagdes.

A proposta de Masschelein e Simons (2014) é o encontro com algo do mundo
musical (vivenciado pelo estudante) pra ser jogado (brincado), posto em jogo
(pensado), suspenso e profanado (livre de qualquer uso ou valor na ordem social)

para ser (re)significado (revelado, conhecido, visto de uma forma ainda nao vista).

Para isso € preciso que a escola tenha tempo livre, no sentido de desobrigada
de qualquer obrigacdo que nao seja brincar. Mas um brincar que € coisa séria, pois

ndo é apenas proporcionar momentos alegres afetivamente, mas alegres

ativamente, ou seja, potencialmente ativos.



178

Escola e Musica sdo personagens produzidos/construidos/criados/tecidos por
seres humanos que se movem, pensam, percebem, criam, sentem, atuam, afetam e
sdo afetados no e pelo ambiente escolar, mediados pelas situacfes postas nas

relagdes escolares e de seu entorno e sustentagao.

A partir dessa concepcao relacional é que Escola e Mdasica tornaram-se,
neste estudo, protagonistas, isto €, producdes/construcdes/criacbes/tessituras
advindas de atuacdes humanas. O ser humano foi aqui concebido como autor e ator
dos papeis Escola e Muasica na trama de relagbes que ocorre em funcdo de
processos educativos - como a escolarizacdo da Musica -, tendo como cenario, 0

ambiente escolar.

7

Segundo Tavares (2003), a Escola é um espaco e um lugar, “algo fisico e
material, mas também uma construgao cultural” (TAVARES, 2003, p. 57) e, como tal,
€ um espaco, porque € um lugar praticado (CERTEAU, 2012). Ou seja, esse lugar é
transformado em espaco pelos sujeitos que ali atuam (praticam)*,

Sendo assim, apenas como local*®®

, esse ambiente seria insuficiente para que
processos educativos ocorressem, pois que eles sao praticados. Por essa razao, a
Escola aqui foi abordada como espago ou “lugar praticado” (CERTEAU, 2012),

repleto de significagdes advindas de relacionamentos que na e com ela se efetivam.

Além disso, a Escola ndo se mostrou como uma realidade dada e estatica,
pois ela se constrdéi em uma vida cotidiana, que “longe de ser linear e de poder ser

captada por categorias, produz descontinuidades, sinuosidades e espacgos de fuga”,

134 Embora ndo tenha Certeau (2012) ou Tavares (2003) como autores com quem dialoga, Coélho

(2013), ao fazer distingdo entre instituicdo e organizacédo, entende que a Escola sera organizacdo se
ndo passar de “lugar onde sdo deixadas criancas e jovens, supermercado do saber, centro de
treinamento” (COELHO, 2013, p. 28, grifo do autor), deixando claro que reconhece as distingdes
conceituais entre lugar e espago.

'8 Tavares (2003) constréi delimitacbes entre lugar e espaco a partir de Certeau (2012), mas ha
outras delimitagBes para esses termos. Para Vindo Frago (1995), quando o ser humano se apropria
do espaco fisico, fazendo dele uma construcdo social, transforma-o em territério e lugar, neste
sentido, “o espago € uma construcdo social e o espago escolar uma das modalidades de sua
conversdo em territorio e lugar’ (VINAO FRAGO, 1995, p. 69, traducdo minha), advertindo que o
espaco ndo € neutro porque comunica, portanto, educa. Embora optem por substantivos diferentes,
ambos - Tavares (2003) e Vindo Frago (1995) —, reconhecem que tanto espaco quanto lugar, como
algo fisico ou concreto, transformam-se em constru¢fes sociais quando o ser humano ali atua. As
concepgdes construidas por Alves (1998) sobre os dois termos no contexto escolar se aproximam das
de Tavares (2003). Segundo a autora, a escola é lugar e espaco. Lugar, na medida em que
hierarquiza, marca, discrimina seres e objetos — “a cadeira do diretor; a mesa do professor; o fogéo
da cozinheira; a bola do aluno; o bom e o mau professor; o aluno carente e aquele nem tanto; a
diretora enérgica e o servente bonzinho” (ALVES, 1998, p. 129). Espaco, na medida em que pratica
estrategicamente esse lugar hierarquizado, sendo, entdo, lugar praticado.
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exigindo “a agudez dos sentidos, da sensibilidade, da intuicdo, e a fruicdo dos
insights, das sinteses” (AZEVEDO, 2003, p. 119).

Além disso, a vida cotidiana desenvolvida no ambiente escolar se apresentou
como “operacdes, atos e usos praticos, de objetos, regras e linguagens,
historicamente constituidos e reconstituidos de acordo e em fungéo de situacdes, de
conjunturas plurais e moveis” (OLIVEIRA, 2008, p. 54).

Tais descontinuidades, sinuosidades e espacos de fuga produzidos no e pelo
cotidiano escolar ocorreram em funcédo de situacdes, de conjunturas plurais e moveis
porque ele é produzido por seres humanos, que, como ja pontuei, sao polifénicos e
produzem sonoridades varias e diferentes, em funcéo de sua posicdo no todo e dos

contextos aos quais Sao expostos.

Relatei e analisei processos de escolarizagdo ocorridos em determinados
momentos de determinados cotidianos escolares dotados de suas proprias
sinuosidades e espacos de fuga, advindos de situagdes e conjunturas plurais e

moveis ali construidas.

Participei de encontros nos quais individuos, afetaram e foram afetados por
outros individuos, ideias, situacdes.... Consequentemente, tanto seus estados de
movimento e repouso quanto sua poténcia de agir, advindas de alegria ou de

tristeza, foram alteradas.

Em relacdo a mim, alguns desses encontros me afetaram a ponto de me
enveredar a percorrer a tese aqui apresentada em busca de uma ideia adequada
sobre tais encontros, como causa, e a consequente escolarizagdo da Mdsica, como

deles efeito.

Na experiéncia pessoal de escolarizacdo da Mdusica, através de um olhar
retrospectivo, me vi atuando em passado recente e analisei essa atuacdo a partir
dos afetos em mim suscitados e dos afetos, a meu ver, suscitados nos outros.
Entretanto, ndo percebi os insights (AZEVEDO, 2003) ali presentes porque nao
estava intencionalmente com os sentidos agucados para entendé-los da forma que o
fiz no processo de busca da tese aqui anunciada. Além disso, como 0S encontros
ficaram no passado - ainda que tenham deixado marcas - ndo pude mais ouvir sobre
os afetos daqueles que participaram dos encontros e vivenciaram os referidos

processos de escolarizacdo porque, assim como eu, agueles ja eram outros. Além
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de ndo poder mais ouvi-los, ndo pude presenciar acdes, reacdes, discursos,

siléncios, pausas no momento em que ocorreram.

Para perceber, entdo, essa variedade de sonoridades produzidas por seres
polifonicos, autores e atores de/em um ambiente plural no momento de sua
producdo e balizada no pensamento de que “a alma é tanto mais apta a perceber
adequadamente varias coisas, quanto maior € o namero que tem o corpo de
propriedades comuns com os outros corpos” (SPINOZA, 1967, p. 112), procedi a
imersdo em um campo empirico que envolvia condi¢cdes aproximadas com as quais
vivenciei — uma prestigiada escola publica que tinha a Mduasica como disciplina
curricular dos anos iniciais da Educacdo Bésica, desenvolvida por uma professora
especialista e, aparentemente, sem problemas estruturais (espaco fisico e materiais
adequados) para seu desenvolvimento. Outra escola mostrou-se como campo
empirico apropriado para completar esse estudo, pois possibilitaria vivenciar o
encontro entre Musica e Escola, na Escola, em situa¢des intencionais de
escolarizacdo da Musica. Além disso, ao participar dessas situacées no momento
em que elas ocorressem intencionalmente, colocaria meus sentidos em estado de

alerta para perceber seus insights.

Baseada, entdo, na experiéncia pessoal e nas reflexdes advindas do
processo de imersdo na escola aqui construida como campo empirico, concebendo
ambas como sendo dotadas de especificidades préprias a elas e aqueles momentos

nos quais me encontrei com elas, teco as consideracgdes finais deste estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar o processo de escolarizagdo da Mdasica atravées de aulas
curriculares, questionamentos iniciais sobre quais conteudos, qual repertério, qual
metodologia ou qual enfoque avaliativo, foram se construindo. Questionamentos que
decorriam da natureza de uma pergunta ligada ao como, assim formulada: como a
Musica deveria se apresentar para o encontro com os estudantes em um ambiente

escolar?

Ao buscar sua resposta, diferentes e variadas op¢des se colocaram a minha
disposicdo, mas, a medida que fazia escolhas pedagdgico-musicais, inquietacdes
foram se instalando ndo necessariamente em funcdo de escolhas inadequadas -
ainda que haja a possibilidade de que o tenham sido -, mas em funcdo da
inadequacao do posicionamento daquela pergunta. Se sua natureza esta associada
ao como, ela depende de um qual ou o qué, de onde todas as coisas decorrem.
Portanto, ela ndo poderia ser inicial. Havia uma pergunta precedente: qual é a

finalidade da Musica ao encontrar-se com estudantes em um ambiente escolar?

Esta pergunta esta prenhe de respostas porgue € interconectada a aspectos
epistemoldgicos ndo apenas relacionados & Musica’®®, mas a Escola e ao encontro
entre ambas. Mesmo assim, sem saber exatamente qual seria a finalidade da
Musica na Escola, iniciei um processo de sua escolarizacdo em uma escola publica

de educacéo basica.

Encontrei escolas que, ao lidarem com muitos e diferenciados saberes e
individuos, preocupavam-se em buscar maneiras que garantissem nao apenas sua
presenca, mas a efetivacdo de encontros entre eles de forma segura e producente

para todos.

Como representante de um Estado Civil e preocupada em satisfazer o direito
natural daqueles que o constituem e partindo da premissa de que, no ambiente
escolar, esse direito natural estava atrelado a necessidade de conhecer e que o
modo de atingi-lo passaria pelo encontro entre saberes e individuos, tais escolas
imprimiram um movimento coletivo atrelado a normas de conduta para que 0s

individuos pudessem, coletivamente, exercer seu direito natural.

'8¢Aquino (2015) empreende reflexdes nesta direcéo.
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A forma encontrada por ambas era manifesta, basicamente, pela divisdo do
tempo e do espaco para cada saber, da imposicéo do siléncio’®’ e da cobranca para
gue, ao encontrar-se com o0s estudantes, os saberes procedessem aquelas escolhas
gue tanto me inquietaram. Embora esse movimento se relacionasse ao modo pelo
gual as escolas buscam atingir sua finalidade, sendo, portanto, secundario, ele era
rigorosamente obedecido, ainda que sua finalidade fosse clara para alguns e
obscuras para a maioria, tivesse sido imposto por uma minoria e ocasionasse
prémios para 0s que 0 obedecessem e punicbes para seus transgressores,
assemelhando-se mais a um conjunto de leis indiscutiveis, do que a um modo para
alcancar determinada finalidade e, por isso, discutivel porque atrelado a contextos
circunstanciais que estdo em constante alteracdo. Assim, em ambas, a pratica
constante de um mesmo e determinado movimento parece ter perdido o status de
modo e assumido o status de finalidade - garantir a presenca dos saberes e seu

encontro com os estudantes — e tornou-se indiscutivel, ou seja, virou lei.

Como j& mencionado, a Escola é um dos lugares do saber (CHARLOT, 2009)
para o qual separamos um tempo livre e exclusivo para nos encontrarmos e
relacionarmos com ele e para tal intento ela se organiza. Os encontros sao meio e,
pelo conceito de escolarizacdo de Masschelein e Simons (2014) aqui considerado,
dar-se-iam com a abordagem do saber, como algo do mundo, ocorrendo de forma
suspensiva e profanada, visando sua (re)significacdo. Até que isso nao ocorra, do
algo do e no mundo s6 se conhece seus efeitos e deles padecemos de paixdes
porque o algo é insuficientemente analisado, acarretando a formulacdo de ideias
inadequadas, diminuindo, assim, nossa poténcia de agir. Contrariamente, ao ser
jogado e posto em jogo de forma suspensiva e profanada através de encontros que
regularmente se repetem em um tempo escolar livre, hd a possibilidade tanto da
aquisicao de aptiddoes como formas e modos para conhecé-lo distintamente quanto
do conhecimento de suas relagdes internas, ocasionando, no sentido spinozano, a
formulacdo de ideias adequadas que aumentardo a poténcia de agir daqueles
envolvidos no encontro, pois atenderdo ao seu direito natural de conhecer, sendo,

portanto, afetos ativos.

187 |nteressante gue quando a escola estd em movimento de busca pelo saber, exige que os corpos

figuem sentados e em siléncio. Ao me dirigir para a domus escolar da turma D1 o que mais ouvia
pelos corredores eram ordens de comando das professoras para os estudantes: siléncio, vai sentar.
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Abordado sob o conceito spinozano, essa seria a finalidade da Escola -
possibilitar o direito natural do ser humano de interagir com outros corpos, afetando
e sendo afetado de forma a compreender as relagdes dos corpos com quem/qué
interage, suas proprias relacbes e como elas se comp&em com a dos outros corpos

(MERCON, 2009) para aumentar sua poténcia de agir.

Com a inversdo e concepcao dos meios como se fossem lei, a finalidade da
Escola como instituicdo de um regime democratico voltada para o saber e que busca
“realizar o desejo politico de todos e de cada um” (SPINOZA, 1988, p. 76), parece
ter se esvaido. Tornou dificil o reconhecimento de cada saber e cada individuo como
parte integrante de um coletivo solidario e impossibilitou o discernimento entre o que
diferencia e o que separa, causando confrontos permanentes entre saberes e entre
individuos (MEIRIEU, 2005), fazendo da Escola ndo mais um lugar do saber, mas

um campo de disputa.

Sem clareza da sua finalidade na Escola - pois, legal e historicamente, &
moradora inconstante - e envolta nessa disputa, a Masica, para nao ser tida como
transgressora, tentou adequar-se ao movimento escolar dado. Na experiéncia
pessoal, quando revestida de disciplina curricular, preparou-se para encontrar-se
com os estudantes. Mas compareceu esfacelada, em partes, ndo apenas porque foi
dividida em conteudos, mas também enquadrada em um modo de conhecer
progressivo que partia das partes para o todo, mas um todo que demorava em se

apresentar.

Nas duas escolas em que produzi dados para a pesquisa de tese, a sala
ampla e dotada de instrumentos musicais denunciava o estado de laténcia da
Musica e nutria a esperanca de que em algum momento ela despertaria para o
encontro com o0s estudantes. Entretanto, quando prendncios de seu despertar
ocorriam através ndo apenas da manipulacdo dos instrumentos, mas de outras
atividades como o canto ou a audicdo de artefatos musicais, havia um
direcionamento mais voltado para o “ter de” do que o “ser capaz de”, pois a
proposicdo das atividades estava, prioritariamente, atrelada ou a um processo
avaliativo, no caso da experiéncia pessoal, ou a construcdo de apresentacdes
musicais, em ambas as escolas, denunciando uma escola com sentido mais
organizacional do que institucional (COELHO, 2013, 2013b; SAVIANI 2011;
MASSCHELEIN e SIMONS, 2014).
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Em ambas as experiéncias, ao revestir-se de aula curricular, a exemplo do
gue ocorria no movimento escolar, a Masica confundiu modo com Direito Civil. Ao
invés de discutir, optou por obedecer, mas a medida que buscava fazer escolhas
gue correspondessem a esse movimento, pareceu-me distanciada ou ausente desse
encontro, pois ndo satisfazia ao Direito Natural dos estudantes de expressar-se

musicalmente.

O Direito Civil, em Spinoza, € a possibilidade do exercicio plural do Direito
Natural dos individuos que se estende até os ultimos limites de sua poténcia e,
sendo esses individuos, seres musicais, sdo dotados da poténcia de expressar-se
musicalmente. Por essa razéo, se ha a poténcia de se fazer algo, busca-se o direito
de fazé-lo (MERCON, 2011). O Direito Civil, entdo, em relacéo ao individuo, almeja
“fazer com que a sua mente e 0 seu corpo exergcam em seguranca as respectivas

fungdes” (SPINOZA, 1988, p. 367), e o buscarao até os limites da sua poténcia.

Spinozamente, ao admitir que o pensamento € uma das poténcias mais
elementares do individuo (MERCON, 2011), pois que nao “ha nenhuma afecg¢ao do
corpo de que nao possamos formar um conceito claro e distinto” (SPINOZA, 1967, p.
310) e se, por isso mesmo, ele deve buscar “conhecer, tanto quanto possivel cada
paixao clara e distintamente, de modo que a alma seja determinada por cada paixao
a pensar 0 que percebe clara e distintamente, e no que acha ela pleno
contentamento” (SPINOZA, 1988, p. 311), e, concebendo ainda, que este mesmo
individuo é um ser musical (BOWMAN, 2002), no momento em que 0 encontro entre
ele e a Musica nao |he possibilita exercer sua poténcia de estender-se e expressar-
se musicalmente, a afeccdo musico-corporal por ele percebida sera de tristeza e sua

poténcia de agir musicalmente corre o risco de ser diminuida.

Além disso, embora o individuo busque a autopreservacao no Direito Civil, ele
o faz renunciando ao seu Direito Natural de agir segundo suas proprias leis para que
possa coexistir com outros, mas ndo ao seu direito de raciocinar e de julgar
(SPINOZA, 1988). Desta feita, ao julgar modo como Direito Civil, discussdes sobre
sua pertinéncia sdo evitadas. Mas, a percepcdo de que o Direito Natural ndo esta
satisfeito, aliada a necessidade de que corpo e mente se expressem musicalmente,
ocasiona a busca dessa satisfagdo sem ferir o Direito Civil. Justifica-se, assim, o

surgimento de comunidades que sdo possiveis em um regime democratico, desde
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gue nao firam o Direito Civil da sociedade, pois, em um regime democratico, ela é

prevalente sobre qualquer comunidade.

A comunidade, concebida como “grupo de pessoas considerado, dentro de
uma formacdo social complexa, em suas caracteristicas especificas e
individualizantes” (FERREIRA, 1987, p. 444), caracteriza-se pela unido de individuos
gue, embora vivam em uma sociedade regida por leis do Estado, por alguma razao
se une, formando um grupo, e dessa sociedade se destaca para viver de acordo
com um pensamento comum, criando, assim, outro modo de viver o Direito Civil,
pois que também almeja exercer coletivamente seu Direito Natural. Embora seja um
modo de viver, - portanto, discutivel -, em funcdo da extrema diversidade do juizo
livre do homem (SPINOZA, 1988) e da grandeza quantitativa que engloba o todo,
essa discusséo fica inviabilizada, motivando esses individuos a viverem seu modo
particular de vida através de crencas, habitos, regras de comportamento e até sob
lideranca especifica, sem ferir as leis vigentes na sociedade da qual séo
provenientes. Em suma, com a dificuldade de discutir um modo de vida que pouco
atende seu direito natural, unem-se e estabelecem uma comunidade que vive nessa

sociedade, mas, de certa forma, alheia a ela.

Foi o que ocorreu na experiéncia pessoal quando projetos de Mdusica foram
criados. Ao tentar se adequar ao movimento escolar, a Mdusica, revestida de
disciplina curricular, ao invés de comparecer como possibilidade de aumento da
poténcia dos estudantes de agir musicalmente, parece ter perdido tal poténcia.
Entretanto, os estudantes naturalmente se expressam musicalmente e esse
movimento comecou a frustrar seu desejo e sua alegria demonstrados nos primeiros
encontros como expectativa de que viessem a manifestar e relacionar-se ativamente

com a Mdsica.

Spinozamente, a alegria é a possibilidade de aumento de poténcia. Se h4 o
desejo por algo, é porgue esse algo convém e a alegria virA na expectativa e na
efetivacdo do encontro com esse algo. Se o algo é inerente ao ser humano,
portanto, Ihe convém, como a Musica, 0 encontro seria a oportunidade de expressao
musical do individuo no coletivo, ou seja, de estender-se musicalmente. E se ha um
afeto comum de alegria em relacdo a ela, haveria no coletivo uma unido pelo afeto,

pois, como spinozamente referido, em relacdo aos seres humanos, ndo ha a
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possibilidade da unidade de corpos ou mentes, mas ha a possibilidade da unido de
afetos. Assim, o todo estaria unido pelo afeto de alegria oportunizado pela
manifestacdo musical. Mais que um encontro, seria a oportunidade de manifesta-la
no coletivo e ser afetado pelo coletivo, pois se a Mdusica individualmente ja esta
contida, ela seria expandida de duas formas — satisfaria a necessidade humana de
pertencimento (BOWMAN, 2002) e seria ampliada, no sentido de melhor

compreendida.

Esse percurso, na filosofia de Spinoza, corresponde a saida de um estado de
menor para um estado de maior perfeicdo, de correcdo do intelecto. O estado de
menor perfeicdo é a manifestacdo de uma musica limitada a empiria e o estado de
maior perfeicdo € o alcance de uma mausica epistémica que tem sua capacidade de
expressdo expandida. Tal expansao vai sendo conquistada a medida que a
compreensao vai se aprofundando, como se o maior conhecimento do objeto da
experiéncia aprofundasse a intensidade, realidade ou autenticidade da experiéncia.
Spinozamente, o ideal a ser alcancado pela escolarizacdo da Mdasica seria
possibilitar que o estudante a compreendesse e a experimentasse autenticamente,
integrando-a ao seu ser e integrando-se a ela, como se ambos formassem um so6
corpo. Em um ambiente escolar, que busca o conhecimento que ocorre no coletivo,

essa unidao seria possivel nos dois planos — individual e coletivo.

A Musica, ao ser expressa através de um artefato musical, adquire uma forma
gue é fruto de um pensamento musical, ou seja, ela é corporificada em artefato
musical. Por correspondéncia, spinozamente, a Mdsica possui as mesmas
premissas que qualificam o ser humano. Cada artefato musical € singular e guarda
uma relacdo de movimento e repouso manifesta no ritmo - um dos seus elementos
vitais. Mas cada artefato musical guarda também uma relacdo tonal manifesta na
melodia, e uma relagcdo harmdnica que sustenta essa relacéao tonal. Essas relacdes

atribuem singularidade ao artefato.

Assim, tanto Musica como ser humano Sao corpos que expressam atributos
da substancia através dos modos corpo e pensamento, pois ela, ao possuir uma
forma, é dotada de corpo e ao ser uma forma de pensamento, € dotada de mente.
Além disso, ndo é apenas regenerada pelo ser humano, mas ele é condicdo basica
para sua propria existéncia e manifestacdo. Finalmente, como o ser humano, a

Musica também é coletiva. Independente se corporificada ou ndo por variadas e
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diferentes vozes que se cruzam, se repetem, concordam ou discordam entre si
acarretando consonancias e dissonancias, prescinde da acdo humana e, embora
possa ser individual, se completa no coletivo, pois ao manifestar-se, manifesta-se

para alguém.

Se os homens sao mais conduzidos pelo afeto do que pela razdo (SPINOZA,
1967), € também por um afeto comum que o coletivo se pde de acordo. Por essa
razdo, no momento em que a Mdsica € manifesta coletivamente, para além de um
afeto comum, had um afeto compartilhado, pois que o afeto € uma acado, conduzida

como que por uma s6 mente.

Em ambas as escolas, era com essa expectativa de encontro que oS
estudantes afluiam para as aulas de Musica - para completar-se musicalmente tanto
individual quanto coletivamente. Entretanto, percebo que nas duas, esses encontros
ndo produziam como efeito a condu¢gdo nem a um estado de maior perfeicdo nem a

possibilidade de completarem-se musicalmente.

Na escola onde ocorreu a experiéncia pessoal, a causa apontada para esse
efeito, em um primeiro momento, estava ligada as exigéncias da Escola e ao modo
como ela se movimentava. Por essa razao, a op¢ao encontrada foi a proposicao de

encontros com a Muasica em que fosse possivel minimizar esse movimento escolar.

Por adesdo, uma comunidade se formou para viver outro modo musico-
escolar. Destituida do status de disciplina escolar, a Musica compareceu e todos
agueles instrumentos musicais foram acionados. Entretanto, embora ndo houvesse
mais o atrelamento entre atividade e avaliagdo, havia o compromisso de apresentar
um produto musical. Em funcéo disso, o sentido escolar organizacional ganhou mais
forca. Agora havia a tarefa de produzir musica e a sala de aula transformou-se em
fabrica. Os alunos transformaram-se em trabalhadores em uma linha de montagem
com a funcéo restrita de executar 0s arranjos musicais previamente estabelecidos e
produziam uma mausica que nao era fruto da sua experiéncia musical. O erro ndo era
apenas evitado. Ele era temido porque se ocorresse, o ‘trabalhador’ poderia ser
substituido por outro. Ainda assim, chegou-se a um produto musical e, apesar de
fruto de um processo distante de um sentido educacional, um produto musical
perfeitamente aceito pela comunidade escolar. Entretanto, mais uma vez, a

esperanca por um estender-se musicalmente foi frustrada e o alcance de um estado
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musical de maior perfeicdo, inviabilizado. Como decorréncia, a comunidade

comecou a dissolver-se.

Talvez tal dissolucdo ndo tenha ocorrido apenas porque o encontro com a
Musica ndo atendeu ao desejo dos envolvidos de uma poténcia musical ativa, mas
também porque ele feriu a prépria sociedade na qual estava inserida — uma
sociedade democrética escolar. Em outras palavras, uma sociedade baseada em
um Direito Civil democratico e, se no encontro através de projetos a forma de
insercdo é por adesdo, no momento em que o Direito Natural ndo é contemplado,
tem-se o direito de dele se desvencilhar, dele nao participar.

Na escola campo empirico, ndo havia outros movimentos escolares possiveis
porque era uma escola de tempo integral. Mas também ndo considero que nesta
escola houvesse a percepcdo de que 0s encontros entre Musica e estudantes nao
estavam produzindo a condu¢do a um estado de maior perfeicdo ou a possibilidade
de completarem-se musicalmente. Em funcdo do movimento escolar de valorizacdo
da Mdasica como produto, as alteracdes se instalaram nos encontros. Do tempo livre
para alguma exploracdo sonora e proposicdo de atividades musicais ludicas,
passou-se a um tempo para a producéo do produto musical aguardado pela escola e

ali também se instituiu um tempo organizacional atrelado ao ‘ter de’.

De uma escola democratica, segundo Meirieu (2005), espera-se que ela una
e nao seja excludente, pois se exclui, ndo é escola e sim oficina de formacéo; que o
produto ndo tenha valor em si mesmo, mas seja pretexto que confirme competéncias
gue sobreviverdo ao préprio produto; que ela defenda o saber como emancipagéo;
que ela ndo fabrigue homens, mas os ajude a crescer; que ela impeca que o
estudante tenha éxito sem compreender. Expectativas que contemplam, segundo
Spinoza, necessidades da propria natureza humana e presentes em seu conatus por
perseverar no seu ser, pois, para Spinoza (1967) o homem se faz no outro, pensa,

desenvolve habilidades, liberta-se através da razéo.

Nesse sentido, nem a Mdsica da escola campo empirico nem a Musica da
escola da experiéncia pessoal - especificamente em relacdo as aulas curriculares e

em relacdo ao GPA - atendeu as expectativas de uma escola demaocratica.

Depreende-se, entdo, que, se o sentido de uma escola democrética atende a

natureza humana, os problemas do encontro entre Musica e estudantes néo
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estavam necessariamente ligados ao encontro entre Musica e Escola. O problema
poderia estar no encontro entre Mulsica e estudantes. Na escola da experiéncia
pessoal, em um primeiro momento, através de aulas curriculares, a Musica nao se
deu a conhecer inteiramente, pois foi apresentada em partes. No segundo momento,
através do GPA, ela foi apresentada completa, mas com poucas chances de
interferéncia por parte dos estudantes, inviabilizando a interacdo entre ambos. Na
escola campo empirico, a Musica frequentemente se mostrava sem a possibilidade

de interferéncia dos estudantes.

As experiéncias com o0 GPA e com a escola campo empirico mostraram que o
movimento escolar ndo era causa Unica do ndo aumento da poténcia de agir
musicalmente dos estudantes. Embora influenciasse, ndo determinava porque a
proposicao desses encontros é de responsabilidade do professor.

Em suma, embora a Escola determine a forma'®®, a formatacéo*®®

, OU seja, a
maneira como 0S encontros entre Musica e estudantes ocorrera, € incumbéncia do
professor de Musica e a Escola pouco opina porque, na verdade, ela ndo sabe como
um processo de ensino musical se desenvolve. Entretanto, essa forma, que é o
proprio movimento escolar, acarreta impedimentos para o formato de aula que o
professor teria a primazia de escolher, ou seja, € uma escolha limitada e

condicionada.

Mas essa escolha precisa ser feita de forma que os estudantes se relacionem
n&o apenas coletivamente com a Musica. E preciso contemplar momentos em que
eles fiqguem a sO6s com ela e possa formar conceitos claros e distintos da Mdusica
como corpo dotado de movimento e repouso que exprime uma mente musical. Ao
relacionar-se com ela conhecerdo mais de si mesmos e experimentardo o que Sao
capazes musicalmente. Desse reconhecimento avancardo da poténcia afetiva de
gostar ou ndo gostar, de simplesmente se alegrar e se divertir para uma poténcia

ativa de proposicéo musical.

Pelo exposto, a tese percorrida neste estudo — que a Mdusica ao ser

escolarizada perde e recupera poténcia em funcdo da forma pela qual é

18 Quando, por quanto tempo e como comportar-se no cotidiano coletivo escolar, que € exterior a

sala de aula.
% No sentido de distribuicdo e disposicdo dos dados, ou seja, como, interiormente, 0 processo
ocorre.



190

escolarizada e dos contextos e intencionalidades advindas desses contextos
construidos por individuos no ambiente escolar e que atribuem movimento a Escola -

se confirma.
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ANEXO A - Autorizacéo

CENTRO DE EDUCAQAC
PROGRAMA DE POS.GRADUAGAO EM EDUCAGAD

De Teima de Oliveira Ferraira (doutoranda PPGE/UFSM-RS)

Para Professora de misica e Direcdo da Esoola de Tempo Integral ProM Mana Nosidia
P das Nevaes

Assunio. Solicitac3o de asutorizacdo para reslizagiio de pesquisa de campo de
doutorado

Goinia 20 de |aneiro de 2015
Prezadas Professoras

Venho por meio desta, solicitar parmissdo para realizar parte de
minha pesquisa de doutorado intlulada, até o momento, A relagio entre
Escola ¢ Mdsica no processo de potencializaghio da educagio
musical na educagiio basica A pesquisa tem por objetivo geral
compreender a relagdo entre &8 masica & a8 escola no processo de
potencializagio do dessnvolvimanto de sstudantes, através de processos
pedagdgicos que 30 mobilizados no espago escolar de educacao basica
Para a realzagdo do trabatho de campo empinco desta pesquisa esiou
propondo observacdes no espago da Escola de Tempo Integral Prof®
Marna Nosidia P das Neves e entrevistas com sujeitos anvolvidos nests
pProcesso.

Informo que a pesquisa nasce da percepgdo de que & muosica ¢
patenie e axerce forte infludéncia na vids cotidiana das crian¢as na escola
de educacdo basica, seja em projetos de sala de aula ou fors deste
contexto.

Por esta razdo, o estudo prevé minha padicipaglo como
pesquisadora durante a roting escolar dos alunos da turma D1 no dia em
qgue eles tiverem aula de musica ou qualquer outra atividade referente &
588 aula (aula, ensaio, apresentagbes pubjicas; passeios. ), bam como
as stividades que envolvem toda a escola (planejamentos coletivos,
reunides. festividades.. ). Além disto, se for neécessarnio e complementar &
pesquisa. pretendo observar os alunos desta turma em outras momentos
da rotina esoolar & ndo diretamente ligados as aulas de musica —

Minha participacao na escols ocorrerd durante todo o 1* semestre
letivo de 2015 &, além das observacbes, prevé a realizacso de entrevistias
com os estudantes desta turma, alguns de seus pais/mées, diretora,
coordenadores, professora de danga, auxiliar de atividades educativas,

Solicito também permissdo para gerar matenais para a pesquisa,
tais como gravagdes em audio, folografias e filmagens, Estes materials
serdo utilizados para fins exclusivos de pesquisa e de publicagdes e
apresentacbes de cardter académico, Se for do dasejo dos participantes,
& identidade serd mantida no anonimato, conforme procedimentos élicos
adotados na pesquisa em clénclas humanas.
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Me disponho a chamar os pais para uma reunido e esclarecer a
eles sobre a pesquisa, momento em que apresentarei um protocolo de
procedimentos que sera assinado por eles autorizando a participagéo do
menor.

Além disto, apés a coleta e interpretag@o dos dados, comprometo-
me a divulga-los para os professores, administragdo e coordenagao
pedagégica da escola,

Agradeco pela atengdo e fico a disposicdo para quaisquer
esclarecimentos.

Atenciosamente,

e Mt QQ;\_‘..d

Prof® Telma de Oliveira Ferreira
Doutoranda do PPGE/UFSM - RS

(ludigBliochu

Prof® Dr®* Claudia Ribeiro Bellochio
Professora e Orientadora do PPGE - UFSM

De acordo:

Karliene Araujo e Silva
Professora de musica da Escola de Tempo Integral Prof Maria Nosidia P. das Neves

Izabel Cristina Soares Leal
Diretora da Escola de Tempo Integral Prof® WMaria Nosidia P. das Neves
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ANEXO B - Atividades preparatérias de letramento musical
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Em misica temos momentos de som e de siléncio. O siléncio chamamos de
prusa.

Vamus ler e fazer o som e o siléncio em ordem?
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ANEXO C - Lista de Exercicios
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ANEXO D - Canc0es utilizadas para as apresentacdes
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Raizes

Seja como uma raiz
Firme um ldeal
Siga o seu destino

Ame a quem puder amar
D& a mao a quem chamar
Tire a pedra de vocé

E vaja o sol nascer

Pare faga uma cancao
Abra o coragao
Que Ele ajudara

Veja como ¢ linda a flor
Sinta o cheiro do amor
Ssja irméao do seu irmao
Cristo & o nosso pao

Ser fundo ao mais fundo ser
O dessjo do mals débil ser
Ter a paz que fings ter

0O mais puro e Inocente ser

Ter alguém qus pints o sol
Que acorde as manhas
Ver o artista que criou

E amar como Ele amou




