UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
JULIO DE MESQUITA FILHO
INSTITUTO DE ARTES

O PROCESSO DE SOCIALIZACAO MUSICAL PRIMARIA:
Aprendizagens e Conhecimentos Musicais do Cotidiar@a Educacéao
Musical Formal — Uma Abordagem Sécio-Historica

SAO PAULO
2009



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



Katia Simone Benedetti

O PROCESSO DE SOCIALIZACAO MUSICAL PRIMARIA:
Aprendizagens e Conhecimentos Musicais do Cotidiar@a Educacéao

Musical Formal — Uma Abordagem Socio-Histérica

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pés-
graduacdo em Musica do Instituto de Artes da
Universidade Estadual Paulista Judlio de
Mesquita Filho, como cumprimento dos
requisitos necessarios a obtencéo do titulo de
Mestre em Musica, sob a orientagdo da Prof.2
Dr.2 Dorotea Machado Kerr.

SAO PAULO
2009



AGRADECIMENTOS

Agradeco a minha familia, em especial a
minha irmd Maria José, pelo apoio
imprescindivel.

Agradeco a minha orientadora, a Prof.2 Dr.2
Dorotéa Machado Kerr, que me conduziu até
a conclusao deste trabalho.



DEDICATORIA

Dedico este trabalho a minha filha Cecilia,
minha maior alegria.



SUMARIO

RESUMO 01
INTRODUCAO 03
CAPITULO | — O COTIDIANO E SUAS FORMAS DE PENSAMENT O E 19

CONHECIMENTO
1.1- Agnes Heller e a Vida Social Humana: Esferas é&®dotidiana e Nao- 20

Cotidianas
1.1.1 Heterogeneidade e HomogeneidadadaGbtidiana 26
1.1.2 O Conhecimento Cotidiano 28
1.1.3 As Formas Cotidianas de Pensamento 30
1.1.4 O Espacgo Social Nado-Cotidiano 38
1.2— Berger & Luckmann: A Realidade Social da Vidaidiaha 43

1.2.1 A Realidade da Vida CotidianaaeOrganizagdo da Consciéncia 46
Humana
1.2.2 As Interac¢des Socais na Vidadiama: Os Esquemas Tipificadores 52

1.2.3 O Processo de Socializagédo Primaria na Qataliana 54
1.2.4 O Processo de Socializagdor&Euia 57
CAPITULO 1l - O CONHECIMENTO MUSICAL COTIDIANO E A 62

EDUCACAO MUSICAL: ALGUMAS PROBLEMATIZACOES A PARTIR DA
ABORDAGEM TEORICA SOCIO-HISTORICA DE HELLER E BERGE R &
LUCKMANN

2.1 — O Lugar e a Funcao do Conhecimento ¢al€iotidiano no Processo de 63
Educacao Musical Formal, Segundo a Perspectiva$tistorica de Heller e Berger
& Luckmann

2.2 — As Formas de Pensamento Cotidianas éoasias de Escuta e de 69
Relacionamento com a Musica das Criancas e Jowe@®tidiano Atual

2.3 — As Formas de Integracdo no Humano-Ganétor Meio da Pertenca a 83
Grupos Musicais no Cotidiano
2.4 — As Dimensdes Cotidiana e Nao-Cotiddendusica e das Praticas Musicais 90

2.5 — Concepcdes Valorativas Sobre os Confestds e as Aprendizagens 93
Musicais Cotidianas Implicitas Nos Discursos Acaidésida Area

CAPITULO Il - A EDUCACAO MUSICAL NA PERSPECTIVA DA 122
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA: ESPACO SOCIAL MEDIADOR
ENTRE OS CONHECIMENTOS MUSICAIS COTIDIANOS E NAO-
COTIDIANOS



CAPITULO IV — AS APRENDIZAGENS E CONHECIMENTOS COTI DIANOS 155
NA PERSPECTIVA DA PSICOLOGIA SOCIO-HISTORICA: IMPLI CACOES
PARA A EDUCACAO MUSICAL

4.1 — A Natureza Socio-Historica do Psiquisrhlmmano: O Papel das 156
Aprendizagens no Desenvolvimento

4.2 — Aprendizagem, Desenvolvimento e a ZtmBesenvolvimento Potencial 158

4.3 — O Lugar do Conhecimento Musical Cotidima Educacéo Formal Segundal64
a Perspectiva da Psicologia Socio-Histérica

4.4 — As Aprendizagens Musicais EspontaneaSatidiano, a ZPD e a Educac&ol68
Musical Formal

4.5 — As Aprendizagens Formais e a Sistemgidz nas Metodologias Ativas: 169
Uma Discusséao a Partir da Perspectiva Socio-Hesta@e Vigotski

4.6 — Situacdes Formais de Aprendizagenmpoitancia do Meio Social e da 175
Mediacéo do Professor

4.7 — As Praticas Musicais e a Experimentacdo %orda Construcdo de 179
Noc¢des/Conceitos Musicais Abstratos

4.8 — A Imitacdo e a Repeticdo nos Processos Fesrmdnformais de Educacao 184
Musical, a Partir da Perspectiva da Psicologia@bitstorica

V. - MUSICA COMO OBJETIVACAO NAO-COTIDIANA (ARTE): 189
PARALELO ENTRE AS PERSPECTIVAS DE HELLER, VIGOTSKI E
KOELLREUTTER

5.1 — A Psicologia da Arte e a Educacéo Est&egundo Vigotski 191
5.1.1 — A Natureza Social da Arte 191
195
5.1.2 — A Dimenséao Individual ddefe a Psicanélise
197
5.1.3 — As Leis ou Mecanismos d®Ala Arte
203
5.1.4 — A Experiéncia Estética @sa¢ Estética)
208
5.1.5 — O Sentido Bioldgico da ABea Finalidade na Vida Humana
5.1.6 — Educacéo Estética em Vigots 215
5.2 — A Arte Funcional na Humanizagéo do Hongegundo Koellreutter 224
CONSIDERACOES FINAIS 239

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 244



Resumao.Este trabalho pretende apresentar uma possivaladen tedrica para as questdes
que o conhecimento musical cotidiano impde a Edicddusical Formal. A intencéo é
propor uma leitura interpretativa desse conhecimemtpartir dos fundamentos teéricos das
obras de Agnes Heller, Berger & Luckmann e Lev Y8gp A partir dessa fundamentacao
tedrica, pretende-se analisar a natureza e asitddades da esfera social cotidiana e do
conhecimento musical cotidiano a ela pertencentearslo o lugar e o papel desse
conhecimento no processo formal de ensino-apregelzale musicdJtilizando alguns dos
conceitos desses tedricos ligados ao materialisnsidrico, discute-se como esse
conhecimento musical informal/espontaneo pode berdado do ponto de vista tedrico
(filosofico e socioldgico); qual a importancia dglara as criancas; qual sua funcdo e suas
influéncias no aprendizado formal de musica; e cteno sido tratado, ou considerado, nos
curriculos das escolas formais. Para delimitar ® @wotidiano e conhecimento cotidiano
foram utilizados os conceitos de Heller @m$eras cotidiana e ndo-cotidiamt vida social
humana eormas de pensamento cotidiangmra problematizar a questdo do aprendizado
espontaneo cotidiano e sua importancia para a f@rondo individuo foi utilizado o conceito
de socializacao priméariade Berger & Luckmann; para discutir a questédo tkc@e entre o
conhecimento cotidiano, o desenvolvimento cogniéve aprendizado escolar, sdo utilizados
0s conceitos dapropriacdq aprendizagene desenvolvimentde Vigotski; para situar essas
questdes na &rea da educacao e da pedagogialzanlosi alguns pressupostos da Pedagogia
Historico-Critica, aqui representada pelas as &déas filosofos Dermeval Saviani e Newton

Duarte.

PALAVRAS-CHAVE: cotidiano, aprendizagem musical cotidiana, conhestm musical
cotidiano, ensino-aprendizagem espontaneo/inforatalcacao Musical.



Abstract. This work intends to introduce a possible theagbroach for the questions that
the everyday music knowledge imposes to Formal dMiSiucation. The purpose is to
propose an interpreting reading about this knowdedging the theorist foundation of authors
Agnes Heller, Berger & Luckmann and Lev Vigotskrof this theorist foundation, this
works intends to analyze the particularizationewéryday life and its musical knowledge,
situating the place and function of this knowledgethe formal music teaching-learning.
Using some concepts of this authors related ofhikoric materialism, examines how this
informal music knowledge can be approached by theorist view (philosophical and
sociological); what this importance to the childrevhat its influence and function to the
formal music learning; and how it has approachingtiiee formal music education. The
Heller's concepts ofocial everydayspaceand everyday forms of thoughtsere used to
situate what is everyday life and everyday knowéedfe Berger & Luckmann’s concept of
primary socializingwas using to situate the importance of spontanegasyday learning to
the human formation; the Vigotski's concepts aldeatning anddevelopmentvere using to
examines the relations between the everyday knaeledognitive development and formal
education; at last, this work uses some conceptseoCritic-Historic Pedagogy, represented
here by education philosophers Dermeval Saviani Hedton Duarte, to situate these
guestions in the educational area.



INTRODUCAO

Este trabalho nasceu de questionamentos surgidgsatiaa pedagdgica da autora,
educadora musical em escolas publicas de ensidarfuental da cidade de Itatiba, interior de
S&o Paulo. Seu tema central refere-se a intera@legtre o conhecimento musical informal —
que as criancas adquirem espontaneamente no ootidia a aprendizagem formal de musica
gue acontece na escola, sob a orientacdo de ufmcutarrRefere-se, ainda, a como se pode
abordar teoricamente essa questao e discute camahecimento musical cotidiano tem sido
considerado pelo ensino formal e quais concepc¢éésco-filosoficas tém servido para
“interpreta-lo”, conduzindo a elaboracdo dos culds, conteldos e métodos, bem como as
préprias pesquisas dentro da area de educacéoanesiatidiand.

A discussdo aqui proposta refere-se a EducacaocMusiserida no curriculo das
escolas de ensino fundamentagblblicas ou particulares e, portanto, como umaglisa do
ensino regular. Nessa perspectiva é que se utilteamo “programas formais de educacao
musical” como correspondente aos curriculos deecmiois programados das aulas de musica
— quando estas existem inseridas na grade do ehsidamental. Este trabalho portanto,
pretende discutir 0 que acontece no ensino de masis escolas de ensino regular e ndo nas
escolas especificas de ensino musical, pois, pesasga problematica do conhecimento
musical cotidiano surge de forma diferenciada.

O termoconhecimento musical cotidiasera aqui utilizadpara designar todo tipo de
conhecimento musical que todos — criancas, joversiwtos — adquirem espontanea e
informalmente em seu cotidiano. Inclui os conheaditog sobre repertério musical,
instrumentos musicais, tipos de musica (génerolo®s sobre compositores, praticas
musicais e situacdes socio-culturais de performgdas escolas de samba no carnaval, por
exemplo); inclui ainda conhecimentos especificas tcomo o dominio técnico de
instrumentos ou da voz cantada, o dominio do cemorelacdo ao fazer e fruir musicais,
habilidades de escuta e expressdo musical, alédoohdnio de conceitos tedrico-musicais
propriamente ditos.

Como se trata de um trabalho teorico e ndo prajue,aborda a questdo da dimenséo
cotidiana da vida social humana, com suas formasodbecimento e pensamento, e cuja

intencd@o € discutir a natureza e as especificidddesonhecimento musical cotidiano, neste

! Os autores tém se referido as areas de ‘educagétid@no’ e ‘Educacéo Musical e cotidiano’ comeas de
conhecimento delimitadas. Parece que o estudo tidiaa®m se constitui hoje nhuma area de conhecimento
especifica, pelo menos no ambito da sociologiaedeague essa concepc¢ao tém sido absorvida pela¢gatuc



trabalhondo se delimita uma faixa etaria especifica para @scussédo A partir da propria
abordagem tedrica escolhida, pressupde-se questwdmumano, desde o0 nascimento até sua
morte, insere-se na vida cotidiana de uma sociedadpie, portanto, carrega consigo,
independentemente de sua idade ou grupo socidheconentos e formas de pensamento
configuradas pelo viver cotidiano, inclusive cornihmtos musicais espontaneos e suas
formas de escuta. Tanto uma crianca de 5 anos ggiagia, provavelmente na educacgéo
infantil), como um jovem de 15 anos (ensino média) um adulto de 40 anos (EJA),
transitam por um universo musical cotidiano e pessuseus conhecimentos musicais
espontaneos/informais. Como a intencado deste hab&labordar e discutir, a partir das
especificidades da dimensao cotidiana da vida Isbcimana, a natureza das formas de
conhecimento, pensamento e aprendizagens musscais,formas de escuta e seu lugar no
processo de ensino-aprendizagem formal de musiéa,ha como se delimitar uma faixa
etaria ou um grupo social. Essa delimitacdo poseraealizada se, porventura, este trabalho
tedrico servir para fundamentar futuras pesquisaicps.

Muitos questionamentos nascidos de minha pratidagigica motivaram a realizacao
desse trabalho: qual o lugar que a musica, ascpsathusicafse a apreciacdo musical
ocupam na vida cotidiana das criancas e joven®@® IQual o sentido da muasica para eles?
O que é? Para que serve? Como considerar a bagagsival cotidiana que as criancas
trazem para dentro da escola? Como se deu suac@onmausical pré-escolar, informal, e
como essa formacéo interfere em sua postura ddagepraticas musicais escolares e na
compreensao do sentido dessas praticas formais dQpapel da midia nessa formacéo
musical? Qual o papel das praticas musicais famdiau coletivas (igreja, grupos musicais
comunitérios, tais como: escola de samba, rodashde etc.) nessa formagdo? Em uma
sociedade tecnoldgica, marcada pela velocidada,ipeldiaticidade, pelo pragmatismo, pelo
consumo de bens culturais, pelas multiplas pogtaoies de “se passar o tempo”, como se
tem ouvido/apreciado musica? Ou: qual o espaco pamel da apreciacdo musical,
considerada como uma forma de se pensar, de sérrefibre e de se conhecer musica, no
cotidiano tecnoldgico e midiatizado de hoje? Quphpel, o espaco e o significado das artes
— da musica em especial — no cotidiano das criadealsoje? Qual o papel da Educacéo
Musical para situar esse espaco e esse significadmtidiano das criancas e da sociedade
como um todo? Qual o papel da Educacdo Musicalbmaaicdo do ser humano de hoje?

Como os educadores musicais tém encarado e redpanéissas questdes?

2 Entende-se aqui confpraticas musicais” todas as acées humanas relacionadas com a produxg@nicao,
divulgacao e recepcao de musica.



Sao muitas questdes, que ndo serdo respondidastragstiho, mas que tém pontuado
as minhas reflexées na pratica musico-pedagogitaaddo sistema publico de ensino. Foram
questbes que surgiram das dificuldades presentelesenvolvimento desse ensino em uma
sociedade multicultural, multifacetada e dominaglagmeios de comunicacao de massa.

Em sala de aula, como educadora musical, sentssideele de criar um vinculo entre
as criangcas e o fazer musical das aulas. Esseoedsstinava-se a alunos agrupados em
turmas mistas de criancas e pré-adolescentes del® a@nos, que cursavam, portanto,
diferentes séries do ensino fundamental e que,emmnm tempo, apresentavam caracteristicas
de maturidade e de conhecimento completamente sdserContudo, apesar dessa
heterogeneidade, suas referéncias musicais eramo semelhantes, homogéneas até, pois
que configuradas pelos padrdes midiaticos. Dessaafaanto criancas de 8 anos, como pré-
adolescentes de 12 ou jovens de 14-16 anos cothpaain 0os mesmos gostos, habitos de
escuta e repertorio de estilos. Quando havia difag estas se davam mais por questdo de
género (meninas e meninos costumavam diferir emnal@spectos de gosto, repertério e
preferéncias sobre estilos musicais). Por exenmplsicas que eram temas de filmes, novelas
e seriados da TV eram apreciadas tanto por mergnasto por meninos, de todas as idades,
e geralmente constituiam um bom material de irjai@ o processo do fazer musical escolar.
Ja as muasicas e praticas musicais relacionadagiséasre grupos do universo musical
implicavam respostas musico-emocionais diversasnemnos e meninas. Alguns cantores e
cantoras (principalmente representantes dos estitanejo e pagode) e grupos como KLB e
Rebeldes (rock), por exemplo, eram muito apreciape’®s meninas, mas, em geral,
rejeitados pelos meninos, independentemente da.i@izstes se mostravam mais interessados
em repertdrios ligados a grupos de rap, funk, ardocas cuja imagem artistica possui um
apelo mais sensual.

Assim, ndo bastava simplesmente apresentar um t@dgpemusical pronto ou
atividades previamente formatadas para que edsagas as realizassem, se elas ndo estavam
estivessem motivadas para tal, se elas nao visgaificedo nessas praticas, se, portanto, as
atividades musicais da escola néo estivessem, glanal forma, relacionadas ao que as
criancas entendiam por musica. Era preciso cor@ideconhecimento musical cotidiano dos
alunos; quais eram suas representacfes simbdigai®-culturais sobre o que € mdasica e
sobre o0 que é “fazer musica”. Dessa forma, exéstiecessidade de, justamente para criar 0
vinculo entre os alunos e o fazer musical escmaestigar as caracteristicas de seu universo
musical cotidiano; investigar quais eram seus g@ogimaticas musicais de que participavam

ou conheciam, suas preferéncias, hébitos de esdet&jo musical (representacdes sobre



cantar, tocar, ser musico), para, a partir dessbemimento, elaborar as praticas a serem
realizadas em sala de aula. Tal procedimento pawauestabelecer uma ponte entre a
realidade musical cotidiana dos alunos e as pgatiagsicais escolares, de maneira a envolver
os alunos no fazer musical (ouvir, cantar, tocamtfl doce), para, posteriormente, ampliar e
conduzir seu processo de “educacao musical”.

O projeto de Educacdo Musical do qual a pesquisadm responséavel tinha como
objetivo principal formar, nas escolas, a partiad&as extracurriculares realizadas no periodo
contrario ao das aulas regulares, grupos musicasgntassem e tocassem flauta doce, além
de instrumentos de percussdo quando disponiveisrids;as e jovens chegavam ao projeto
ansiosos por aprender logo a tocar e a cantar.u@onsuas expectativas sobre ‘o que’ e
‘como’ cantar e tocar eram bastante diferentes wo ajescola oferecia; pode-se dizer que
eram inteiramente configuradas pelos padrées nadsgae muito distantes do fazer musical
imediato e possivel da sala de aula. Exemplificamdoalunos geralmente queriam “tocar
aguela musica da novela”, do filme, do seriado daQueriam simplesmente “sair tocando e
cantando”, como seus idolpsep stars... Entdo, uma das maneiras encontradas pararprocu
resolver esse problema foi buscar, no repertorsoadienos, musicas que podiam ser cantadas
e tocadas por eles e que, por meio de pequenoyogr@ara voz e flauta, permitissem uma
execucdo adequada por parte dos alunos, sem dd#edaem as musicas. Assim, por
exemplo, para iniciar o aprendizado da flauta dogjg primeira nota a ser aprendida é o Si4,
buscava-se pecas que, executadas em tonalidadesmgiessem o Si na harmonia principal
(B, Bm, G, E, Em), ficassem confortaveis para a @qadessem conter pequenos trechos,
como introducédo e/ou interladios, para que os aynmessem tocar e cantar a “sua musica”.
Dessa forma, além de cantar, os alunos podiam tartioéar” sua muasica, executando o Sl4
nesses pequenos trechos (geralmente em forma dB, memn 0 acompanhamento harmonico
e melddico feito pelo teclado/piano. A0 mesmo tegm caracteristicas da musica eram
estudadas (estilo, instrumentacdo, forma, qualidd@eperformance dos musicos e do
intérprete, além de caracteristicas intrinsecasoaoelodia, harmonia e ritmo, que os alunos
chamam de “batida” ou “levada”) de maneira a chamatencdo dos alunos para maneiras
mais atentas e conscientes de audicdo. A parsadestratégia pedagdgica de aproximacao e
ampliagdo do conhecimento musical cotidiano dosnadu estes aprendiam a tocar
rapidamente e, como se sentiam fazendo sua proprgca, ndo rejeitavam as propostas
“diferentes”, as quais, néo raro, lhes entusiasnevativava ainda mais, como pecas da

MPB, barrocas, indigenas, folcléricas e “étnicass §jzeram sucesso entre 0s grupos.



Além disso, o ensino da flauta doce se dava imtebrde alicercado na pratica musical
e apoiado nas referéncias auditivas, mais que afagncias teéricas ou da leitura escrita
musicais. Embora o0s principais conceitos a resp#gtosom (intensidade, altura, timbre,
duracado) e da musica (melodia, forma, harmoniaojitossem trabalhados simultaneamente,
o foco sempre era fazer musical integral isto é, o aluno devia sentir-se tocando, fazendo
musica e ndo apenas estudando ou treinando unarirestto musical. Dessa forma, a audicédo
e a observacado baseadas na atencéo, a repeticéwitacd@io eram 0s recursos pedagogicos
mais utilizados, tal como acontece nos processiidiai®os ou espontaneos de aprendizagem
musicaf. A utilizacdo de tais recursos era feita com arigio, justamente, de aproximar o
fazer musical escolar das praticas e processodiannds de aprendizagem musical, 0s quais
tendem a ser diferentes dos processos formaiggguaEmente, se concentram no aprendizado
da leitura e da escrita musicais e no treinamedtaido desconectado da pratica musical
significativa ou de uma situacdo sécio-culturapdegformance significativa

A intencéo dessa abordagem pedagogica era, poise@oir levar os alunos a superar
as dificuldades iniciais do dominio técnico do rmstento, por meio de uma pratica musical
significativa, que nao envolvesse somente a repetigde exercicios técnicos
descontextualizados e ndo-musicais. O estudo diftboce era feito a partir de um repertorio
motivador para os alunos, elaborado especialmeat@a pada grupo, conforme suas
necessidades técnicas e preferéncias musicais. t@Quaais 0s alunos dominavam o
instrumento, quanto mais possibilidades de execou#gical eles tinham, mais se tornavam
abertos e receptivos a executar (e a ouvir) musidagentes das de seu repertério cotidiano.
E esse tipo de desenvolvimento musical é relatado/d@rios projetos musico-educacionais,
reforcando a idéia de que as praticas musicaisnségicas tém o poder de transformar e
ampliar as referéncias musicais das pessoas, bem swas formas cotidianas de escuta e de
relacionamento com a musica

O que foi descrito ndo é muito diferente do quetosuprofessores utilizam para
enfrentar o problema do ensino e da pratica musiaal escolas em uma sociedade que

apresenta tantos recursos tecnoldgicos para senfagca, na qual tudo parece tao “natural”

% Arroyo, 1998; Marques & Montandon, 2006; Mende3)4£, Pinto, 2002; Ramalho, 1999; Rios, 1995; Ramos
& marino, 2002; Rosa, 2002; Souzizall, 2002.

* A respeito dasituacdes socio-culturais de performaneer Capitulo 4.

® Autran, 2008; Bertunes & Figueiredo, 2004; Brésgi@03; Bindchen & Specht, 2004; Ciarlo, 2004; €ost
2008; Jollyet all, 2002; Passost all, 2004; Pessoa, 2008; Vieira & Ledo, 2004.



Nno uso desses recursos, mas que a escola naondmdes materiais e nem de conhecimento
de acompanhér

Os questionamentos surgidos em sala de aula, tieapp@dagogica, conduziram esse
trabalho em direcdo a uma busca tedrica sobre st&agudo conhecimento informal e sobre
como esse conhecimento pode ser (ou tem sido) aborados programas formais de
Educacdo Musical. Levou a uma busca por referendedricos que pudessem ajudar a
caracterizar o que € cotidiano e o que é musicdi¢parsocial? arte? mercadoria de consumo?
arte funcional?) e a responder a questdo sobreaypalpel e a importancia da Educacéao
Musical para a formacgao do ser humano de hoje.

Assim, evidenciou-se a necessidade de se adotanfmque socioldgico e histérico
da pratica musical e de seu aprendizado, para emmg@é-los enquanto atividades humanas
historicamente contextualizadas e ndo somente aos aspectos estruturais/internos ou
técnicos/estéticos. A busca por um referencialidgeécoerente, que pudesse amparar as
reflexdes sobre o conhecimento e a aprendizagesrmaf de musica, levou, por sua vez, a
necessidade de se encontrar autores cujas consegiiie a génese da natureza humana, das
atividades humanas e do desenvolvimento, formagéilueacdo humanas fossem compativeis
entre si. Portanto, a escolha dos autores devaw-gato de que suas obras baseiam-se na
concepcao materialista-dialética e histérica darea humana. E justamente essa concepgao
de ser humano que norteara a conducgdo das dissyssfiendidas por esse trabalho; essa
concepcao guiard as discussdes sobre a naturezantiecimento informal (espontaneo,
cotidiano), a natureza do conhecimento formal (esga lugar e o significado de ambos no
psiquismo infantil e o papel da escola (da educdgéuoal e da arte) no desenvolvimento
cognitivo da crianga, bem como na sua formagéoanqundividuo representante género

humand.

® Muitos trabalhos na &area da Educacdo Musical aborsse problema, principalmente no que diz respeit
formacdo dos professores de musica pelos curstisatheiatura que ainda se baseiam nos moldes docens
tradicional de musica: Arroyo, 2002 e 2006; Cam@i)0; Conde & Neves, 1984; Fernandes, 1998; Freire
1992 e 2008; Glaser & Fonterrada, 2007; Gohn, 20@R07; Green, 1997; Grossi, 2004 e 2008; Hargspave
2005; lazzetta & Kon, 2003; lazzetta, 2001; Koeitter, 1997; Loureiro, 2001; Lucas, 1992; Maci€)02;
Mojola, 1998; Nogueira, 1998; Penna & Arroyo, 20@Tfedade, 2008; Pinto, 2002a e 2002b; Schafer,;1991
Small, 2006; Swanwick, 2003; Walker, 2007.

" Baseado na obra de Agnes Heller, Newton Duarterfaz distingéo entrgénerohumano e espécihumana
Porespécie humana autor compreende o conjunto das caracteridticd@gicas especificas do ser humano que
sdo herdadas biologicamente; género humano autor entende o conjunto de caracteristicas ocdapentais
especificas do ser humano que ndo sdo herdadagib@hente da espécie, mas sim construidas e atiguir
por meio do processo historico dijetivacdoe apropriacdo “Género humano é uma categoria que expressa a
sintese, em cada momento histérico, de toda aiediéto humana até aquele momen(Buarte, 1992, p.14).



Assim, considerando as praticas e conhecimentoscamisbem como a propria
Educacdo Musical do ponto de vista sociolégico ma@dendmenos e/ou praticas sociais
humanas (GREEN, 1997) — este trabalho pretendgrta pas idéias de trés autores do
materialismo dialético: a fildsofa hungara Agnedlétg€1977; 2004), os sociologos Berger &
Luckmann (1983) e o psicélogo L. Vigotski (1999;020 2004; 2005), propor uma
fundamentacdo tedrica que permita a “leitura imeggtiva” da questdo do conhecimento
musical cotidiano e do universo musical cotidiarm cqual esse conhecimento pertence
(idearios, praticas e experiéncias musicais, vaJagtudes e comportamentos relacionados a
idéia de musica). As obras de Heller, Berger & lmakn, e Vigotski, além das obras de
Duarte (2006a; 2007) e Saviani (1989; 1997), foere a fundamentacdo tedrica deste
trabalho. Outros autores como Paulo Freire e Hanéodllreutter serdo utilizados com o
intuito de ilustrar, de exemplificar a discusséo.

As concepcodes filosoficas e socioldgicas dos asitaceli utilizados foram utilizadas
para analisar algumas das problematicas que adgudst conhecimento musical cotidiano
apresenta a area da Educacdo Musical atualmentdudoo a discussdo realizada nao foi
elaborada com o intuito de oferecer respostas @soas questdes apresentadas, mas sim
promover um debate de idéias a partir do referetadaico adotado. Além disso, é necessario
ressaltar que a abordagem tedrica aqui adotadaneigaimente as obras de Heller e de
Vigotski — é muito densa e ampla, permitindo o fréamento de varios pontos para discussao.

Assim, embora as questdes anteriormente descetdsamn sido o estopim deste
trabalho, ndo foram respondidas aqui; foram ab@sladh um nivel de discussao tedrica, pois
gue constituem problemas de pesquisas amplos elexrspque exigem, para serem
devidamente investigados e esclarecidos, pesgpiigatisas ou aplicadas como complemento
a pesquisa teorica aqui proposta. Este trabalhguagmo debate tedrico, apresenta varias
discussbes, focando diferentes aspectos do tena:dsuensdo social, macroscopica,
relacionada a vida social humana (o que é vidaieoik? O que é conhecimento cotidiano?);
sua dimenséo individual/pessoal, relacionada aendesvimento psicointelectual humano
(qual o papel dos conhecimentos e aprendizageriat@s no desenvolvimento humano?);
seu papel e lugar nos processos de educacao fescwHr (qual a funcéo e o lugar que os
conhecimentos e aprendizagens cotidianas ocupasdutacdo escolar?) — mas nao oferece
respostas definitivas: discute-as a partir do egfeial tedrico adotado.

Por fim, € necessario ressaltar que néo se pre@ndepresentar uma leitura teorica

anica, “verdadeira”, melhor ou superior a outrastd-se de uma leitura e discussao baseadas



10

nas obras dos tedricos escolhidos, sendo que dethams, feitas a partir de outros autores,
sdo ndo so6 possiveis, mas também desejaveis.

No primeiro Capitulo é discutida a questdo do viv@idiano — com suas formas de
conhecimento, pensamento, comportamento e aprgediga- enquanto dimenséo especifica
da vida social humana. Sao apresentados os funtiasnéas obras de Heller e Berger &
Luckmann, as quais situam, na dimensao da vidaldmemana, o espaco social do cotidiano,
com suas formas de pensamento, conhecimento e damamto. A obra de Heller (1977,
2004) caracteriza 0 que € o cotidiano dentro daitesha geral da vida social humana, bem
como quais as formas basicas ou tipicas de pensamamacteristicas dessa esfera social. A
obra de Berger & Luckmann (1983) fundamenta a oedb processo de aprendizagem
espontanea que ocorre pela insercdo do homem igiaoot de sua sociedades@acializacao
primaria®.

No segundo Capitulo discutem-se, a partir dos ppestos apresentados no Capitulo
anterior, algumas das probleméticas relacionadaguestdo do conhecimento musical
cotidiano, incluindo o problema central desta p&squpor que a bagagem de conhecimento
musical cotidiana dos alunos deve ser consideratizs pprogramas de Educacdo Musical
formal? Qual o papel, a funcdo e o lugar que oh@mentos musicais cotidianos dos
alunos devem ocupar no processo de ensino-aprgedizdormal/escolar de masica? A
discusséo final deste capitulo (item 2.5), abordaad concepc¢bes valorativas sobre os
conhecimentos e aprendizagens espontaneos doaoatidue tém permeado os discursos
académico-educacionais da area, remete ao temiaalssho do Capitulo 3: a concepcéo de
trabalho educativo como atividade ou pratica hunméiwacotidiana, a partir da Perspectiva da

Pedagogia Histérico-Critica.

No terceiro Capitulo séo apresentados, a partirbda de Duarte (1992; 2006a; 2007)
e Saviani (1989; 1997), os pressupostos da Pedabiigfiorico-Critica, discutindo-se como a
Educacdo Musical pode ser compreendida segundo a&ssedagem pedagdgica. Os
pressupostos da Pedagogia Historico-Critica fundtéanmese em obras da corrente marxista

materialista-dialética e, portanto, fazem a ponteeea abordagem filoséfica e sociologica das

® Berger & Luckmann (1983) chamam stecializacdo primariaao processo primeiro de aprendizagem pelo qual
0 homem passa a partir do momento de seu nasciraensercéo no cotidiano de sua familia e comuidAd
socializag&o primariaé a base sobre a qual os outros processos déizsugia e aprendizagem se assentaréo. E
um processo permeado pelo afeto e por isso tem alor wais profundo e arraigado para o individuo,
principalmente porque a afetividade nele envoldéase-se a mediacdo dos outros significativos, fa) sas
pessoas proximas, pais e familiares altamentefigigtivos para a crianca.
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obras de Heller e Berger & Luckmann, e a area adtal, na qual se situa o problema de
pesquisa deste trabalho.

Enquanto nos dois primeiros capitulos abordou-qaestdo dos conhecimentos, das
formas de pensamento e da aprendizagem cotidianasua dimensao social, no quarto
Capitulo discute-se essa questdo em sua dimenshadiral, isto €&, relacionada ao
desenvolvimento psicointelectual humano. Enquarstoolaras de Heller e de Berger &
Luckmann séo utilizadas para abordar a questamuloecimento musical cotidiano no nivel
social ou coletivo, a obra de Vigotski é utilizgohra analisa-lo ou interpreta-lo do ponto de
vista do desenvolvimento cognitivo do individuo cqa@ende. Como a intengdo € discutir
problemas relacionados ao conhecimento musicalianoth, achou-se necessario abordar essa
guestado tanto em sua dimensao social, quanto erdisigsao individual, pois que ambas
encontram-se em relacdo dialética nas situacOespdendizagem. Para tanto, no quarto
capitulo sdo apresentados 0s principais pressigpastoPsicologia Sécio-Historica (cujos
principais representantes sao Vigotski, Leontiekueia) sobre a formagdo do psiquismo
humano, por meio do processo de apropriagas objetivaces sociais, e sobre o papel dos
processos formais e informais de ensino-aprendmagssa formacéo. As obras de Vigotski
(2002; 2004; 2005) e Leontiev (2004) fazem uma @arttre os pressupostos de Heller e
Berger & Luckmann (pertencentes a area da filosmfaciologia) e a area da psicologia do
desenvolvimento (ou, como Vigotski a define: Psig@ Pedagodgica). Suas idéias
contribuem para situar o lugar que a aprendizaggornnal cotidiana — neste caso, as
aprendizagens musicais informais/espontaneas wvadatiaos conhecimentos musicais
cotidianos — pode ocupar no desenvolvimento cogniiumano e quais suas implicagbes
para o processo de ensino-aprendizagem formalngepgao de ser humano apresentada pela

Psicologia Soécio-Historica, a partir da definicé mhatureza socio-histérica do psiquismo

° O termoapropriacéo refere-se ao processo por meio do qual o ser hurirderioriza/apreende o mundo
social, suas objetivacdes, simbolismos, signifisadalores, acdes e esquemas mentais, tornancduesisto &,
tornando-os parte integrante de seu psiquismoyaaatureza (o que implica dizer também parte deesmo,

por meio das novas conexdes neurais). O procesaprdpriacdo, enquanto processo de interiorizagdacdes

e objetivagdes sociais, € um processo educativagoendizagem) por exceléncia. Como ressalta GO&9( p.
18): “Uma das grandes contribuicBes da perspectiva stisbdrica esta em tentar explicitar, e ndo apenas
pressupor, processos através dos quais o desemait € socialmente constituidp..] As funcbes
psicologicas, que emergem e se consolidam no planagdo entre sujeitos, tornam-se internalizadss) &,
transformam-se para constituir o funcionamento imé&. A apropriagdoda experiéncia socio-histérica das
geracdes anteriores, por meio da comunicacdo/médige; consequentemente, da linguagem), acarreda um
modificacdo da estrutura geral dos processos dpadamento humano, criando novas formas de pensgaraen
acdo. Para se apropriar da bagagem de conhecimerstosmentos e tecnologia acumulados em suadszmbée

a crianca é forcada a desenvolver habilidades H&@ec que, de outra feita, ndo se desenvolveriam
espontaneamente. A respeito dessa diferenciacémaprbpriacdo das objetivacdes sooiaisusinteracdo com

0 meio social, ver a obra de Duarte (2006).
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humano, ocupa um papel central na fundamentacie tiedalho quando este discute a
natureza e as especificidades dos conhecimentoeagode pensamento e aprendizagens
cotidianas e seu papel na educacao formal.

Por fim, no quinto Capitulo discute-se a questdondaica tomada como objetivacao
n&o-cotidiani, como arte (ouarte funcionat’, tal como defende Koellreutter), produto
histérico universal do género humano, necessidattietnseca da natureza social humana,
instrumento de formacdo e desenvolvimento psiquéso portanto, instrumento de
transcendéncia do pensar cotidiano, como possibiidde vivéncia da catarse estéfi@
humanizagéo. Para tanto, discute-se como a corwejg;arte emerge das obras de Heller,
Vigotski e Koellreutter, buscando as semelhancaee esuas concepcgoes. O conceito de
Koellreutter dearte funcional foi analisado em correlacdo com o conceito deedele arte
como objetivacdo nado-cotidiana, isto €, como atided humana que sintetiza e representa o
maximo desenvolvimento sécio-cultural da humanidadge, portanto, tem a capacidade de
integrar e humanizar o homem. Da mesma maneirapaua,Heller e Vigotski, a arte “eleva”

0 espirito e transforma a consciéncia humana, iaedireutter, a verdadeira arte tem como
funcdo humanizar o ser humano, criar nele necesssdaspirituais e ndo apenas satisfazer as
“falsas necessidades” do ego, tais como, por exen®lnecessidade de ser um “astro
virtuose” exibicionista. A partir dessa discusspetende-se apontar uma fundamentagao

19 Segundo Hellembjetivacdonao-cotidianarefere-se as criacdes ou produtos humanos quepgiorda acéo e
do pensamento criativos, expressam a essénciamwogBumano historicamente constituido. Sao exesrgdo
objetivacdes nao-cotidianas as producdes artisfit@zsdficas, cientificas, politicas e éticas dasiedades.

! porarte funcionalKoellreutter compreende os processos artistitmstiidores e formadores do homem. A
arte funcional seria aquela que, por meio da comunicagdo est@iiclesse promover o desenvolvimento e o
crescimento da personalidade e da criatividade hamaseria ainda a arte integrada as necessidades d
sociedade, com a funcdo primordial de promover wandmizacdo” do homem e da sociedade (Koellreutter,
1994).

12 vigotski (1999) define catarse estéticacomo uma vivéncia total que integra emocao/afeto,
sensacéo/percepcdo e cognicdo/pensamento, undican@siquismo humano E um processo psiquico
transformador que o ser humano pode experiment@ndguentra em contato com um objeto artistico. Isso
porque ecatarse estéticaompreende uma descarga intensa de energia neprosacada pela vivéncia de uma
emocao/afeto intenso, acompanhada por um processelathoracdo cognitiva decorrente das contradi¢cdes
internas da obra de arte, contradi¢cdes dialétioae @s elementos constituintes do objeto artisicmrma e o
conteddo. Acatarse estéticaseria detonada pelas contradigbes intrinsecasbda de arte, entréorma e
conteldo causando, além de uma descarga emocional intemsastado de profunda elaboracéo cognitiva, a
ponto de transformar psiquismocotidianode homem e, consequentemente, sua percepcaardsisio e do
mundo. Dessa forma, arte, por meio dacatarse estética teria o poder de transformar positivamente a
consciéncia e a personalidade do homem. Essa giiwegsemelha-se a de Heller, para quem o momanto d
catarse(que, por sua vez, integra o processti@®ogeneizacdoimplica aintegracdodo homem n@enérico-
humang por meio da suspenséo de pagticularidadee manifestacdo de sganericidadeou esséncia humana
Tal como Vigotski, Heller concebe o processadirseou integracdo naniversal-human@omo um processo
transformador e humanizador do homem. Essa qusstaadiscutida no Cap. 3, incluindo a concepcaartde
funcional de Koellreutter.
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tedrica que permita a Educacdo Musical abordar sicate as praticas musicais ndo s6 em
sua dimenséao cotidiana, mas, principalmente, endsnansdo nao-cotidiana, como arte e,
portanto, como atividade humana destinada a lesandividuos a experenciar a vivéncia

estética.

O Problema de PesquisaPor que a bagagem de conhecimento musical cotidiatts
alunos deve ser considerada pelos programas de &g musical formal? Qual o papel, a
funcdo e o lugar que os conhecimentos musicais @iainos dos alunos devem ocupar no

processo de ensino-aprendizagem formal/escolar dsioa?

Para elaborar uma possivel resposta a essa qudsidmpalizada uma revisao
bibliografica do que se tem publicado no Brasilsaeerespeito. Nas ultimas duas décadas,
muitos textos e trabalhos de especialistas bramleda area de Educacdo Musical,
Etnomusicologia e Sociologia da Musica tém, dimtandiretamente, abordado a questao da
aprendizagem informal de musica que ocorre espeataente no cotidiano das criancas e
jovens, incluindo a questéao dos significados eidesigue a masica, enquanto pratica social,
carrega consigo, bem como as implicacdes disso @amacesso de ensino-aprendizagem

formal®3.

Dentre esses estudos, alguns apontam para a mckssmportancia de o ensino
formal de musica levar em consideracdo a bagageoomlgecimento musical cotidiano do
aluno, relatando exemplos e casos nos quais ag&@eie utilizacdo desse conhecimento, por
parte do ensino formal, resultaram na melhoria dévacdo ou do desempenho dos alunos
em relacéo ao ensino forrffalAlguns desses autores procuram fazer uma leiédrica da
questdo do aprendizado informal de mdusica, basesmdprincipalmente na dimensao

socioldgica e psicoldgica da musitaviuitos trabalhos abordam a questdo do conhecoment

3 Conde & Neves, 1984/1985; Penna, 1990; Lucas, ;1988za, 1992; Tourinho, 1994; Hentschke, 1995;
Tourinho, 1995; Souza, 1996; Green, 198Wanwick, 1997; Arroyo, 1998; Costa, 1998; LeaR8;9Nogueira,
1998; Campos, 2000; Del Bem, 2000; Ramos, 2000z&®000;Torres, 2000; Loureiro, 2001; Zagonel, 2001;
Arroyo, 2002; Dayrell, 200250hn, 2002fischer, 2002Lima, 2002; Magro, 2002; Pinto, 2002; Ramos, 2002;
Rosa, 2002; Wille, 2002; Fialho, 2003; Loureiro 030 Muller, 2003; Penna & Arroyo, 2003; Subtil, 300
Céndido, 2004; Maciel, 2004; Pires, 2004; Hargreaa905;Almeida, 2006; Arroyo, 2006; Cunha, 2006;
Duarte & Mazzotti, 2006Dutra, 2006]lari, 2006;Marques & Montandon, 20084oura, 2006 Quadros Junior,
2006; Ribas, 20068santos, 2006; Silva, 2008ubtil, 2006a e 2006[;orres, 2006Andrade, 2007; Gohn, 2007,
Janzen & Arroyo, 20073ubtil, 2007 Wazlawicketall, 2007; Piedade, 2008; dentre tantos outros trabalh

4 Tourinho, 1994:Arrussul dos Santos, 2000; Bozzetto, 20B@mos, 2000Torres, 2000a e 2000Rires,
2004;Quadros Juanior, 2006.

* Hentschke, 1995Tourinho, 1995; Green, 1997; Arroyo, 1998anni, 2000; Souza, 2000; Gohn, 2002;
Hargreaves, 2005; Duarte & Mazzotti, 2006; SuBQ7; Wazlawick et all, 2007.
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(ou aprendizado) informal de musica no nivel désori relatando casos e experiéncias
pessoais de grupos ou professores, mas nao a@msemh embasamento tedrico que
justifique ou expliquepor que ou como o conhecimento informal de musica deve ser
considerado pelo ensino formal. Geralmente o argtoné de que o mundo moderno e sua
vida cotidiana midiatizada e tecnoldgica exigenak#acdes na maneira como se ensina e se
concebe a masica, pois, de outra maneira, a Eduddgaical formal estara distanciada das
vivéncias musicais cotidianas dos alunos e dosfisigiios que a musica assume em seu dia-
a-dia, desmotivando-os diante das praticas musesaislares/formais. Por isso este trabalho
pretende contribuir no sentido demparar teoricamente tal discussdo apontando as
convergéncias e divergéncias entre alguns dostadssl apontados pelas pesquisas praticas
em Educacdo Musical e os pressupostos tedricosr@msautores do materialismo-dialético

anteriormente citados.

Muitos trabalhos na &rea de Educacdo Musical guantr do tema do cotidiano e da
aprendizagem musical espontanea trazem, expligitamplicitamente, concepc¢des sobre a
natureza e a funcdo do conhecimento cotidiano maapido e no desenvolvimento das
criancas. Essas concepcoes, por vezes, parecear-apaia dicotomia ensino-aprendizagem
informal versusensino-aprendizagem formal, como se um ou oussef@referivel, “melhor”
ou “superior” ao outro; ou ainda, percebe-se inipiivente a idéia de que esses processos sao
distintos entre si, desconectados ou excludentgaeeo ensino-aprendizagem formal, da
maneira como tem ocorrido nas ultimas décadas,t@i@omais sentido no cotidiano das
criancas e jovens de h&jeAssim, existem posturas que defendem a valorizegaensino-
aprendizagem informal/cotidiano/espontaneo, muuteges, inclusive, em detrimento do
ensino formal. Por outro lado, existem as posicdgas tradicionais ou conteudistas,
principalmente na pratica pedagdgica, que se basem transmissdo de conhecimentos
formais, académicos “de cima para baixo”. A pado referencial teérico adotado —
principalmente a partir dos pressupostos da Pedmgtistorico-Critica’ — pretende-se neste
trabalho discutir essa questao.

Paralelamente as concepcdes sobre ensino-apreagiZagnal e informal, caminham

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

' penna, 199Bchafer, 1991Koellreutter, 1994Souza, 2000Swanwick, 2003; Campos, 200®mall, 2006.

" A Pedagogia Histérico-Critica, como seré posterante apresentado, fundamenta-se nos pressupostos
marxistas e no método materialista histérico ouenmlista dialético. Neste trabalho suas concepgaes
representadas pelos autores Dermeval Saviani, NeDdarte e Suely A. Mello.
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vida cotidiana das pessoas e da sociedade comodon(tUCAS, 1992). Nesse sentido, a

partir dos pressupostos das teorias abordada®, @irglado a esta problematica, um terceiro
foco de discussdo: Como a musica tem sido conceleids programas formais de Educacéo
Musical: como pratica social destinada ao entretento, ao consumo? Como prética social
humana integradora e transformadora? Como arted @@mconcepg¢des podem interferir na

conducéo dos programas formais de educacgéo, nar&tdio do curriculo e de seus conteudos
e métodos? Como interpretar essa questdo a luztedass aqui adotadas e quais as
consequéncias desse tipo de leitura tedrica ppracesso de ensino-aprendizagem formal? A
discusséo desse terceiro foco de questdes comstituitetdo discutido no terceiro capitulo.

O tema “conhecimento musical cotidiano” ou “apreadem informal de musica”,
portanto, tem se mostrado uma fonte rica em pdislsibes de estudos. Além de acrescentar
as perspectivas filosoéfica, sociologica e psicalagro problema do conhecimento musical
cotidiano, abordar teoricamente essa tematicdifizse pelo fato de que pesquisas tedrico-
reflexivas em Educagéo sao um dos melhores campdrasse revelar, esclarecer e criticar os
motivos, crencas e valores que carregamos e quatam e conduzem nossa pratica
pedagogica, tornando-0s mais evidentes, mais cnisesi

No caso da Educagao Musical, existem diferentesepydes sobre a natureza e o
valor dos tipos de saber musical (conhecimentorgdpeo/informal/cotidianeersusformal/
académico/classico/erudito), bem como diferentescepcdes sobre o que € musica e,
inclusive, sobre a natureza e o valor dos varjsstde musica. Nesse sentido, as reflexdes
tedricas ajudam a explicitar quais concepc¢des solirgica e sobre conhecimento musical
estdo orientando nosso trabalho em sala de aglansequentemente, orientando o processo
de educacdo musical ao qual submetemos nossossaltarendo-nos pensar sobre a
adequacdo de nossa pratica a realidade e as mleckssdos alunos e da sociedade em que

atuamos. Nas palavras de Green (1997, p. 35):

Talvez seja benéfico aos professores estarem o8ndaitrama complexa dos
significados musicais com os quais lidamos, e t&i@mamentos intrinsecos

entre alunos, grupos sociais, suas praticas masica abrangéncia de suas
praticas musicais. Dessa maneira, menos provavemetularemos nossos

alunos de nao-musicais, sem primeiro consideraasqgsrofundas influéncias

dos fatores sociais na aparéncia superficial de sueicalidades; e estaremos
mais propensos a responder sensivelmente as coagigenuinas acerca do
que seja musica, de qual seja o seu valor e deejaeser musical.

Segundo Marques (2004), somente alicercando-se ram 36lida fundamentacgéo

epistemoldgica a pratica dos educadores musiceiscemsciente de seus aspectos sociais,
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histdricos, culturais, politicos e metodolégicasnando-se, dessa forma, uma pratica critica.
Esse autor também alerta para o fato de que é s@megjuestionar constantemente 0s
discursos educacionais e seus modismos, pois ngtogoliticas educacionais sdo produtos
sécio-historicos e necessitam ser pensados. S4¥@89, p. 30) assim se manifesta a respeito

da funcéo e da importancia do trabalho filoséfiacapa area educacional:

Sua funcdo sera acompanhar reflexiva e criticamerdévidade educacional
de modo a explicitar os seus fundamentos, esclagetagefa e a contribuigdo
das diversas disciplinas pedagodgicas e avaliargoifisiado das solucdes
escolhidas. Com isso a acdo pedagdgica resultasacoerente, mais llcida,
mais justa, mais humana, enfim

Nesse sentido, o principal objetivo deste trabathdundamentar teoricamente a
questdo da aprendizagem musical cotidiana, por mdeiouma abordagem filoséfico-
sociologica da musica, de suas manifestacfesar8es de aprendizagem, a partir das obras
dos autores do materialismo-dialético anteriormenéelos. Um segundo objetivo é discutir a
questdo das concepcdes valorativas sobre o quesiéargisobre a natureza do processo de
ensino-aprendizagem formal e informal de musica peeneiam as propostas musicais
didatico-pedagogicas, bem como os discursos tedgae fundamentam muitas das pesquisas
na area. Por fim, um terceiro objetivo é apresemtatroduzir a obra desses autores na area
da Educacdo Musical, relacionando-a a uma de suwaBleméticas (no caso, a do
conhecimento musical cotidiano); com isso, preteseléornecer fundamentacao tedrica que

possa subsidiar outras pesquisas, inclusive deazatypratica.

Metodologia

Segundo Andrade (1999) e Severino (2000), as pesgjuconforme suas finalidades,
podem ser classificadas como sendo de ordem itialepesquisa basica, fundamental ou
“pura”) ou como de ordem pratica (pesquisa aplicadlenaral (1991) descreve a pesquisa
tedrica ou basica como aquela que, por meio doepsacde andlise e critica, esclarece e
organiza 0s conceitos, idéias e conhecimentos gaat@m a pratica educacional ou ainda
como sendo o tipo de pesquisa que “leva ao dondei@onhecimentos com ampla base
tedrica para futura aplicagéo pratica” (AMARAL, 19%.36).

Este trabalho caracteriza-se como uma pesquisadede ordem intelectual, uma vez

que apresenta uma discussao sobre a naturezaspem$fieidades do conhecimento musical
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cotidiano a partir da obra dos teéricos escolhiispera-se que, posteriormente, tal discussao
possa fundamentar pesquisas de natureza pratigan€m uma pesquisa exploratéria, de
natureza teérica, cujos principais procedimentogodudgicos® foram o levantamento
bibliografico e o trabalho de analise, critica metese (GIL, 2002). Para Andrade (1999), a
pesquisa exploratoria permite que se encontrem sn@&rdoques para o tratamento do
problema de pesquisa abordado, o que caractedbgtivo deste trabalho.

O método de abordagem aqui utilizado caractegzgslo “método filosofico”
(AMARAL, 1991), por meio do qual se delimita um (mais) problema de pesquisa e, a
partir dele, sdo elaboradas teorizagfes, espeasdidsoficas preditivas sobre a natureza
dos processos investigadd& maior parte das teorizacdes sobre estética, anttuicao,
apreciacao, atitudes e valores arraigados sao eslpedes filoséficas”(AMARAL, 1991,
p.73).

A metodologia filoso6fica deste trabalho pode aiséa descrita, segundo Andrade
(1999), como “método dialético”, uma vez que engodv discussdo de questdes teoricas,
ideoldgicas, por meio da qual se pretende invastigpectos da realidade social humana e da
acao reciproca desse estudo sobre essa realideste @gaso, a questdo do conhecimento
informal de musica e suas implicacdes para os anogs formais de educagdo musical).

Segundo Konder (1998, p. 8), a dialética é o modang&todo por meio do qual
pensamos e refletimos sobre as contradicbes ddaéeai’[...} o modo de compreendermos a
realidade como essencialmente contraditoria e ermpeente transformacéo’ Contudo, o
método dialético ndo € um método idealista, poissiclera seu objeto de estudo, os
fendbmenos sociais humanos, como realidade conapbjativa, material, cuja existéncia
independe da consciéncia humana. Por isso €& umdmétambém definido como
materialismo-dialético ou materialismo histéricalético. Goldmann (1979, p. 37) define o
materialismo dialético como uma atitude préaticantiada vida, como uma visdo de mundo
especifica, e também como uma ideologia que pretgadsformar o mundo. Segundo Gil
(1999), o método dialético (ou materialista-histoyj sendo um método de interpretacdo da
realidade social humana, permite que a pesquisteropie a dimenséo historica e as
contradicbes dos fenbmenos que estuda. Assim.trestalho pretende ampliar o foco das

reflexdes referentes ao seu tema de pesquisa feciomento musical cotidiano), discutindo-

'8 Do levantamento bibliograficoforam selecionadas algumas obras que orientanamdacéo deste trabalho,
obras nas areas ddosofia (Heller, 2004)sociologia(Heller, 1977; Berger & Luckmann, 1983sicologia do
desenvolvimentdLeontiev, 2004; Vigotski, 2002; 2005)sicologiapedagdgicaVigotski, 2004);pedagogia e
educacagDuarte, 1992; 1998; 2000; 2006a e 2006b; 200viaBa 1997; Mello, 2000).
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0 ndo sO6 em suas especificidades técnicas relalsierso processo de ensino-aprendizagem

interno a sala de aula, mas também em sua dimsas@shistoérica.



19

CAPITULO | - O COTIDIANO, SUAS FORMAS DE PENSAMENTO E
CONHECIMENTO

Neste capitulo apresenta-se o conceito de cotidiamovida cotidiana), a partir das
obras de Agnes Heller (1977; 2004) e Berger & Luakm(1983), cujas idéias embasam as

discussbes do Capitulo 2.

Ainda gue muitas questdes sejam aqui apresentadeéscuidas, ndo se pretendeu
esgotar todas as possibilidades que esse ricoiatdégirico oferece. Como as possibilidades
de reflexad® a partir da obra desses autores sdo muitas, proeser apresentar um debate
geral de idéias, levantando e discutindo algumast§es que parecem ser relevantes para
area da Educacdo Musical. As obras de Heller e éBeggLuckmann oferecem amplo
material tedrico a ser explorado pelas pesquisasgamde Educacdo Musical e este trabalho
pretende explorar algumas dessas possibilidadegu@mn devido a complexidade do tema e
das questbes, outros tipos de pesquisa, mais Bspea@ mais aprofundadas, podem ser
realizadas a partir desta discussao inicial. Otimbjeaqui é, aproveitando a riqueza da
abordagem tedrica, apresentar e discutir quesidéms, pressupostos e hipéteses que,
inclusive, poderdo fornecer material para futurasgpisas. Além disso, e como ressaltado
anteriormente, a leitura tedrica aqui apresentdta pretende ser Unica. Por isso novas

leituras, a partir de outros referenciais teoris@syiriam enriquecer os estudos em nossa area.

19 “Refletir & 0 ato de retomar, reconsiderar os dadiisponiveis, revisar, vasculhar numa busca corstde
significado. E examinar detidamente, prestar atengnalisar com cuidado. E € isto o filosofafSaviani,
1989, p. 23).
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1.1 — Agnes Heller e a Vida Social Humana: Esfer&ociais Cotidiana e Nao-Cotidianas

Agnes Heller (1977 e 2004) desenvolveu sua tedga<historica sobre a natureza e
as especificidades da vida social humana, incluaga cotidiana. Para ela, a realidade da
vida social humana é objetiva e possuidora de mivess, esferas ou espacossdera social
cotidiana e asesferas sociais ndo-cotidianasCada um desses niveis, esferas ou espacos
sociais possui suas formas caracteristicas de mpensa, sentimento, comportamento e agéao,
bem como suas formas caracteristicas de objetigZcoe

A esfera social basica, imediata e primeira da smaal humana € a esfera cotidiana,
que se constitui pelo conjunto de praticas e agbetia-a-dia voltadas para a subsisténcia do
homem, pelas atividades rotineiras de caraterqodati cujas motivacdes sdo de natureza
pessoal, relacionadas a subsisténcia imediatap&gesocial da cotidianidade caracteriza-se
por todas as atividades e praticas que permitembsisténcia do homem concreto, particular,

enquanto ser biolégico e soéfal

20 Objetivagbessdo praticas, agdes e objetos concretos ou sitolsdtonstruidos pelo homem em sociedade. As
objetivag6es humanas alcangam diferentes niveiri@eiro nivel é o das objetivagbes cotidianas ou
objetivacbes em-si. As principa@bjetivacdes cotidianasao: alinguagem os usos (de instrumentos), os
costumes(Heller, 1977, p.7). A®bjetivacdesndo-cotidianasou genéricas para-sisdo aquelas constituidas
historicamente pela humanidade e cujas formas deapgento e comportamento transcendem o imediatismo
pragmatico do cotidiano: ates a filosofia, asciéncias a politica, a ética, a moral. As objetivacbes nao-
cotidianasderivam das necessidades mesmas da sociedadeeeeafeaos homens particulares a possibilidade
de elevar-se acima de sparticularidade de elaborar uma relacao consciente cagersgericidade de chegar a
serindividuos genéricog¢Heller, 1977, p.55). Segundo Duarte (2006a, 3):1Portanto, uma objetivacdo é
sempre sintese da atividade humana. Dai que, aapsepriar de uma objetivacdo, o individuo esta se
relacionando com a histdria social, ainda que ®lacdo nunca venha a ser consciente para.ele”

Para Berger & Luckmann (1983), alsjetivagfes sociaisdo quaisquer produtos da atividade humana e masce
do pensamento e das agbes do homénprocesso pelo qual os produtos exteriorizadosatisidade humana
adquirem o carater de objetividade é a objetiva¢dp:87). Ou ainda®A expressividade humana é capaz de
objetivacbes, isto é, manifesta-se em produtostidadade humana que estdo ao dispor tanto dos purds
quanto dos outros homens, como elementos que s@iondaundo comum{p. 53). AsobjetivacGespodem
constituir objetos concretos, como, por exemploinsgumentos de trabalho, mas nédo se limitam @ issis
podem ser denatureza simbolica(um ritual religioso). Mesmo no caso dos objetosccetos, como, por
exemplo, os instrumentos de trabalho, ndo se palde $6 da concretude, pois todo objeto produzielo p
homem traz em si, a0 mesmo tempo, a concretudebgetivacdo da subjetividade humana que o produziu,
seja, todo objeto nasce de uma inten¢éo de usoregasesssentidoconsigo:“A realidade da vida cotidiana
ndo é cheia unicamente de objetivagfes; € somassiel por causa delas. Estou constantemente \eédool
por objetos que ‘proclamam’ as intengBes subjetidasmeus semelhantes [...[p.54). Portanto, um martelo
ndo € apenas um objeto concreto, mas é também jeto ejoie carrega em si 0 motivo, a intengédo daathab
“[...] a relagdo entre o homem, o produtor, e o ndansocial, produto dele, é e permanece sendo uiagae
dialética, isto €, o homem e seu mundo social attegiprocamente um sobre o outro. A exteriorizagda
objetivacdo sdo momentos de um processo dialétirdiraio. O terceiro momento desse processo é a
interiorizacdo” (p.87).

2L “para reproduzir a sociedade é necessario que os\dwes particulares se reproduzam a Si mesmos como
homens particulares. A vida cotidiana é o conjudéoatividades que caracterizam a reproducdo dosemsm
particulares, os quais, por sua vez, criam a pabddde da reproducéo social{Heller, 1977, p.19).
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E no cotidiano que o homem se apropriatd@s principais objetivacées cotidianas
a lingua, o uso dos objetos(ferramentas, utensilios, instrumentos) e costumes A
apropriaca® dessas trés objetivacdes basicas é fundamental gdormacédo social do
individuo, pois toda pessoa adulta deve ter sepapan delas, sendo capaz de falar a lingua
de sua sociedade, manipular seus utensilios, cempee os usos, costumes e regras de
conduta culturalmente estabelecidas. Esse proagssapropriagdo das trés objetivacoes
cotidianas basicas, constitui, segundo a concepgaterialista-dialética, a esséncia da
natureza social do homem, garantindo-lhe a poiibié de manifestar genericidadeé®
humana.

A humanidade como um todo, em seu percurso histObem como as objetivacoes
que produz ao longo de sua historia, é considgsad&leller como a integracdo maxima da
esséncid ou natureza humana, o que ela define comlin@nsdo genérico-humanala vida
social do homem. Para ela, cada individuo partiggimgular) traz dentro de si apenas um
certo grau de consciéncia sobre sua particularfd@dsua genericidade. Quanto maior for o
grau de consciéncia do homem particular sobreagaelentre particularidade e genericidade
em sua vida, maior é seu grau de liberdade e auianem relacdo a sua vida social e menor

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

22 0 verboapropriar-se (cujo substantivo derivado é o conceitoaggopriacdd sera utilizado neste trabalho
como sindnimo de “tornar sewdssimilar(e seu substantivo derivado, o conceit@asigimilacad, apreenderou
interiorizar (e seu substantivo derivadderiorizacag.

% 0O termogenericidaderefere-se a natureza socialmente mediatizada d®mo ou seja, & susocialidade
historica. A genericidadehumana manifesta-se, em cada ser humano, pordaeaipropriacdo dazbjetivacdes
acumuladas historicamente pelas sociedades, taie eolingua os usos, 0s costumes, 0s valores, rasago
morais e éticas, 0s conceitos, as formas de pensamecdo. Ayenericidadeou socialidadehistorica confere

ao homem sua “natureza humana”, sua “esséncia [&infor isso Heller considera quesséncidnumananéo

€ algo inerente ao homem enquanto ser biolégiaméndlgo herdado hereditariamente, mas algo cddeteu
assimilado historicamente. Heller afirma quesaéncidaumanando é o ponto de partida, nem € o nucleo a que
se superpdem as influéncias sociaigsaéncia humana, antes, umesultado: o resultado do processo de
apropriacadoe objetivacdodos produtos, condicBes e circunstancias hist&octais.

24 para Marx, as caracteristicas fundamentais (ouponentes) daessénciahumana sdo: o trabalho (a
objetivagdg, asocialidadeou historicidade aconsciénciaauniversalidadee aliberdade Para esse autor, s6 se
pode falar em desenvolvimento humano quando o hopaele, pelo menos parcial e eventualmente, maaifest
essas caracteristicas. S&o elas ainda que estdaseado desenvolvimento de todo e qualquer tipoatte
social (Heller, 1977, p. 49).Por issoA esséncia humana, portanto, ndo € o que ‘estewepse presente’ na
humanidade (para néo falar mesmo de cada individwa)s a realizacdo gradual e continua das possibiles
imanentes a humanidade, ao género humgiitgller, 2004, p.4).

% Os termosparticularidade e particular referem-se ao homem biolégico, individual, singwatém como
correspondentes os termasdividualismq individualistg particular e particularidade sdo termos que se
referem aos aspectos comportamentais egocentiatiog, comportamentos imediatos, organizados tir jpiar
egoenquantaonsciénciaindividual.
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Toda sociedade possui uma vida cotidiana, aindaegtee difira de sociedade para
sociedade e de época para época. Por isso, tanibéonhomem, seja ele pertencente a
qualquer sociedade ou classe social, esta imeesaledo momento em que nasce, na vida
cotidiana de um mundo social pré-existente, coocetm suas instituicdes, normas, valores,
instrumentos, linguagem. O cotidiano é o espaconti@ogia do homem enquanto ser social
e 0 homem € um ser histérico, na medida em quésprapropriar-se das objetivacdes de sua
sociedade — ou seja, de seus produtos historicamenstituidos — para tornar-se um membro
dela: “Portanto, a reproducdo do homem particular € sempr reproducdo de um homem
histérico, de um homem particular em um mundo catoér(HELLER, 1977, p. 22). Dessa
maneira, o aspecto genérico e historico de todoehorparticular estd contido em sua
natureza social. Mesmo que o homem viva na coiithale, satisfazendo apenas a suas
necessidades particulares, ainda assim ele estmdestando em certo grau 0 genérico-
humano e expressando a esséncia da humanidadéchisinte constituiddPara o homem
de uma dada época, o humano-genérico é sempresamexio pela comunidade ‘através’ da
qual passa o percurso, a histéria da humanidade!lELLER, 2004, p.21). Por isso todo
homem, em sua particularidade, carrega consigonarigedlade humana. Dessa forma, o
aspecto genérico/universal da espécie humana esté@l@ em cada individuo e em cada
atividade que tem um carater genérico-huriano

Enquanto espaco social primordial, a vida cotidiesi@ na raiz da Histéria humana,
pois sdo as praticas da cotidianidade que pernategproducéo da sociedade e a evolucao de
sua Histéria:*A vida cotidiana ndo esta ‘fora’ da histéria, ma® ‘centro’ do acontecer
histdrico: é a verdadeira ‘esséncia’ da substansacial” (HELLER, 2004, p. 20). Nessa
perspectiva, Heller (2004, p. 2) afirma ¢éehistéria é a substancia da sociedadeima vez
que essa substancia social ndo € a somatéria dodgduos humanos, nem € a esséncia
humana; a substéncia da sociedade é a atividadanaugue objetiva 0 mundo humano; nesse
sentido a esséncia humana se manifesta, se expii{e por meio do) processo histoérico.
Portanto, a substancia de todo fendbmeno social hoirdahistéricaO tempo historico é a

irreversibilidade dos acontecimentos sociaigHELLER, 2004, p.3). E ainda‘[...]

%6 “Assim, por exemplo, o trabalho tem freqiientemend¢ivacées particulares, mas a atividade do trabath
qguando se trata de trabalho efetivo (isto é, sooe@ite necessario) — é sempre atividade do génaraho.
Também € possivel considerar como humano-genéeoosua maioria, 0s sentimentos e as paixfes,spais
existéncia e seu conteldo podem ser Uteis para@ss@r € transmitir a substancia humana. Assim, aiia
dos casos, o particular nao € nem o sentimentoapaixao, mas sim seu modo de manifestar-se refexdeu
e colocado a servico da satisfacdo das necessidadkesteleologia do individuo. Também enquantoviddi,

portanto, € o homem um ser genérico, jA que é pooduexpressdo de suas relacbes sociais, herdeiro e
preservador do desenvolvimento humafdeller, 2004, p.21).
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consideramos a histéria como desenvolvimento, at@nbia social como substancia em
desenvolvimento({HELLER, 2004, p.8). Neste trabalho adotou-segjuginte essa concepgéo
historica de ser humano: o homem se humaniza pa dweprocesso de apropriacdo das
objetivacdes socio-culturais historicamente coumistits, e para manifestar sua “esséncia
humana universal’ ou genérica, precisa passarget®sso basico de apropriacdo, que é um
processo educativo por exceléncia. Portanto, aepmpdo historica da formacdo do ser
humano concede um valor decisivo aos processosaihg; sejam eles formais ou
informais.

A vida cotidiana é, portanto, a manifestag@iediata da genericidade do homem. Por
isso a manifestagdo do humano-genérico na esféithat@ ndo implica que o homem tenha
se tornado um individuo genérico, ou seja, umagaessnsciente de seu lugar na sociedade e
de sua relacdo com a genericidade histérica huniéelber (1977) faz uma distincdo entre
homem particular?’ eindividuo genérica Por homem particular a autora compreende o ser
humano bioldgico, particular, individual (0 homewwnm “pura existéncia”); por individuo
genérico (ou individualidade par&%icompreende o homem lie que tem autonomia e
consciéncia para fazer escolhas e cujas motivag@Esno as da vida cotidiana, sdo baseadas

em valore¥’ que sdo mais importantes que sua prépria autos@gg®. O individuo é o

2" 0 homem particularou individuo em-sisegundo Duarte (1992) é o homem que age guiads foemas
cotidianas de pensamento e conhecimgfaiscutidas neste item, a seguir) ou, no termoRdssler, pelo
psiquismo cotidianoA categoriaem-si refere-se a dimensdo do homem particular, indalidsingular, bem
como a dimensdo do viver cotidiano e de suas ohies e formas de pensamento e conhecimento, que
configuram aconsciéncia em-si A categoriapara-si refere-se a dimensdo humano-genérica, a dimensao
histérica da vida social humana e as objetivacdesneas de pensamento, conhecimento e acdo qa¢izim o
desenvolvimento maximo da esséncia humana histoeiote constituidaconsciéncia para-3i Segundo Mello
(2000), chomem particulamge guiado por um nivel de consciéncia que sefesi@micomo espontaneo e natural.

8 0 individuo para-sié aquele que adquire um estado integrador de iémei s6cio-histérica e que, portanto,
consegue estabelecer uma relagdo consciente conobpivacbes humanas universais, constituidas
historicamente pela humanidade e representantessncia humano-genérica. Esse conceito é utilipado
Duarte comocritério de desenvolvimento humanoa ser adotado pela educacéo formal. Ao contrésio d
individuo em-si, andividuo para-sié guiado por um nivel de consciéncia baseadoteadionalidade. Nesse
sentido, para Mello (2000, p. 41-42)ntvel de consciéncia para-géfere-se ao uso intencional da consciéncia:
“Nesse nivel, o sujeito utiliza intencionalmenta sonsciéncia, e faz isso consciente da aliena¢@&dimpregna
todos os fatos e situacdes na sociedade alienamlaisBo, considera esse condicionamento ao escokhéns e
motivos que dirigem sua atividade balizando-os gquieles valores que expressam as possibilidadesmasx
do desenvolvimento humano. Esse nivel de consziércgue se pode chamar de consciéncia critida [..

9 segundo Mello (2000, p. 55)Quando o homem é capaz de estabelecer uma relag#ieciente com sua
existéncia, sua atividade se torna cada vez maig’li

%0 por valor Heller compreende tudo aquilo que faz partesdp genérico do homene contribui, direta ou
mediadamente, para a explicitacdo dessegenéricoou daesséncia humand]...] pode-se considerawvalor

tudo aquilo que, em qualquer das esferas e em &elapm a situacdo de cada momento, contribua para o
enriqguecimento daqueles componentes essenciaispde-§e consideradesvalor tudo o que direta ou
indiretamente rebaixe ou inverta o nivel alcancaum desenvolvimento de um determinado componente
essencial. O valor, portanto, € uma categoria afgalo-social; como tal é algo objetivo, mas ndo tema
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homem capaz de manifestar sua esséncia genéricarlupor meio da relacdo consciente e
intencional com as objetivagfes genéricas da hudadaie com seu espaco-tempo histérico.
O conceito de individualidade refere-se ao desemweinto e a manifestacdo da esséncia
humanaou “vir-a-ser” do individuo:[...] o individuo ndo esta nunca acabado, esta em
continuo vir-a-ser. Esse vir-a-ser constitui um qasso de elevagdo acima da
particularidade, é o processo de sintese atravésjuhd se realiza o individuo{HELLER,
1977, p. 49).

Portanto, assim como a vida social humana estdidaziem esferas (cotidiana e nao-
cotidiana), assim também todo homem €& simultane@men ser particular/individual e um
ser genérico/universal. A coexisténcia, no homeno, iddividual/particular e do
universal/genérico acontece em diferentes graugurtee® Heller, na maioria das pessoas, a
particularidade sobrepde-se ao universal/genérmmue, na esfera da cotidianidade, as
pessoas vivem voltadas para a reproducdo de susstéumgia social imediata (trabalho,
estudo, familia, cuidado com os filhos, lazer, coms), utilizando somente as formas
cotidianas de pensamento, sem desenvolver intentange consciéncia genérico-humana, o
potencial humano criador e libertador. Por issdlddafirma que o grau de individualidade (e

n&o individualismo ou egocentrismo) pode variapeigsoa para pessoa

Assim, a natureza intrinseca de todo ser humandémora possibilidade de
autoconsciéncia, liberdade e transcendéncia, dpsel@s condi¢cdes sociais permitam 0 seu
pleno desenvolvimento e expressdo. Contudo, a &dweda natureza integral humana
(particular/genérico), ou seja, da individualidachtaria do homem, é apenas uma tendéncia
“[...] mais ou menos forte, mais ou menos consetr’t sO pode se manifestar inteiramente,
quando a histdria ontolégica-social do homem aspammite: “A explicitacdo dessas
possibilidades de liberdade origina, em maior ounaoremedida, a unidade do individuo, a
alianca de particularidade e genericidade para puatt uma individualidade unitaria”
(HELLER, 2004, p. 22).

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

genericidade, a integracdo do homem particular cdramano-genérico, nunca deixa de ser

objetividade natural e sinobjetividade socidl (Heller, 2004, p.5); e aindé&j...] consideramosvalor tudo
aquilo que produz diretamente a explicitagdo deéesi& humana ou é condigdo de tal explicitac§deller,
2004, p.8).

3140 homem singular ndo é pura e simplesmente indivjcho sentido aludido; nas condicées da manipwaca
social e da alienacéo, ele se vai fragmentando cagamais ‘em seus papéis’. O desenvolvimentodividiuo

€ antes de mais nada — mas de nenhum modo exchgsita — funcdo de sua liberdade fatica ou de suas
possibilidades de liberdadgHeller, 2004, p.22).
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uma tendéncia, umpossibilidade que pode ou nédo se realizar. Quando ela se realiza
homem consegue transcender a esfera cotidianaseaaces esferas néo-cotidianas da vida
social humana. Como consequéncia dessa integat@mem alcanca a liberdade consciente
de escolher, dentre as possibilidades dadas, ggwm ha sociedade, sua comunidade, seu
modo de agir e viver (HELLER, 2004, p.22).

Contudo, segundo Heller, nas sociedades capitwlmtadernas, caracterizadas pelos
movimentos de massa, a maior parte das pessoass j@o@segue alcancar a unidade
individual que lhe permite transcender a esferavider cotidiano. O grau de alienacédo de
uma sociedade depende, em grande medida, das ilidsdds de os homens comuns
realizarem, na vida cotidiana, uma relagdo conszienintencional com a genericidade
humana. Quando as condi¢des sociais ndo permitero jopmem supere eventualmente suas
motivacdes particulares para estabelecer uma celagdsciente com o humano-genérico de
sua sociedade, tem-se um estado de alienacdor&gpa o homem consiga alcancar uma
relacdo consciente e intencional com as objetiveab@enano-genéricas, ele necessita superar
eventualmente suas motivacdes particulares. HéIBY7, p.43) afirma que os homens
nascem com caracteristicas particulares e pontowista particulares, mas ndo com
motivacdes particulares. Estas seriam socialmeotsstiwidas e condicionadas e, nesse
sentido, é que os processos educativos, formaifoariais, tornam-se altamente relevantes
para a transformacéo positiva do ser humano e,eqoestemente, de toda e qualquer
sociedade.

Por isso a manifestacdo basica do humano-genésiasfera cotidiana faz com que
essa esfera social seja um espaco de possibilidadesnifestacédo da relacdo consciente com
o humano-genérico e ndo apenas uma esfera de ppiiseno. Heller considera a vida
cotidiana como uma zona mediadora entre a pantidalde/singularidade do homem e as
esferas nao-cotidianas da sociedade, como o espai@ que contém a génese do vir-a-ser
do homem enquanto ser histérico-genérico. A vidddiema contém em si mesma as
potencialidades para fazer emergir, no homem pédatica autoconsciéncia, definida por
Heller (1977) como a consciéncia de si-mesmo madeda consciéncia da genericidade, a
partir de uma relacéo consciente com a essénciarraigenérico-universal.

Nessa perspectiva, 0s processos educativos adqualemmaximo no que se refere a
formacdo e humanizacdo do homem, pois, segundocepgdo materialista-histérica do ser
humano, a propria constituicdo do homem enquantsaaal baseia-se em um processo
educativo: o processo de apropriacdo das objetgag0Ociais. Este, enquanto processo de

ensino-aprendizagem, € o fator mais importante padasenvolvimento e manifestacdo da
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esséncia humana, uma vez que esta ndo se copstitalgo “pronto”, herdado da natureza,
mas sim por um leque de possibilidades, de potishaikes que todo homem carrega consigo
e que pode explicitar-se, em maior ou menor grapardir das condi¢cdes sociais e dos
processos educativos (formais ou inforntais)

Nessa perspectiva é que o referencial tedrico mbsta-dialético e socio-historico
pode contribuir para a analise dos problemas edosatpois, segundo esse referencial, o
cerne do processo de desenvolvimento psicointelebumand® é o processo educativo de

transmissao/apropriacéo das objetivacées socktisritamente constituidids

1.1.1 — Heterogeneidade e Homogeneidade na Vida @wna

Para realizar as diferentes tarefas que o cotidl@onpde (heterogeneidade) e, dessa
forma, reproduzir sua existéncia, o homem utilipacetidiano todos os aspectos de sua
individualidade, sem, contudo, ter condi¢cdes déizaaplena e intensamente qualquer um
desses aspectos. Heller (2004) afirma que, umajwez vida cotidiana caracteriza-se pela
heterogeneidade (diversidade ou multiplicidade deefés), pela espontaneidade ou
superficialidade (agir irrefletidamente), pela inaididade (unido entre o sentir, o0 pensar e 0
agir) e pelo pragmatismo (funcionalidade do peesi#w agir), o agir do homem, no cotidiano,
caracteriza-se por uma “passividade relativa’ percqunda que seja um agir, ndo oferece
possibilidade ao homem de desenvolver e manifésti@as as suas potencialidades humano-
genéricas. No agir cotidiano o homem “divide” spagencialidades ao executar as diversas
tarefas de subsisténcia e reproducédo de sua vitiauter. Ao contrario, quando o agir do

homem orienta-se para o0 humano-genérico, ele @hdenogeneizar suas potencialidades.

%2 Nessa perspectiva, Mello escrevenia das tarefas essenciais do educador que bussendelver a pratica
pedagdgica como uma atividade para-si, como afibaaidov (1995, p. 17), é perceber as possibilidades
humanizacéo de sua atividade de forma adequadamassntribuindo para elevar o nivel de consciéndas
alunos. Nessa perspectiva, a primeira questao gueokca para o educador € a diretriz para onderacpsso
pedagdégico deve apontar e a compreensédo do papeddaacdo no processo de desenvolvimento humano é
essencial. O conceito de homem é condi¢ao paracesspreenséao.(Mello, p. 101).

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

% Segundo Mello (2000, p. 101), ndo basta percelggieas homens s&o no exato momento histérico enseju
encontram, mas sim perceber justamente o que etksrpvir a serA partir dessa compreensao, se os valores
que balizam o trabalho do educador orientarem intenalmente sua escolha de objetivos para a apagdio e
objetivacdo méaximas das forcas humanas essenatis pducandos (ao invés de apontarem espontanégamen
para a adaptacdo ao particularismo) define-se ai passo essencial no desenvolvimento de uma pratica
educativa voltada para o desenvolvimento da cons@écritica. Sem uma concepcéo clara do desenvelvio
humano, ndo é possivel perceber o significado dogsso de educacdo no processo de humanizacao.”
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Para Heller (1977, p.116), tal como para LuR&os processo de homogeneizacdo é
um processo de “saida” ou transcendéncia da coiiidide, um processo de integracdo do
homem no humano-genérico. Quanto mais 0 homem dasersua individualidade e, dessa
forma, manifesta os atributos de sua esséncia lraymaais suas capacidades, seu pensamento
e seu agir tornam-se homogéneos. O processo degkariracdo implica que o homem
particular é capaz de concentrar todas as suasqmtdades numa sé esfera ou objetivacéo
relativa & genericidade humana. No processo de femeizacd o homem particular
relaciona-se consciente e ativamente com uma w@gdid genérica (arte, ciéncia, filosofia,
ética, politica), concentrando todas as suas fongasa relagdo, o que significa que essa
relacdo é prioritaria em sua vida particular, gsid @cima das suas necessidades de homem
particular; portanto, o processo de homogeneizdgdoo homem superar ou suspender
momentaneamente sua particularidade. A suspensgerd@ar e agir cotidianos por meio da
arte ou da ciéncia é um movimento dialético entmmamifestacdo, no individuo, da sua
particularidade e da sua genericidade/universatidad

Ao contrario da heterogeneidade do pensar e agdiaoos, que se caracteriza pela
dispersado da atencéo e da forca humanas na exabeiciersas tarefas — o que, por sua vez,
condiciona um estado de consciéncia superficiatréi@ — o estado de homogeneizacao
permite que a inteira individualidade humana seif@ste na resolucdo de uma tarefa, na
criacdo de um objeto, de tal modo que a particdae individual se dissipa nessa acéo, a
qual sempre € uma escolha livre, consciente e am@nHELLER, 2004, p. 27). Sendo
assim, para que o homem possa viver a experiéadiagoesso nas esferas néo-cotidianas, ele
precisa alcancar a consciéncia de si mesmo engsanfmarticular e ser genérico, integrado a
humanidade, manifestando os atributos que constitiga esséncia humana (o trabalho, a
sociabilidade, a universalidade, a consciéncia elibardade); precisa transcender
eventualmenteos pensamentos, motivacdes e acdes cotidianasmepsdido por motivacdes
de natureza humano-universal e historica, ou pejamotivacdes que transcendem a esfera

das necessidades imediatas do aqui-agora cotidiano.

% «A estética de Lukacs tem como uma de suas petddides mais originais o fato de buscar um enraizame
na vida cotidiana. Para determinar o lugar do comtpmento estético no conjunto das atividades hursana
lukacs parte das necessidades postas pelo dia-a@d@mportamento cotidiano do homem, assimgénoeco

e ofim de toda acdo humana. [...] A vida cotidiana é sfeode partida e o ponto de chegada: é dela que
provém a necessidade de o homem obijetivar-seéiin ale seus limites habituais, por meio da arte eiéliacia;

e é para a vida cotidiana que retornam os produtesuas objetivacdegFrederico, 1997, p. 56-57).

% “A homogeneizacdo em direcdo ao humano-genéricepmpleta suspensdo do particular-individual, a
transformacdo em ‘homem inteiramente’, é algo totalte excepcional na maioria dos seres humanos.”
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Por ser um processo, a homogeneizacdo é sempreeswvimeduma possibilidade na
vida de todos os homens particulares, que podedouse efetivar, em graus ou niveis
diferentes e também em diferentes momentos, coef@sncondicdes socio-econbmicas da
sociedade assim o permitam. As motivacdes e o dmitodo homem particular esta em
constante movimento entre as atividades cotidianas néo-cotidianas. Portanto, ndo existe
um limite definido entre a heterogeneidade da wdéidiana e a homogeneidade das
atividades e formas de pensamento nao-cotidianB&L(HR, 1977, p. 118), isso porque as

objetivacdes nao-cotidianas tém a sua origem ndiaob e a ele sempre retornam.

1.1.2 — O Conhecimento Cotidiano

A esfera social cotidiana possui seus proprios ecintentos e suas proprias formas
de pensamento que orientam o pensar-agir do homamurne no seu dia-a-dia.. O
conhecimento cotidiano constituifondamento de todo saber humanc é a base para a
compreensao do comportamento do homem (HELLER,,1272). Como a vida cotidiana é
parte inerente a existéncia de todo e qualquehgerano, ndo existe uma soO atitude do
homem que néo tenha sido construida socialmensa easfera socialA vida cotidiana e as
formas de pensamento relacionadas a ela séo a ibas&vel da historia; ndo existe — nem
pode existir — uma teoria da sociedade que congjgarar esse fato"(HELLER, 1977, p.
105).

Para Heller (1977, p. 102), assim como a vida @otal é heterogénea, também o é o
pensamento cotidiano, tanto por sua estrutura, cporoseus conteudos. A funcdo do
pensamento cotidiano deriva da existéncia dasatreitais cotidianas que precisam ser
realizadas e, por isso, é imutavel. Ao contrarfocantetdos do pensamento cotidiano mudam
de sociedade para sociedade e de época para ébestdria da humanidade. Por conteudo
do pensamento cotidiano Heller (1977, p.317) coemte o conjunto de conhecimentos que
o homem acumula sobre a realidade e que serve gomale suas a¢des diarias. E um saber
objetivo na medida em que se constitui por conhecios acumulados por uma dada
sociedade, num determinado momento historico. Remplo: os conhecimentos cotidianos
relativos ao uso dos aparelhos eletro-eletroni@doxenhecimentos objetivos que pertencem a
nossa sociedade e que estdo disponiveis as naogmacas atualmente. Além de ter um
conteudo obijetivo, o saber cotidiano também aptasen contelido normativo, uma vez que

também é composto pelas normas, costumes, valoeggas de conduta que orientam o agir
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dos individuos. Por isso o conteddo do saber ewmtadié mutavel, conforme o sdo as
condigdes e manifestagdes sociais, culturais edaascas concretas da sociedade, mas sua
funcdo néo o é.

O pensamento cotidiano manifesta-se por meitvédecategorias o antropologismo,

0 antropocentrismo e o0 antropomorfismo.a@tropologismo refere-se ao fato de que o
pensamento cotidiano estd estreitamente relaciodadpercepcdes humanas e s6 pode
processar-se a partir delas. Em outras palavrasira@lo se faz “conhecido” dos homens por
meio de seus sentidos e de sua percepcamt@pocentrismo refere-se ao fato de que o
homem particular avalia 0 mundo e os conhecimeat@speito do mundo sempre a partir de
si mesmo, ou seja, sempre tomando a si mesmo asaesperiéncias como referéncia. O
antropocentrismo € uma categoria do pensamentomern particular, mas néo do individuo
geneérico. Quando os homens podem manifestar sivédinalidade genérica, podem alcancar
formas de pensamento que transcendem o0 antropsosmtr como, por exemplo, o
pensamento filosofico, ético ou artistico-criati.antropomorfismo refere-se ao fato de
gue o homem particular tende a representar adatiida sociedade, da natureza, da vida, do
universo, em termos analogos aos da vida cotidiBaea Heller (1977, p. 108), a arte &
antropomorfica ao maximo, uma vez que, por meia,delgrosso modo, o homem procura
“representar” sua realidade (ou interna/subjetioa, externa/objetiva). Contudo, a arte,
enquanto objetivacdo ndo-cotidiana, apresenta wrapmmorfismo essencial, orientado para
a genericidade e ndo para a particularidddequanto o pensamento cotidiano extrapola a
experiéncia cotidiana imediata, a arte, ao contear@ pde em discussao, enquadra a vida, 0s
problemas, os conflitos do homem em uma vida cadanais ‘total’ [...]" (HELLER, 1977,
p.108).

Assim, a arte, o pensamento artistico e a expéaiéestética, enquanto processos
relacionados ao humano-genérico, tém o poder d&otwar os conflitos particulares do
homem com a totalidade e a universalidade da vigkaaha, levando o homem particular a
integrar, pelo menos eventualmente, a genericidddeisso Heller (1977, p.189) considera
que as artes possuem um alto potencial educatiwa,wez que, por meio da catarse estética,

tém condicdes de “plasmar”, imitar, representanigarsalidad®’ da vida humana e de seus

37 Poruniversalidadeentendemos aqui os contelidos que se relacionana citta. de todos os homens, ou seja,
que estdo presentes na vida de toda e qualqueraplessiana, independentemente de qual sociedaddtortac
que o homem faca parte, e independente de quabépaba vivido. Sdo conteldos universais: o amor, a
solidariedade, o 6dio, a cobica, o egoismo, a ataizadesejo de poder etc.
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conflitos, a partir de uma ampla perspectiva que s&limita a elementos particulares, mas

sim comuns (universais) a todas as vidas huni&anas

1.1.3 — As Formas Cotidianas de Pensamento

As formas cotidianas de pensamento constituem ulr@ipale pensamento e acao que
caracteriza a consciéncia (ou psiquismo) de toddsomens no viver cotidiano. O conjunto
das formas cotidianas de pensamento € também tdesonino o psiquismo cotidiano
(ROSSLER, 2004). As formas cotidianas de pensamesdo. 0 pragmatismo e o
economicismo (considerados a base estrutural deapsmto cotidiano), o imediatismo, a
espontaneidade (ou superficialidade), o pensanm@otoabilistico, a crenca ou confianca, a
ultrageneralizagao, a analogia, o uso dos preceslemimitacdo e a afetividade ou entonacgao
(HELLER, 2004).

O pragmatismo, por ser a caracteristica mais marcante da vida @ensamento
cotidianos, aparece, para a sociedade como um tmuo algo natural. Mas, quando o
homem tem condi¢cdes de superar 0 pensamento piagmsgja por meio do pensamento
cientifico, filosdéfico, politico, juridico, ético-aral ou artistico-criativo, pode alcancar um
estado de maior consciéncia e integracdo junto kjstivacdes genérico-universais da

humanidade.

A espontaneidadgsuperficialismo, imediatismo), ao lado do pragsmab, € também
uma caracteristica dominante do pensamento cotidids acdes cotidianas sdo marcadas
pelo pensamento espontaneo em maior ou menor @raues|[...] a espontaneidade € a
tendéncia de toda e qualquer forma de atividaded@ota” (HELLER, 2004, p.30) e
acontece porque a vida cotidiana caracteriza-séepaim ritmo continuo e regular, no qual a
repeticdo é elemento fundamental. A prépria estautia vida cotidiana implica a reproducéao
de comportamentos, acdes, atitudes. Se assim 88@, fa reproducéo da vida social humana
tornar-se-ia impossivel, ja que as proprias nedadsi bioldgicas do homem acontecem num
ritmo regular e repetitivo: fome, sono, higienesagsanteracdo social. E seria inviavel que os

% Essa concepcdo de arte assemelha-se a concepegdite flencional de Koellreutter (1994), para quem o
sentido de toda arte e de todo fazer artisticorgrez@e em sua funcdo social e na possibilidadiedenvolver o
“humano” em nés, ou seja, ampliar os niveis de @énsia do homem em relacdo a si mesmo, em rekacéo
sociedade e ao planeta como um todo. Essa semald@nconcepcdes sobre a arte e sua funcéo so@al se
discutida posteriormente no ultimo Capitulo.
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homens comuns passassem a refletir de maneirangeofobre a natureza ou a esséncia de

cada uma de suas ag¢0des cotidianas (dormir, corakaltiar, cuidar dos filhos).

Na vida cotidiana, o pensamento espontaneo acoatamsapanhado por motivacdes
particulares, passageiras, que nascem e morrerarowfis necessidades e as tarefas do dia-
a-dia sao satisfeitas e cumpridas. As motivacOaEplares, em sua maior parte, estdao muito
longe de expressar a esséncia do individuo ematabdade. Por isso, mesmo quando o
homem comum, em seu cotidiano, entra em contatoaowbjetivacdes humano-genéricas
como os produtos da ciéncia ou da arte, ele nde pfalivamente superar a espontaneidade
de seus pensamentos e manifestar a totalidadeadesséncia humana. Quando o contato
cotidiano do homem com as objetivacbes ndo-cotidiamantém-se permeado pelo
pensamento espontaneo, 0 homem néo consegue tgraenoggpcao consciente da realidade
humana e histérica que deu origem aquelas objége por isso a percepcéo que tem delas
torna-se acritica, nao-reflexiva, ndo-conscientees8e respeito, Duarte (2007), baseado na
obra de Vigotski e seus seguidores, defende qepace escolar deve ser o mediador entre o
conhecimento espontaneo cotidiano e as formas dsapento mais elaboradas da néao-
cotidianidade, como o pensamento tedrico-cientifibosofico e artistico-criativo. A funcao
da escola deveria ser a de desenvolver, nas csianfavens, esse tipo de pensar que néo €
natural no cotidiano, que nao se desenvolve “niab@e” no cotidiano, a N4o ser em casos

excepcionais.

O pensamento probabilistico € outra caracteristica do psiquismo cotidiano. As
pessoas, na vida cotidiana, atuam conforme ashiladsiles de um evento acontecer ou nao,
conforme as possibilidades de se conseguir alcamgawbjetivo ou realizar uma tarefa. Por
exemplo, ao atravessar a rua, uma pessoa nao tem calcular matematicamente a
velocidade dos automoveis e a sua propria veloeidadranspor a distancia entre um lado e
outro da rua. Por isso avalia probabilisticamenfgossibilidade de conseguir chegar até o
outro lado sem ser atingida por um automovel. Osaeento probabilistico é natural e
inconsciente e o homem o utiliza a cada minuto petisar refletir sobre isso. O pensamento
probabilistico, por sua vez, baseia-se no sentwndet confianca ou crenca. Para que o
homem, baseado na probabilidade, tome certas editwede precisa acreditar ou saber que
determinadas coisas sdo como sao. Por exemplo) pedestre espera 0 momento certo para
atravessar uma rua é porque sabe e/ou acreditangearro, conforme sua velocidade, pode
nao conseguir frear ou desviar para evitar atingiAl confianca ou crenca esta na base do

pensamento probabilistico: se eu sei que issodaacassim e que ha a possibilidade de isso
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acontecer, entdo tenho que agir de determinadaafodustamente por basear-se na
espontaneidade, na probabilidade e na confiangae & conhecimento cotidiano é limitado e
precisa ser ampliado pelo pensamento critico-rieéX A partir da obra de Heller, percebe-
se que, se a educacdo formal pretende tornar o®salpensadores criticos e criativos,
autdbnomos na busca pelo conhecimento, deve ocapanrs a questdo de como as formas de
pensamento cotidianas estdo interferindo ou messndi@donando o processo de ensino-

aprendizagem.

A associacdo entre o pensamento probabilisticocanagnicismo (lei do menor
esforco), o imediatismo, a espontaneidade e o @hAgmo cria um modo cotidiano
especifico de pensar e agirnaterialismo espontanedNETTO & BRANT CARVALHO,
2005). Este se caracteriza pela unido imediata @emmsamento e acdo (ROSSLER, 2004), ou
seja, 0s pensamentos e acdes sao essencialmenitméis praticos, Uteis para alguma coisa.
Por isso, no Ambito da cotidianidade, o critérioutlbdade confunde-se com o da verdade:
isso é verdadeiro porque é util (NETTO &BRANT CARMAO, 2005). Se as acdes do
cotidiano sdo motivadas pelas necessidades ba&sioaediatas da vida comum, as quais sao
responsaveis pela subsisténcia do individuo erppl@ducéo da vida social imediata, o ideal
€ que se gaste 0 menor tempo e energia mentaleigssim cada tarefa e que elas cumpram
efetivamente sua funcdo. Por isso “é possivel tiainidade imediata de pensamento e acao
na cotidianidade” (HELLER, 2004, p.31).

Portanto, os pensamentos cotidianos raramente nelsgaao nivel da teoria, da
reflexdo e, como o pragmatismo impera nessa ediendada social humana, as nocdes de
valor, do que é correto e verdadeiro geralmentarfiginculadas ao que é util e funcional: se
algo “ndo serve para nada” entdo nao tem valor, é@orreto ou verdadeiro. Assim, o
conceito de correto e verdadeiro fica vinculadeéessidade, a atividade individual e ndo ao
conteudo veritativo do objeto ou situacdo vivengiadl esse respeito, Mello afirma que,
guando o homem tem limitado o desenvolvimento de ansciéncia ao nivel empirico e
pratico-utilitario da consciéncia em-si ele se #maivo facil do processo de alienagdo que

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

% “Na cotidianidade, o conhecimento se limita ao agperelativo da atividade e, por isso, o ‘espaca d
confianga e da fé é inteiramente diverso. Ao astndm n&o basta ter fé de que a Terra gira ao redorsdl;
mas na vida cotidiana essa fé é plenamente posgideller, 2004, p.33).

“0«Estas [necessidades desnecessarias] cerceiam endetvimento da vida que poderia ter como refe@asi
maximas possibilidades do desenvolvimento humanpDgdo que o agir humano é sempre conscienteznent
dirigido por fins que servem a determinados valpesses valores serdo determinantes na definicaeaditer
humanizador ou alienado da acdo. A medida que wete fins da atividade humana sdo determinados por
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de “necessidades desnecesséarias” que, ao invésrameoyerem a ampliagdo de sua
consciéncia, o desenvolvimento e a manifestacdoatidsutos de sua esséncia humana,

tolhem esse processo.

O pensamento cotidiano também é marcado ydakageneralizacédoe pelaanalogia

A ultrageneralizacdo caracteriza-se por ser a agiiw ampliada ou o uso generalizado e
acritico de conhecimentos empiricos (nascidos xasri&ncias particulares do individuo) ou
de conhecimentos do senso-comum largamente difosdicha sociedade. A
ultrageneralizacdo, quando baseadaardianca da origem aos juizos provisoérios. Os juizos
provisorios ojuizos de valorelaborados na vida cotidiana ndo sao inteiranantéculares,
individuais. Eles trazem consigo conteludos assitodados discursos sociais oficiais
veiculados pelos aparelhos de poder, discursosdijfaen o que € bom ou o que “esta na

moda™.

A fé é outra forma de pensamento cotidiana que seerefas ao homem particular,
pois estd vinculada as motivacdes particularesada ser humano. Fé e confianca encontram-
se muito mais presentes na vida cotidiana que e@sid esferas da vida social humana. Na
vida cotidiana, o homem particular, quando ndo pasepreender inteiramente a natureza, a
forma ou a esséncia dos fendmenos, lanca mdo da féa confianca para explica-los.
Portanto, a fé e a confianca geralmente sdo fordeagpensamento associadas a uma
percepc¢éao imprecisa da realidade, a uma compresuopadicial da mesma.

Quando a ultrageneralizacdo baseia-se no sentingenfé, ela da origem aos pré-
juizos (ou pré-conceitos) e esteredtipos que, enraizados na particulariddifiejlmente
podem ser mudados pela experiéncia, mas someategielxao critica. Os pré-juizos ou pré-
conceitos podem p6r em risco a capacidade refladviandividuo e, consequentemente, sua
liberdade social. A ultrageneralizacdo € uma cargstica do psiquismo cotidiano que pode

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

falsas necessidades (e ndo por necessidades quenlaem o homem), estabelece-se o carater alienado d
acOes da maioria dos homens.As relagfes estabeteqidr essa maioria alienada séo espontaneas, o que
implica que a relagdo com suas proprias vidas n&weéliada pela consciéncia de pertencer a humanidaelm

ter a dimenséo dessa genericidade, o homem paatiddentifica-se espontaneamente consigo mesmo, tem
apenas sua propria existéncia cotidiana como arésfeia para suas decisdes, ao mesmo tempo que se
conforma com as circunstancias definitivas de gda"v (Mello, 2000, p. 57).

“! Ao lado dos conceitos deniverso simbélice socializacdo primariade Berger & Luckmann (discutidos no
capitulo 2), o conceito désrmas de pensamento cotidiarasde fornecer um sélido embasamento tedrico para
se estudar e compreender e interpretar conttab&os de escutaaspreferénciase identidades musicaislas
criancas e jovens sdo formados no dia-a-dia.
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de pensamento, por causa do uso ndo-reflexivo ¢asnwiezes equivocado de idéias e
conceitos que ndo sdo adequados para 0 manejoteleniohedas experiéncias. Além da
crenca ou fé, a ultrageneralizacdo associa-se tamib@nalogia que € a comparagao
superficial entre semelhancas e diferencas carsiitas dos fendmenos e experiéncias.
Semelhante a analogia, wso de precedentedaz com que o individuo aja conforme
referéncias sociais e conhecimentos acumuladosiantente em situacdes semelhant@s.
uso de precedentes ndo € nocivo em si mesmo, reaasapa medida em que compromete a
percepcdo da realidade, impedindo o indiviud de captar o novo, o irrepetivel e Unico
de cada situacdo’(HELLER, 2004, p.36). Tais caracteristicas do perento cotidiano
(ultrageneralizacdo, analogia, fé e uso de predeslepodem tornar-se perigosas quando
apdiam preconceitos e rigidez de pensaniénto

Outra caracteristica do pensamento cotidiandnmditacdo. Na imitacéo, o individuo
reproduz, de maneira semelhante aos outros indisjdas praticas e acdes sociais,
interiorizando seus significados. A imitagdo € uamponente essencial no processo de
aprendizagem e formacéo social do ser humano, semliasive, a base do ato de brincar da
crianca, o qual é marcado pela imitacdo das acdssadultos, segundo Vigotski e seus
seguidores. A imitacdo, enquanto elemento do psocds aprendizagem social, ndo é um
comportamento negativo em si; ao contrario, semaglaociedades humanas néo teriam se
desenvolvido. Contudo, a maneira como a imitacAddepacontecer no processo de
aprendizagem € que oferece possibilidades de es@gndo pensamento reflexivo do
aprendent®. Para Heller, o importante é saber se, nesse gmocde aprendizagem e
assimilacado das objetivacdes sociais, permanecespaco,’[...] um campo de liberdade
individual de movimentos no interior da mimes@lELLER, 2004, p.36), que permita
superar 0s costumes mimeéticos e criar novas asitude

Outra caracteristica do pensamento cotidiano eéntanacao ou afetividade, que
permite aos individuos compreender os afetos ammtihs mensagens emitidas pelos outros
individuos, tanto oralmente, quanto por meio dguagem escrita ou gestualmente. Por meio
da afetividade ou entonacao, o individuo é capaavdbar o estado emocional dos outros ou

perceber o clima emocional de um determinado loasahmbiente, permitindo-lhe saber de

42 A questdo de como tais formas de pensamento poaeasifestar nos processos de ensino-aprendizagem,
formais e informais, tanto por parte do aluno, cqpparte do professor, sera discutida no Cap2ulo

43 A questdo do papel da imitacdo nos processos siaceaprendizagem formais e informais de musica ser
discutido no Capitulo 5.
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gue forma agir e se comportar ali. A afetividada éaracteristica do pensamento cotidiano
que permite e/ou facilita a comunicacao e interag#e as pessoas.

As formas de pensamento caracteristicas do psiquistidiano ndo sdo negativas em
si mesmas. Elas se tornam negativas na medida emagupodem ser superadas, na medida
em que se convertem em absolutas, levando a rigielgensamento que nao deixa margem
ao individuo para fazer o movimento dialético emdeu ser individual/particular e as

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

N&o h& vida cotidiana sem espontaneidade, pragnm@tisconomicismo,

analogia, precedentes, juizo provisorio, ultragaimacdo, mimese e
entonacdo. Mas as formas necessérias da estruiorpensamento da vida
cotidiana ndo devem se cristalizar em absolutos t@m de deixar ao
individuo uma margem de movimento e possibilidadke®xplicitacdo. Se

essas formas se absolutizam, deixando de posmibilina margem de
movimento, encontramo-nos diante da alienacadodiacotidiana.

Quando o individuo ndo consegue ultrapassar asafomhe pensamento cotidianas
para realizareventualmente reflexfes sobre a natureza, o conteudo, a essérecforma das
suas experiéncias, tem-se um estado de alienagaod®@ o pensar cotidiano € o unico de que
o individuo consegue lancar mao, dificultando seasso as esferas nao-cotidianas da
sociedade, ha um processo de alienacédo, poisndivdduo torna-se incapaz de explicitar sua
natureza universal/genérica ou de ter acesso asivalgides universais construidas ao longo
da histéria social da humanidade. A alienacdo tenaa-se, portanto, pela rigidez de
pensamento, a qual impede que o individuo refliiicamente sobre sua condicdo na
sociedade ou que possa partilhar do conjunto deeoimentos universais acumulados pela
humanidade nas esferas ndo-cotidianas. Portaal®reacdo ndo é ela mesma um fendbmeno
absoluto, mas sempre acontece dentro de um congéxio-histérico ou, segundo Heller
(2004, p. 37):"[...] alienacdo € sempre alienacdo em face de abgucoisa e, mais
precisamente, em face das possibilidades concreé@sdesenvolvimento genérico da
humanidade”.

Para Heller (2004, p.37), o cotidiano, embora nga fteiramente alienante, é a
esfera da realidade social que mais se presteedagfo, uma vez que, no centro do seu
acontecer, esta a manifestacdo constante das emetivacdes particulares/individuais. A
prépria natureza da vida cotidiana, com sua sucedsétarefas heterogéneas, dificulta ao
homem a percepcdo do seu ser integral, genéricsi,etho- individuo particular contendo a
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esséncia universal huméhaMesmo a imitacdo (mimese) ndo é um fenébmeno que
necessariamente leva a alienagéo. A imitacdo éfamea de comportamento do psiquismo
cotidiano que é essencial no processo de apropridgé conteudos soécio-culturais, sendo,
portanto, um mecanismo comportamental imprescihdive processo de aprendizagem.
Somente quando esses elementos comprometem adazafacdie o individuo elaborar novas
formas de pensar e agir € que temos um estadgidezide pensamento e, conseqiente, de

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

Mas a estrutura da vida cotidiana, embora consiitdabitavelmente um
terreno propicio a alienacdo, ndo € de nenhum muE@ssariamente
alienada. Sublinhemos, mais uma vez, que as fodeapensamento e
comportamento produzidas nessa estrutura podereitpaenénte deixar ao
individuo uma margem de movimento e possibilidadesexplicitacéo,
permitindo-lhe — enquanto unidade consciente doamaagenérico e do
individual-particular — uma condensacao ‘prismatipar assim dizer, da
experiéncia da cotidianidade, de tal modo que ess3a manifestar-se
como esséncia unitaria das formas heterogéneasivittade proprias da
cotidianidade e nelas objetivar-se. Nesse casoroesa esséncia ndo
encontram-se separados e as formas de atividadmtathanidade néao
aparecem como formas alienadas, na propor¢ao enudoésso € possivel
para os individuos de uma dada época e no planoimanaxda
individualidade — e, por conseguinte, de desennwwto do humano-
genérico — caracteristico de tal época. Quanto mfaip a alienacao
produzida pela estrutura econdmica de uma sociedade, tanto mais a
vida cotidiana irradiara sua prépria alienagédo pardemais esferas.

Portanto, o homem pode viver a cotidianidade setar eslienado quando tem
consciéncia de seu lugar e funcéo dentro da satedmando pode, a partir desse estado de
autoconsciéncia, tomar decisdes autdbnomas, liWessa situacdo ndo ha distancia entre a
existéncia particular do homem e sua existénciaocmpresentante do género humano. Os
motivos de natureza particular mesclam-se aos o®tie natureza universal na constituicao

da individualidade do cidadao e este pode manifsstaomo homem inteiro. Para Heller:

Existe alienacdo quando ocorre um abismo entre sengelvimento

humano-genérico e as possibilidades de desenvoitamgos individuos

humanos, entre a producdo humano-genérica e aipacfio consciente do
individuo nessa producdao (2004, p.38).

4 Nas palavras de Mello (2000, p. 53X reflexdo e a contemplagéo sdo estranhas & vidadiana. Nesta
esfera, privilegiam-se justamente as atitudes pwggras. Acostumado a atitude pragmatica, o homem se
apropria de modo econdémico dos significados, seestipnar sua origem. Avida cotidiana n&o exige uma
relacdo tedrica com os objetos e os fatos: ususauido conhecimento acumulado sem precisar conloecé-I|
acende-se uma lampada sem precisar saber nada aatas leis da eletricidade. O pragmatismo é uma
caracteristica da vida cotidiana e ndo um seu defgyois, por principio, € impossivel adotar um#uale
tedrica com todo objeto que se utiliza”.
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Dessa forma, a possibilidade de n&o-alienacdoadsda para qualquer individuo e
em todas as épocas e sociedades existem homemresa®mviver uma cotidianidade néo-
alienada. Portant;do se trata de apresentar as formas de pensamentotidianas e o
proprio cotidiano como essencialmente alienantes otinferiores” as esferas néo-
cotidianas mas de atentar para as possibilidades de alienaedentes na rotina repetitiva

do dia-a-dia e em suas formas caracteristicassapentd.

Para Heller, no decorrer da Historia, o cotidiams diferentes sociedades humanas
apresenta variacdes nos niveis possiveis de alienagm funcdo da macro-estrutura
economica. Quanto mais essa estrutura macro-ecoa®@ufocar a explicitagdo do humano-
genérico nos individuos, tornando-os inconsciedéeseu lugar socio-histérico, afastando-os
da realizacdo pessoal por meio de praticas saign#ficativas ou do trabalho criativo, mais
os niveis de alienacao social serdo elevados. S8eguautora (2004, p. 38-39), em nenhum
outro momento da Histéria da humanidade, a esfatidiana das sociedades apresentaram
possibilidades tdo amplas de alienacdo como atnédmse vé. A estrutura alienante da
cotidianidade acabou por invadir as esferas nadiands, como a ciéncia e a arte,

principalmente ao assumirem o pensamento pragmaiioo orientador de suas criagoes:

[...] a ciéncia moderna, ao colocar-se sobre fumddaos pragmaticos,
‘absorve’, assimila a estrutura cotidiana; e, qoaadarte moderna decide
escolher como temas as efémeras motivagfes e edsaler abstracdo da
esséncia da vida humana, da constante oscilac& irtetacdo entre a
cotidianidade e a ndo-cotidianidade, a cotidiaredadsorve inclusive a
arte. A aludida estrutura, que na cotidianidade afarece como um
fendmeno de alienacdo, é necessariamente manéesti; alienacdo na
arte, na ciéncia, nas decisdes morais e na politi¢eller, 2004, p.39).

Por fim, para Heller, 0 homem s6 consegue ser cetm@ conduzir sua propria vida
quando existe §...] relacdo consciente do individuo com o humagenérico [...]". Para
iIsso“[...] 0 homem precisa apropriar-se ao seu modo da realicagepor a ela a marca de
sua personalidade”S6 entdo o homem, por si mesmo, é capaz de ortferjaas varias e

heterogéneas atividades da vida [.,.Jpor meio da manifestacdo de uma atitude de

4> “Repetimos: a vida cotidiana n&o é alienada neceaseente, em conseqiiéncia de sua estrutura, mas em
determinadas circunstancias sociais. Em todas as&pexistiram personalidades representativas dueram
numa cotidianidade nao-alienada; e, dado que autstacdo cientifica da sociedade possibilita o Fida
alienacao, essa possibilidade encontra-se abedaalquer ser humano{Heller, 2004, p.39).
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engajamento moral]...] de concep¢do de mundo, e uma aspiracdo @malizacdo e a
autofruicao da personalidade [...](2004, p.40).

Heller argumenta, ainda, que a conducdo da vidaiaoa pelo préprio individuo
poderia converter-se numa possibilidade social arsal desde que ndo existisse mais
nenhum estado de alienagdo (ou desumanizacdo). rlesentanto, torna-se impraticavel
quando a macroestrutura socioeconomica favore@staslos de alienagdo. Se todo homem
comum pudesse proceder a uma “ordenacédo da cadiadkai, explicitando sua natureza
particular e genérica por meio de praticas so@asificativas e conscientes, ai entdo a
cotidianidade alienada estaria superada. Mas iss@, spor si s0, um fendmeno nada
cotidiano, um fendmeno excepcional que transforemgri.] a prépria ordenacdo da
cotidianidade numa acé&o moral e politic@1ELLER, 2004, p.41). Nada impede, no entanto,
que o desejo por tal “fendbmeno excepcional” sejmaiivo da acdo da educacdo e dos

educadores...

1.1.4 — O Espaco Social Nao-Cotidiano

Assim como o cotidiano € o espaco social da reg@alwlo homem particular, as
esferas sociais néo-cotidianas séo o espaco stisdproducdo da humanidade como um
todo, espaco de manifestacdo do género humancersaiwe de suas objetivacdes historicas,

as objetivacdes para-si:

Em outras palavras, as objetivacbes para-si siatatio desenvolvimento do
homem enquanto ser genérico e manifestam o grawnieersalidade,
socialidade, liberdade, consciéncia e dominio sabmatureza alcangado pela
humanidade. (Mello, 2000, p. 50).

O espaco da nao-cotidianidade é caracterizadoopmiak de pensamento e praticas de
carater genérico-universal, constituidas historerae e que transcendem o0 espaco
pragmatico da cotidianidade e do psiquismo cotmiporque ultrapassam o imediatismo da
relacdo homem particular-meio ambiente.

A humanidade como um todo (e as objetivacOes qaepelduz ao longo de sua
Historia) representa a integragdo méaxima da esséuncnatureza humana (genérico-humano).
As objetivagfes e formas de pensamento ndo-cosisliegpresentam essa integragdo maxima

da esséncia humana e explicitam o grau de desemearito das sociedades historicamente
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constituidas. As objetivacdes ndo-cotidianas oerasfsociais ndo-cotidianas séo: as ciéncias,
as artes, a filosofia, a ética, a moral, a politsgundo Mello (2000, p. 50):

A ciéncia, a arte, a filosofia, a politica (ou sea objetivacdes mais complexas
da sociedade, as objetivacdes para-si) ndo paicigho rol das necessidades
imediatas para a sobrevivéncia humana. Constittdammum momento
posterior do desenvolvimento humano como resultddo expansdo das
atividades humanas, quando o homem ampliou seunitmsdbre a natureza e
sobre 0 conhecimento de sua prépria natureza eessgm as possibilidades
maximas de apropriacdo, de livre desenvolvimentoadg@acidades humanas e
de identificacdo dos homens com os valores maim@ds desenvolvidos pela
sociedade.

Arte e ciéncia, segundo Heller (1977, p.200), daresh a memoria da humanidade,
na medida em que sédo as formas de elevacdo ounséspda vida cotidiana que mais

produzem objetivacdes universais duradouras:

Ciéncia, arte e filosofia s@o objetivacbes genérida conhecimento e
autoconhecimento humanos. Enquanto conhecimentait@canhecimento
constituem partes integrantes da praxis humanaeentenjunto, mas o sao
precisamente como atitudes reflexivas diante dideske (Heller, 1977, p.
188).

Portanto, todo pensamento ou acdo do homem gapasdsa o imediatismo do viver
pragmatico cotidiano deixa de ser um pensamentéa cotidiano porque integra o homem
no universal humano. Nesse sentido, para que orhanggresse em qualquer uma das esferas
nao-cotidianas e se aproprie de suas objetivaghegrecisa transcender suas motivacoes
particulares, individualistas e orientar-se congeiee intencionalmente em direcdo ao
humano-genérico. Assim também acontece com a a8 experiéncias estéticas dela

decorrentes:

Finalmente, a particularidade ndo s6 é suspendidarocesso de producéo
artistica e na objetivacdo artistica mesma, commiéan o € na recep¢ao do
objeto artistico. No curso da apreciacéo artistioeceptor se eleva a esfera da
genericidade tanto quanto o artista o fez. E psw & obra de arte se presta
tdo bem para por em movimento a purificagdo merahtarse (Heller, 1977,
p.201).

O desenvolvimento ou o retrocesso da genericidadenth dada sociedade reflete-se
em sua vida cotidiana, da mesma maneira como as\vaugodes cotidianas desta se refletem

em suas esferas nao-cotidianas. Por isso, segueltkr K977, p.114), ndo existe e jamais



40

existiu uma sociedade na qual as manifestacOesticati estivessem totalmente ausentes da
vida cotidiana. Segundo Heller (1977), as relagéigse cotidiano e arte, criacdo artistica,
fruicAo ou experiéncia estética sdo extremamentglexas. Nao existe cotidiano sem arte e
vice-versa, uma vez que € na esfera social coddire surgem as possibilidades e as
condi¢des preliminares para toda criagdo artisBema Heller, a arte sempre representa as
condigdes historico-sociais de sua sociedade, loeno seu grau de desenvolvimento ético e
moral, uma vez que todo objeto artistico comunaaexidos, juizos morais e éticos que tém
0 poder de transformar os homens, porque os lancdirecdo ao humano-genéri¢doda
obra de arte comunica conhecimento (informacao)resab mundo e sobre os homens,
realizando ao mesmo tempo um hierarquia especifieavalores que corresponde a

hierarquia objetiva e autbnoma dos valores gen&iddlELLER, 1977, p. 324).

O critério que Heller utiliza para valorar ou cléisar o que é e 0 que nédo € arte é a
potencialidade de uma obra (ou produto artistieeal 0 homem particular a suspender sua
particularidade e integrar o universal-genéricopléando sua consciéncia e transformando

positivamente sua particularidade:

A arte por si s6 ndo pode humanizar a vida; masapae tem a necessidade de
humanizar a prépria vida e a dos demais a outrnemisntambém — ao nivel
politico, moral etc. — a arte proporciona um patéme cumpre a fungéo de
apoio sentimental e intelectual para operar a foamscéo (Heller, 1977, p.
203).

Para Heller (1977, p. 132), a arte € um tipo dedgeneizacdo mais direta, intensa e
consciente, porque lanca a particularidade do homendirecdo ao humano-genérico por
meio de uma integracdo mais imediata e profunda a®rmaxperiéncias de vida acumuladas
pela humanidade. Quando um objeto ou uma pratitaraupode conduzir a consciéncia do
homem particular em direcéo a universalidade deméhumano, entdo pode ser considerado
como um produto artistico. Assim, a classificacadquilo que € ou ndo € arte esta relacionada
as potencialidades que o objeto ou pratica adigéon de transformar positivamente o ser
humano, humanizandd*

Tal como Vigotski (1999), Heller defende que a e¥pwia estética auténtica
promovida pela arte ndo se da de maneira supériscmente no ambito emocional, pois a

mera vivéncia de fortes emog¢des nao tem condicédevdir o homem particular a ampliar

4% Essa concepcdo assemelha-se & concepcastaléuncional defendida por Koellreutter e outros autores
(Fischer, 1981; Small, 2006), questdo que serdtiiscno Ultimo Capitulo.
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sua consciéncia em direcdo a universalidade do mohgenérico. Para Heller (1977) e
Vigotski (1999), um produto cultural s6 pode sensiderado um produto artistico quando,
além de despertar fortes emoc¢Ges no homem, ele&tamplomove uma elaboragcdo cognitiva
intensa, capaz de ampliar a autoconsciéncia easftrmar a particularidade do homem
orientando-a em direcdo humano-genérico, humanizand

Quando o conteudo de uma obra de arte adquire endépcia em relacdo a ela e
passa a ser transmitido e assimilado por si meshla@dquire statusde mera informacéao,
perdendo seu potencial de promover uma experiéesii@tica auténtica; nesse caso, ele
promove somente a elaboracdo cognffiv&egundo Heller (1977) e Vigotski (1999), a
experiéncia estética tem o poder de transformadioiduo justamente porque pode promover
uma elaboracdo cognitiva (referente ao conteudobda) associada a uma intensa descarga
emocional. Portanto, nem a elaboracdo cognitiviadsp nem a descarga emocional isolada
constituem, para esses autores, experiénciascestéterdadeiras. Para vivenciar a catarse
estética e, por meio dela, suspender sua pariidatler em direcdo ao humano-genérico, o
homem necessita superar as formas de pensameitd@mas e passar por um processo de
elaboracdo cognitiva e emocional. Esse € o proaessmmogeneizacdo, o qual, no caso da
arte, manifesta-se por meio da catarse estét@acume da elevacdo moral acima da
cotidianidade é a catarse. Na catarse o homem tgmaonsciente do humano-genérico de
sua individualidade”(HELLER, 2004, p.26).

Para Heller (1977, p.335), as criagcdes nao-cotididd@m a sua origem em uma forma
de pensamento do psiquismo cotidianopemsamentoantecipador, que € a capacidade
humana de elaborar mentalmente tarefas futurasa atitande pré-tedrica. O pragmatismo € a
base do pensamento antecipador, uma vez que eategete esta dirigido a realizacao de
tarefas e solucdo de problemas do dia-a-dia. Contgdando o pensamento antecipador
separa-se de seus objetivos pragmaticos, ele danoraossonhose asfantasias Estas
altimas, segundo Heller, antecipam o futuro de @daciedade, de toda a humanidade, pois
sdo a base de todas as objetivacbes humano-gend?ma Heller, tal como para Vigotski

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

[...] na vida cotidiana, a esfera fantastica dosperento antecipador constitui
a base antropolégica de uma objetivacdo genérigagpaa saber, a arte. Mas
se poderia ir mais longe e afirmar que nenhumatigh@Eio genérica para-si
seria possivel sem a base da fantasia na vidaawi¢Heller, 1977, p. 336).

470 que acontece, por exemplo, com os diversos ftiigosisica que, praticados e apreciados fora de seu
contexto original de producéo e fora de seu cootexiginal de performance, perdem seu “sentido’ics6c
cultural primeiro.
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Ao contrério da cotidianidade, que é partilhada fodlo e qualquer ser humano, as
esferas sociais ndo-cotidianas ndo estdo acessvéixlos os individuos nas diversas
sociedades. Nas sociedades capitalistas modemjasgestrutura baseia-se nos fendémenos
massivos, cada vez mais a grande maioria da p@mlacna-se incapaz de transcender o
pensar-agir da cotidianidade e alcancar o estadibetelade para fazer escolhas conscientes.
Por isso a escola e a educacédo formal tornam-seestes determinantes no processo de
ampliacdo e desenvolvimento da autoconsciénciadwem moderno.

Somente quando as ac¢fes do individuo apresentatiedsticas de homogeneizacao
(liberdade, consciéncia, intencionalidade, autoadréique se pode falar em transcendéncia
efetiva da esfera cotidiana. Quando as acdes campémas um desses elementos manifestos,
elas expressam atos de decisdo que, em maior oar rgesu, podem estar elevados da
cotidianidade, mas nao inteiramente. Tais acOegaside decisdo, muitas vezes contendo um
conflito ético ou moral, permitem uma participageisiva do eu e, com isso, podem iniciar
um estado de homogeneizacéo e transformacao donnambeiro, abrindo caminho para a
manifestacdo do humano-genérico no individuo. Aoneadas decisdes faticas que as pessoas
realizam acontece nesse plano intermediario entesfera cotidiana e as nao-cotidianas.
Nesse sentido é que Duarte (2007) defende a edudagéal como elemento formador e
provocador do desenvolvimento e manifestacdo damesshumana e de suas possibilidades
de realizacdo, por meio da acdo nesse plano indé&reentre as formas de pensamento e
acdo cotidianas e as ndo-cotidianas. Para Hel@4(2p. 28), a suspensdo completa da
particularidade do individuo em diregcdo ao humagieégco é algo extremamente raro de
acontecer com a grande maioria dos homens. Para lqpmogeneizacdo completa aconteca é
necessario que o individuo seja movido por umadgrgmaixdo em direcdo ao humano-
geneérico, além de ter a capacidade de realizaatafio, elevando-se acima de si mesmo e de
sua particularidade, por meio de seu trabalho jp@hcde sua atividade basica criadora. E o
caso dos grandes personagens histdricos, comoaoday estadistas, moralistas, filosofos,
cientistas e artistas. Contudo, mesmo tais indodch&o vivem permanentemente em estado
de suspenséao do cotidiano em direcdo ao humanoigeng suspensao desta s ocorre nas
suas fases produtivas, quando imersos em seushtvabaiativos. Quando isso acontece:
“[...] tais individuos se convertem, através da nmagdo de suas individualidades, em
representantes do género humano, aparecendo cowtagunistas do processo histérico
global” (HELLER, 2004, p.29). Por isso toda obra ou criagégnificativa retorna ao

cotidiano e nele exerce efeito e influéncia, solvendo na cotidianidade das pessoas.
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Contudo, a elevacdo do homem as esferas do hunes@oicp ndo significa a
abolicdo de sua particularidade. O “eu particutariica desaparece, mas apenas permanece
em suspenso quando o homem manifesta sua natwermnb-genérica. Esse mergulho ou
estado de transcendéncia do particular nunca amodi& maneira completa e/ou definitiva,

mas em maior ou menor grau, pois o particular ndeoa de estar presefite

Sob a Optica da teoria do cotidiano de Heller, tpamais o individual/particular e o
universal/genérico se manifestarem na unidade doviduo, mais esse individuo estara
manifestando sua inteira vida ou sua humanidadeapl@uando isso acontece, o individuo
alcanga um espaco de liberdade, no qual pode é&soaihas conscientes no ambito de sua
comunidade e de sua vida pessoal. Nessa situagédivimluo tem condi¢des de se distanciar
reflexivamente do imediatismo e do pragmatismo alidd@no, compreendendo sua posicao
na sociedade e suas relagbes com ela, pois conpegteber sua propria particularidade
como relativa em relacdo a sociedade e em relagdmanento histérico em que vive.
Quanto maior é a motivacdo do homem pelo humanérgene quanto mais consciente ele
esta dessa motivacéo, maior € o grau de sua libeaaior € a possibilidade que ele tem de
transcender sua particularidade e, consequientemeatéranscender a esfera imediata e

pragmatica da vida cotidiana (HELLER, 2004, p.24).

No caso da arte, a experiéncia estética intensargeaestética) permite a elevacao da
cotidianidade e a suspensédo temporaria da indiliigke porque sua natureza essencial se da
pelo mergulho na autoconsciéncia e na memoria deaahuade. As reflexdes artisticas ou
cientificas tendem a romper com a espontaneidadeediatismo, a superficialidade e o
pragmatismo do pensamento cotidiano. Mas nem masci@ncia e a arte estdo separadas da
vida e das formas de pensamento cotidianas, poiexidte experiéncia humana que nao

nasca na esfera do cotidiano e a ela retorne.

1.2 — Berger & Luckmann: A Realidade Social da VidaCotidiana

Berger & Luckmann (1983), tal como Heller (1977;,02)) concebem a realidade
social da vida cotidiana como base da producamde tonhecimento humano. Tomando

“84Como se sabe, as paixdes e sentimentos orientaai@so Eu particular ndo desaparecem, mas ‘apesas’

dirigem para o exterior, convertem-se em motor dalizacdo do humano-genérico [...(HELLER, 2004,
p.24). Ou ainda!Em nenhuma esfera da atividade humana é possiaehr uma linha diviséria rigorosa e
rigida entre o comportamento cotidiano e o ndodiatio” (HELLER, 2004, p. 26).
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como objeto de estudo a realidade da esfera scoiadiana, esses autores procuram
investigar de que maneira essa realidade socs&u® conhecimentos) é construida e como 0s
significados subjetivos do pensamento humano paaetornar facticidades sociais objetivas
(perspectiva do materialismo dialético) que configu a realidade cotidiana das sociedades
e, consequentemente, os fundamentos do conhecimetithiano e 0 comportamento dos
homens:“Como é possivel que a atividade humana produza momdo de coisas?”
(BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 34).

Para esses autores, a realidade da vida cotideanand sociedade € uma realidade ao
mesmo tempo objetiva, subjetiva e concreta, queriggna do pensamento e da agdo dos
homens. A ordem social, enquanto produto humarresétado da continua e ininterrupta
exteriorizacdo da subjetividade humaftaordem social existe unicamente como produto da
atividade humana{BERGER & LUCKMANN, 1983, p.76).

Numa perspectiva materialista dialética, esseseamnsideram a realidade humana
como uma realidade objetiva, uma construgcdo sowobaicreta, produzida, objetivada,
introjetada e, portanto, “conhecida” pelo homempera seja também e simultaneamente
uma realidade subjetiva. Por isso dao énfase ahsaltistoricidade de todo conhecimento
humano, partindo do pressuposto de que existe whagdo dialética entre pensamento
humano, conhecimento humano, sociedade e histOtisseja: existe uma relacdo dialética
entre o conhecimento produzido numa determinadedade e a propria sociedadp:.] a
relacdo entre o conhecimento e sua base socialakétdia, isto €, o conhecimento é um
produto social e o conhecimento € um fator de fansacdo social’ (BERGER &
LUCKMANN, 1983, p. 120).

Cada sociedade organiza seu acervo de conhecimeritd disponivel e este fornece
a estrutura simbdlica na qual os individuos se &oém. Isso faz com que a ordem social
estabelecida numa dada sociedade, mesmo sendeareldtistérica, se pareca, aos olhos da
maioria dos seus homens comuns, como o modo rfdtdea{ser do mundo e de) se conceber
0o mundo. Esse obscurecimento da consciéncia humsabee a natureza socialmente
construida do conhecimento manifesta-se principateneno fluir pragmatico da vida

cotidiana (tendo, portanto, profunda influéncia poscessos educativos):

A vida cotidiana apresenta-se como uma realidagepiretada pelos homens e
subjetivamente dotada de sentido para eles na medidque forma um mundo
coerente [...] O mundo da vida cotidiana ndo soeétomado como uma
realidade certa pelos membros ordinarios da sabiedaa conduta

490 trabalho de Mello (2000) aborda essa quest&ota ga perspectiva do uso da linguagem verbal.
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subjetivamente dotada de sentido que imprimem eas sidas, mas é um
mundo que se origina no pensamento e ha acao daosnsocomuns, sendo
afirmado como real por eles (Berger & Luckmann,31$835/36).

Na concepcdo de Berger & Luckmann, homem e sodgesad construidos por meio
de um processo dialético ininterrupto, composto tpds momentos nao sequenciais, mas
simultaneos, a sabeexteriorizacdo (dos pensamentos, motivacdes e inten¢gdes humanos),
objetivacdo (agédo e produgcdo humanas)néeriorizacdo (recepcéo/apreensao/apropriagao
das objetivacdes). Por isso, da mesma maneira gller 2004), Vigotski (2002; 2005) e
Leontiev (2004), Berger & Luckmann (1983) concel@®asséncia humana ndo como algo da
natureza bioldgica, inata do homem, mas como umastiegdo social, como uma
possibilidade que se manifesta a partir do procdssapropriacao da realidade cotidiana e de
suas objetivacdes historicamente constituiddshumanidade especifica do homem e sua
socialidade estédo inextrincavelmente entrelacadaslomo Sapiens € sempre, e na mesma
medida, Homo SociustBERGER & LUCKMANN, 1983, p.75). E aindg}...] a sociedade
€ um produto humano. A sociedade é uma realidapiivdh O homem é um produto social”
(BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 87).

Portanto, Berger & Luckmann partem da perspectigtdtica para compreender o
processo de producao, objetivacdo e apropriacdodieconhecimento humano. Para esses
autores o homem nao nasce membro da sociedadenases com a predisposicao para a
sociabilidade e torna-se membro da sociedade a gdarsua insercado na realidade da vida
cotidiana, quando toma parte na dialética da saded se apropria de suas objetivacdes
materiais e simbdlicas. Esses autores também zmfatia natureza socio-historica da
constituicdo do ser humant:..] o organismo humano e, ainda mais, 0 eu ndm@m ser
devidamente compreendidos fora do particular cdotesocial em que foram formados”
(BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 74).

Esse processo ontogenético por meio do qual o hoseertorna um membro da
sociedade, por meio do qual ele internaliza oypsepaia do mundo social, “assumindo” esse
mundo, € asocializacdo “A auto-producdo do homem é sempre e necessariamemt
empreendimento social. Os homens em conjunto peaduen ambiente humano, com a
totalidade de suas formacgdes sécio-culturais e ghdgicas” (BERGER & LUCKMANN,
1983, p.75).
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1.2.1 — A Realidade da Vida Cotidiana e a Organizag da Consciéncia Humana

Tal como Heller, Berger & Luckmann definem a readid da vida cotidiana como
aguela organizada em torno do aqui-agora dos ohatdgi uma realidade imediata no sentido
de estar relacionada as necessidades basicas o rmmrtempo presente ou em um futuro
préximo. Essa facticidade, essa imediaticidadesg&jonente o que caracteriza a vida cotidiana
e 0 elemento que organiza e define a consciénciaodeem. Por isso a consciéncia do
homem na vida cotidiana € marcada pelo pragmatigdéon disso, como a vida cotidiana
organiza-se por meio de uma infinidade de tarefaspnsciéncia do homem pode transitar
entre elas, mantendo diversos niveis superficiaisatén¢cdo e distanciamento entre essas
tarefas, o que Heller define como heterogeneidadeido a essa heterogeneidade o homem
desintegra sua atencdo, sua consciéncia e suas;fgustamente por isso € que, na vida
cotidiana, é mais dificii para o homem manifestara sesséncia genérico-humana
integralmente. Contudo, embora a vida cotidianasttiora uma realidade heterogénea,
imediata e pragmatica, ela ndo se esgota nessdatimiglhde; por isso o homem pode
transitar entre as diferentes realidades da videlsOMinha consciéncia por conseguinte é
capaz de mover-se através de diferentes esferagalmlade. Dito de outro modo, tenho
consciéncia de que o mundo consiste em multipe&lesles” (BERGER & LUCKMANN,
1983, p.38).

A consciéncia humana é constituida, no decorrevida cotidiana, por meio da
mediacdo ddinguagem A linguagem é o principal instrumento por meio gleal o ser
humano objetiva a si mesmo e a realidade simbdlcada cotidiana, num processo dialético
continuo: a vida cotidiana cria a linguagem que,jo@ vez estrutura a consciéncia humana e
a propria vida cotidiana. A linguagem é, portammediador’® entre individuo e realidade,

sendo também o elemento configurador dessa relacéo:

As objetivacbes comuns da vida cotidiana sdo masfimordialmente pela
significacdo linguistica. A vida cotidiana €, sdbd®, a vida com a linguagem,

% Assim Mello (2000, p. 12-13), baseando-se na der¥igotski, define o entrelacamento entre consizéa
linguagem no processo de socializagdo que ocoridenorrer da vida cotidiang:..] a linguagem é a forma
concreta sob a qual opera a consciéncia do mundogceénsciéncia pratica do homem e por isso naepars
da consciéncia. Consciéncia e linguagem se relaioneciprocamente no processo de trabalho mediamto p
instrumentos e ndo estdo no ponto de partida degsso de desenvolvimento humano (ndo existem @) @rio
nem se desenvolvem naturalmente; sdo, antes, ba@suinistorico e social da atividade humana. [A§sim, da
linguagem verbal nasce a duplicacdo do mundo eiddew esta, a acdo voluntaria — s6 possivel paflmem
com a linguagem — e a possibilidade de projetarosdins para sua atividade.”
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e por meio dela, de que participo com meus semidanA compreensdo da
linguagem € por isso essencial para minha compieeda realidade da vida
cotidiana (Berger & Luckmann, 1983, p. 57).

Enquanto sistema se sinais altamente sofisticatingaagem permite que o homem
amplie de maneira extraordinaria sua capacidad#isti@Enciar-se e transcender o aqui-agora,
conhecendo e experimentando situagbes e conheosneguie se encontram distantes no
espaco-tempo da vida cotididhaA linguagem, ao contrario dos outros sistemasim&is?,
permite ao homem estabelecer pontes entre asrddsreealidades da vida social e integra-las
numa totalidade dotada de sentido. Por meio daidiggm o homem pode ndo sé conferir
sentido as suas experiéncias, como também parélbransmitir esse sentido com 0s outros.
O mundo da vida cotidiana € um mundo de sinaisnbad, sendo que o maior nivel de
transcendéncia do aqui-agora cotidiano é alcangelddinguagem simbolica

Para Berger & Luckmann (1983, p. 37) a consciéngraana, por meio da linguagem
simbdlica, pode transitar por varias realidadesealidade objetiva (externa), asealidades
subjetivas (realidades internas: o sono/sonhos, as fantassagdevaneios) e agalidades
intersubjetivas (os brinquedos e jogos, as artes, 0s mitos, ratite, o teatro, a religido, o
pensamento tedricoJA experiéncia estética e religiosa € rica em prauuransicdes desta
espécie, na medida em que a arte e a religido sadubores endémicos de campos de
significacdo” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p.43).

Mas, dentre todas essas realidades, aquela quitwomsealidade por exceléncia é a
realidade da vida cotidiana, que os individuos espfem como uma realidade ordenada,
cujos padrdes de conduta parecem naturais, poisdpedotados de sentido. Portanto, a vida
cotidiana quase nunca é percebida como algo hliatognte imposto ao individuo, mas sim

como algo natural e 0 uso da linguagem é o quetwaesssa feicdo de naturalidade (da

1“0 ‘destacamento’ da linguagem consiste muito nfaisdamentalmente em sua capacidade de comunicar

significados que ndo sdo expressdes diretas deetuliade ‘aqui-agora’. [...] Posso falar de inundefeis
assuntos que ndo estdo de modo algum presentdtungd® face a face, inclusive assuntos dos quaigka
tive, nem terei, experiéncia direta. Deste moddinguagem € capaz de se tornar o repositorio objetie
vastas acumulacdes de significados e experiéngisspode entdo preservar no tempo e transmitireagpes
seguintes”(Berger & Luckmann, 1983, p.57).

24E o pensamento verbal (isto é, a forma predomieathd pensamento humano) que interioriza 0s processo
externos no plano da consciéncia, generaliza etfi@processos sob a forma de conceitos. Uma wezgses
conceitos abstraem, e independem-se da realidaddiaita, eles permitem o conhecimento por mediagiies,
seja, 0 pensamento logico. E com o pensamentodd@gmossivel ultrapassar o limite da percepgéo @ealse
descobrir as leis dos fendmenos que sao inacessiviperiéncia imediatalMello, 2000, p. 15).

3 Ao nivel do simbolismo, por conseguinte, a sigaiido lingiiistica alcanca o0 méaximo desprendimemto d
‘aqui-agora’ da vida cotidiana e a linguagem elese-a regides que sao inacessiveis, nao somengetenias
também a priori, & experiéncia cotidianéBerger & Luckmann, 1983, p.61).
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mesma maneira que o universo musical cotidianongserodeia pode também parecer algo
natural; ou ainda: pode parecer natural a proprestdo da “moda das coisas”, das “paradas
de sucesso” e outras caracteristicas do univensorgenusical contemporaneo). Portanto,

todos os aspectos da realidade social concreternaextao individuo, tudo o que ele conhece
como familiar, como real, esta previamente orgatuzdefinido pela linguageth

A realidade da vida cotidiana apresenta-se tamloéno mima realidade intersubjetiva.
E nas relacBes intersubjetivas cotidianas que oatieiduo se apropria dos usos, habitos,
normas de conduta, dos valores de sua comunidadsgja, apropria-se de um mundo
cultural, de uma realidade simbdélica que configareorrespondéncia entre os significados
individuais, subjetivos e os significados sociasstifhados. Esse corpo de conhecimento
partilhado pelos individuos espontaneamente naaedfe vida cotidiana é denominado por
Berger & Luckmann (1983, p. 40) corsenso comurtr: “O conhecimento do senso comum
€ 0 conhecimento que eu partilho com o0s outros roieas normais, evidentes da vida
cotidiana”.

O conhecimento do senso comédnrainda denominado por Berger & Luckmann de
“conhecimento de receita” porque se baseia pritmogaie em motivos pragmaticos e
funcionais. Uma vez que a vida cotidiana é o espsgmial das atividades rotineiras,
repetitivas, que servem para manter a subsistéodieomem enquanto animal bioldgico e ser
social, 0 senso comutarna-se o conhecimento cotidiano por exceléncia.

Embora o estoque social de conhecimento de umadsma represente o mundo
cotidiano de maneira integrada e significativadapdo os individuos a ordenar e dar sentido
as suas experiéncias, esse acervo de conhecimeixi® a@baca a totalidade da realidade
social. Isso porque todo conhecimento é parciamhnm homem é capaz de aperceber-se da
totalidade da realidade, pois esta ndo é unicaymistgola. Dessa forma, o conhecimento que
cada individuo tem de sua realidade esta inicialenalicercado em suas experiéncias

imediatas e espontaneas da vida cotidiana (oundegdeller, no seu particularismo). Por

* Nas palavras de Berger & Luckmann (1983, p. 38-99)linguagem usada na vida cotidiana fornece-me
continuamente as necessarias objetivacfes e dete@rmordem em que estas adquirem sentido e naaquida
cotidiana ganha significado para mim. [...] Destameira a linguagem marca as coordenadas de mintia va
sociedade e enche esta vida de objetos dotadoggdificacao.” Mello (2000, p. 17), a partir das idéias de
Vigotski, assim se expressa a esse respditéinguagem realiza o pensamento e, a0 mesmo temyressa
uma forma de categorizacdo do mundo. Com a aquisigdlinguagem, o sujeito apreende um modo de pensa
apropria-se das operacdes logicas cristalizadadimguagem e com elas passa a se dirigir a realidadgtiva
que o rodeia.”

%5 O conceito desenso comunpode ser equiparado com o conceitccdehecimentocotidiano e pensamento
cotidianode Heller.
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isso, no ambito da vida cotidiana, € o corpo déheoimentos do senso comum que orienta o

agir das pessoas, uma vez que:

[...] sendo a vida cotidiana dominada por motivesndtureza pragmatica, o
conhecimento receitado, isto €, o conhecimentotdooi & competéncia
pragmética em desempenhos de rotina, ocupa lugareet® no acervo do
conhecimento social humano (Berger & Luckmann, 19883).

Nesse aspecto, Berger & Luckmann aproximam-se di@iasi de Heller sobre as
formas de pensamento cotidianas, pois afirmam gquadaiivos que regem a vida cotidiana
baseiam-se em interesses imediatos, em necessgladesaticas socialmente construidas. E,
enquanto o viver cotidiano e seu conhecimento @8pen e pragmatico ndo estimulam
indagacdes sobre o por qué das coisas, sobre auaasce razdes, o conhecimento nao-
cotidiano pode fazé-lo. Assim, enquanto na vidad@ia as pessoas nhaturalmente se
apropriam de tudo o que a humanidade ja constraaumulou em termos de conhecimento e
tecnologia (os instrumentos, os meios de produgédtecnologias), sem precisar indagar
“como isso é possivel?”, para ter acesso as esfi@msotidianas, elas necessitam ampliar e
transcender seu pensar cotidiano, para poder cemgee e se integrar, de fato, a esséncia
universal-histérica do género humano.

O homem, em sua vida cotidiana, assume naturalneent®nhecimentos do senso
comum, ou seja, utiliza-os como fatos naturaisakdggude natural (espontanea) é a atitude
da consciéncia cotidiana oconsciéncia do senso comumque Heller define como
consciéncia em-siE necessario ressaltar que as objetivacbes riacas que sintetizam a
atividade humana historicamente constituida nasrsi areas do conhecimento humano
(artes, ciéncia, filosofia, politica, ética) namwowem fora da vida cotidiana ou da consciéncia
cotidiana, ndo constituem praticas sociais destadas do cotidiano, pelo contrario.
Contudo, por seu carater histérico-universal, eleenscendem a particularidade da
consciéncia e do viver cotidianos.

Da mesma maneira que, para Heller, a consciéncidhainem particular pode
ingressar eventualmente nas esferas néo-cotidideasgda social humana, para Berger &
Luckmann, ela pode transitar pelos diversasipos finitos de significaca@ue constituem a
realidade simbdlica da vida social humana. A lingum constr6i campos semanticos ou

zonas de significacdo e confere objetividade aid&@d¢ cotidiana externa ao homem,
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ajudando-o também a ordenar, classificar e orgae&sa realidade em padrdes significativos
de experiéncias, apificacdes®.

Os campos semanticos ou zonas de significacaaolosrigela linguagem, permitem ao
ser humano organizar e dar sentido as suas exg@sépessoais e também organizar,
objetivar, conservar, acumular e transmitir os easithentos advindos dessas experiéncias.
Como consequéncia desse processo de acumulaggmi@dades humanas carregam consigo
um acervo social de conhecimentogue, conforme as condi¢des especificas de cada €o
lugar, pode estar inteira ou parcialmente dispdrEies homens dessas sociedades. E também
por meio da linguagem que esse acervo social déeconento pode ser apropriado,
transmitido e interiorizado pelos novos membrossdeiedade, 0 que permite dizer que a
linguagem € uma das principais objetivacfes humanasaracterizam a historicidade do ser
humano. Como esse processo basico de apropriag@&aldtade social humana acontece na
esfera da vida cotidiana, marcada pelos motivognpé#icos, o conhecimento limitado a
competéncia pragmatica em desempenhos de rotinso(s®@mum) ocupa lugar de destaque
no acervo social de conhecimento disponivel nagdades.

Mas, a0 mesmo tempo em que o0 conhecimento deaetaittipo de conhecimento
caracteristico da vida cotidiana, outros camposomdecimento sdo construidos por meio da
linguagem simbdlica. Segundo Berger & Luckmann, e&o“edificios de representacdo
simbdlica” que se sobrepdem a realidade da viddiana. A arte, a filosofia, a ciéncia sédo
esses campos de representacao ou sistemaslicos historicamente construidos. Berger &
Luckmann incluem a religido como um campo de repr@agdo ou um sistema simbolico
historicamente constituido. Contudo, na perspediwaHeller e Vigotski, as experiéncias
religiosas — ao contrario das experiéncias esgpoamovidas pela arte, ou das experiéncias
de ampliacdo da consciéncia promovidas pela ele@orélosofica ou cientifica — ndo séao
capazes de levar o homem a transcender o pengdracof pois ndo se baseiam no
pensamento critico-reflexivo, mas na fé, considenaor esses autores como um sentimento
obscurecedor da consciéncia critica.

Ainda que os campos de significacdo historicamergestituidos tenham uma

existéncia paralela ou desprendida da vida cotidiates estdo intimamente ligados a ela,

6 “A linguagem também tipifica as experiéncias, péimiio-me agrupa-las em amplas categorias, em termos
das quais tem sentido ndo s6 para mim mas também mpaus semelhantes [...]. Dessa maneira, minhas
experiéncias biograficas estdo sendo continuadamesinidas em ordens gerais de significados, olgeti
subjetivamente reais{Berger & Luckmann, p. 59). Da mesma maneira, i&kjoe Leontiev afirmam que as
funcBes cognitivas superiores do homem (pensameat@o-abstrato, l6gico-matematico, classificatdetc.)

sdo construidas por meio da mediacdo, pela linguagetre as acdes concretas da crianca (ativicadeps
acBes mentais.
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pois seus conteudos retornam a essa esfera b#&smicando-se muito importantes para a
compreensdo que os individuos tént’elBa mesma maneira, Heller (1977; 2004), partindo
das idéias de Lukacs, assume que todas as obfisyAagmanas nascem da vida cotidiana e a
ela retornam. Aproximando-se entdo da concepcaeesfasas sociais de Heller, Berger &
Luckmann apontam as outras realidades sociaisgoypas de significacado) experimentadas
pelo homem por meio da linguagem simbdlica. Contudoconceito de campos de
significacdo de Berger & Luckmann difere do corceits esferas ndo-cotidianas de Heller
na medida em que, em Heller, as esferas ndo-awdislige constituem por objetivacdes
genérico-universais, construidas historicamentepeesentantes do género humano, que nao
estdo acessiveis a maioria dos homens comuns pesggem a transcendéncia do viver
cotidiano. Ja os campos de significacdo, em Barderckmann, ndo exigem necessariamente
a transcendéncia do cotidiano, mas apenas o despenio dele. Segundo esses autores, 0s
sonhos, 0s jogos, a imaginacdo, a fantasia, agiérps estéticas e religiosas seriam 0s
campos de significagdo mais facilmente experimastg®los homens comuns. Essas outras
realidades sociais ou campos de significacao, skgesses autores, desviam a consciéncia da
realidade da vida cotidiana, embora sejam expetades apenas eventualmente, pois o
homem sempre retorna a concretude e a “naturalidideotidiano:*A experiéncia estética

e religiosa é rica em produzir transicfes destaéesy na medida em que a arte e a religido
sao produtos endémicos de campos de significa¢BERGER & LUCKMANN, 1983, p.
43).

Os campos finitos de significacao distinguem-ssigdaificacao “natural” que a rotina
da vida cotidiana assume para cada individuo enact&ncia do homem pode transitar da
atitude natural ou espontanea do senso comum paea atitude tedrica, intencional,
consciente, critico-reflexiva ou filosofica que aice esses campos finitos de significacao.
Essa transicdo ocorre com maior freqiéncia quandworoem é confrontado com os
problemas ou contradi¢cdes da vida, ou ainda quaradgida cotidiana, se encontra diante de
objetivacdes sociais representantes do genéricahoyjrcarregadas de conteddos historico-
universais, tais como as artes e as ciéncias.

Tanto para Heller, quanto para Berger & Luckmanesmo que o homem transcenda
eventualmente os limites da vida cotidiana, da@énsia cotidiana (ou psiquismo cotidiano)

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

" “Desta maneira, o simbolismo e a linguagem simklisrnam-se componentes essenciais da realidade da
vida cotidiana e da apreenséo pelo senso comuna dealidade. Vivo em um mundo de sinais e simhiobiss
os dias” (Berger & Luckmann, 1983, p.61).



52

campos finitos de significacdo), ele nunca deixaeternar a dimensdo da vida cotidiana. A
transcendéncia do cotidiano (em Heller) ou a tg@sentre os diversos tipos de consciéncia
(em Berger & Luckmann) acontece esporadicamentengpi®e por periodos delimitados.
Além disso, o uso da linguagem comum assegura quexperiéncias de transicdo ou
transcendéncia da vida cotidiana (por meio das ré&xpmas estéticas, filosoficas ou
cientificas) sejam novamente interpretadas e imcagas as significagbes do senso comum

cotidiano.

1.2.2 — As Interacdes Socais na Vida Cotidiana: @squemas Tipificadores

A vida cotidiana é a esfera social na qual os i@hk@mentos interpessoais se dao, por
isso ela € experimentada pelo individuo como umeaidade intersubjetiva, pois sua
caracteristica principal é ser partilhada com dselthomens:A realidade da vida cotidiana
€ partilhada com outros”(BERGER & LUCKMANN, 1983, p.46). Dentre as posséve
maneiras de se relacionar e interagir com 0s quarosais importante €iateracao face-a-
face

Nas situacbes face-a-face percebe-se 0 outro decimammediata, real, e a
subjetividade dos envolvidos pode ser inteiramameendida. Para Heller, essa “maneira
cotidiana de se relacionar” que permite ao homerarfama leitura do humor, das emocdes,
sentimentos e expectativas dos seus semelhantesiais® numa forma de pensamento
cotidiana: a entonacgéo ou afetividade. Para B&darckmann essa capacidade de apreensao
da subjetividade dos outros nas situacfme-a-face acontece por meio dequemas
tipificadores: “A realidade da vida cotidiana contém esquemaditipdores em termos dos
quais os outros sao apreendidos, sendo estabekosionodos como ‘lidamos’ com eles nos
encontros face-a-face(BERGER & LUCKMANN, 1983, p.49).

Os esquemas tipificadores g@adroes de pensamento e comportamentpie guiam
e orientam as condutas sociais, que condicionama@eina como as pessoas agem e se
comportam nas diversas situacbes sociais (por drengm um veldrio, casamento,
aniversario, comicio, jogo de futebol, concerto.)et8ao padrbes mentais que ajudam a
classificar, ordenar tanto as situa¢gfes sociaimjoctambém as pessoas e suas acdes e
comportamentos. Tais esquemas ancoram-se no usiagdagem:“A realidade da vida
cotidiana contém esquemas tipificadores em ternuss gliais 0s outros sdo apreendidos,
sendo estabelecidos os modos como lidamos comadesncontros face a facéBERGER
& LUCKMANN, 1983, p.49).
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Alguns exemplos de esquemas tipificadores com assas individuos estabelecem
categorias e classificam seus semelhantes sao: enhdmem, pai/mée,
Crianca/jovem/adulto, nacional/estrangeiro, ricbheo civil/militar, amigo/inimigo etc. Esses
esquemas permitem que as pessoas se orientemaneotidiana, interpretando as situacdes
que vivenciam. As tipificacdes influenciam ndo sdrdaerpretacfes sobre eventos ou objetos
do presente (“meus alunos”, “meus filhos”, “meugshd'minha familia”), mas também do
passado, eventos ou objetos que pertencem a aistédrsociedade (“meus antepassados”) e
do futuro (“as futuras geracdes”), ajudando as g@ss organizarem mentalmente esses
eventos ou objetos. Atualmente, essas tipificagdesinclusive utilizadas em programas de
pesquisa emmarketing para investigar os interesses de determinado dipopublico
consumidor: o que 0s jovens querem consumir enotera cultura e laz&€P Nesse sentido é
que a educacéo formal deve estar atenta ao seldempeomotora de formas de pensamento
gue transcendam as formas cotidianas e os esqugifiaadores, bem como disseminadora
de conhecimentos que ultrapassem os limites do semsum.

Da mesma maneira como a maneira cotidiana de ¢dteriace-a-face (em Berger &
Luckmann) pode ser relacionada com a forma cotdida pensamento afetividade ou
entonacao (em Heller), também o conceito de tgifies de Berger & Luckmann pode ser
equiparado ao de pré-conceito de Heller. Afinatj@icac6es ndo deixam de ser rétulos com
0S quais as pessoas fazem a leitura de sua realitdala vez que as tipificacdes ou pré-
conceitos baseiam-se nas caracteristicas intriisggapsiquismo cotidiano, elas podem
tornar-se poderosos mecanismos de obscurecimemtindaiéncia.

Os esquemas tipificadores sao internalizados deiranprocesso deocializagéo
primaria, a partir do corpo social de conhecimentos docsensum, por meio do uso da
linguagem. Uma vez que é o conhecimento do senswmrooque permeia toda realidade
social, dando-lhe sentido e coeréncia, conduzindoa&ria das acbes humanas na vida
cotidiana, € o conhecimento do senso comum quedera esséncia cognitiva dos esquemas
tipificadores. O conhecimento do senso comum domnstitecido de significados e sentidos
sociais que moldam a realidade da vida cotidianguaéquer sociedade e por isso 0s homens
comuns, na vida cotidiana, s6 podem conhecer o smoud realidade por meio dele. Por isso

0 processo de socializagdo priméaria de todo serahamé configurado pelo corpo de

°8 portanto:[...] a realidade social da vida cotidiana é apnedida num continuo de tipificacdes, que se véo
tornando progressivamente andnimas a medida quistenciam do ‘aqui-agora’ da situacéo face a faee"a
estrutura social € a soma dessas tipificacdes epdmgdes recorrentes de interacdo estabelecidosmeio
delas. Assim sendo, a estrutural social € um elemessencial da realidade da vida cotidianéBerger 7
Luckmann, 1983, p. 52).
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conhecimento do senso comum de sua sociedaderavemodele que o individuo internaliza
0s esquemas tipificadores que séo, portanto, ag@egardenadoras (valores, conceitos, pré-
conceitos) que ajudam o individuo a organizar sumpceensao da realidade e a agir diante

dela.

1.2.3 — O Processo de Socializagdo Primaria na Vi@otidiana

Segundo Berger & Luckmann (1983), a vida social émené composta por diversas
realidades (externa/social, interna/subjetiva, rautigjetiva/partilhada), sendo a da vida
cotidiana a mais concreta, proxima e predominametadias, pois nela o homem atua
intencionalmente, por meio de sua consciéncia eéadesle vigilia. E na realidade social da
vida cotidiana que o homem passa pelomseueiro processo de socializaggdm processo de
socializagdo primaria. Por meio dele, o “animal borhtorna-se ser humano. Por meio desse
processo ontogenético o homem se torna membroaikedade e internaliza o mundo social
ou assume esse mundo (apropria-se dele). A sagabz portanto, serig...] a ampla e
consciente introdugdo de um individuo no mundotmojele uma sociedade ou de um setor
dela” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 175).

Segundo esses autores, 0 processo de tornar-$eireano efetua-se na correlacéo
com o ambiente social, que € um espaco ao mesnpotaatural e humano. Assim, o ser
humano em desenvolvimento interage ndo s6é com adeatebnatural, mas também e
principalmente com aambiente humang constituido por uma ordem social e cultural
especifica, mediatizada pela presenca, acdo e ctanmmto dosoutros significativos
(pessoas proximas e, portanto, significativas pamadividuo). A exteriorizacdo da ordem
social € uma necessidade antropoldgica da humanidad isso, todo fendmeno social tem
um carater ao mesmo tempo objetivo e subjetivomedida em que contém em si o todo
social e a individualidade de cada ser humano, prtonesso dialético ininterrupto que se
traduz da seguinte maneira: cada individuo exieeaoseu proprio ser no mundo social e
interioriza esse mesmo mundo social como realidégietiva, transformando novamente seu
eu individual.

A realidade concreta da vida cotidiana €, portamt@nifesta por meio das
objetivacdes partilhadas e sua existéncia sO éiyabsgor isso. Essas objetivacbes sao
carregadas de sentido, de significacdo, ou seja, @jeto ou acdo humana carrega consigo a
intencdo que o gerou (nesse sentido € que as musicas &taaP musicais do cotidiano,

apreendidas e interiorizadas espontaneamente tegs@ de socializacdo primaria carregam



55

consigo um alto nivel de afeto e significacdo p@sacriancas e jovens e também para os
adultos). Portanto, no processo de desenvolvimestializacdo do ser humano, convergem
elementos bioldgico-individuais e sociais, uma ge& o0 homem se autoproduz: em conjunto,
a humanidade produz um ambiente humano, uma orderal £xteriorizada por meio das
objetivacdes sociais. Exatamente por isga] as maneiras de tornar-se e ser humano séo
tdo numerosas quanto as culturas humanas. A hurgiozé variavel em sentido socio-
cultural” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 72). Dessa forma, onmem ndo nasce
membro da sociedade, mas nasce com a predisp@sig@a sociabilidade e torna-se membro
da sociedade a partir de sua insercdo na realad&la cotidiana, quando € impulsionado a
tomar parte na dialética da sociedade. Por f§s$:0 organismo humano e, ainda mais, o eu
nao podem ser devidamente compreendidos fora daplar contexto social em que foram
formados” (BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 74).

A interiorizacdo (ou apropriacdo em Leontiev e o¢si) € o inicio do processo de
socializagdo, €[...] a apreensédo ou interpretacdo imediata de @oontecimento objetivo
como dotado de sentido [...(BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 174). A interiorizacéo
refere-se a compreensdo das acdes dos outrosdunolvie a apreensdao do mundo como
realidade social dotada de sentido. Por meio daignizacdo, a crianca absorve os papéis e
atitudes dos outros significativos que a rodeiapagsa a toma-los como seus, assumindo o
mundo social a sua volta (segundo Vigotski, apesld-se das objetivacdes desse mundo,
tornando-as suas, extensdes de si mesmo, objati@ges de sua propria consciéncia). A partir
do processo de interiorizacao, cada individuo, momé suas caracteristicas pessoais, além de
assumir o mundo social a sua maneira, vai tambéréa#® (€ nesse sentido que Vigotski e
Leontiev afirmam que o processo de apropriacdoifagnam processo passivo), uma vez que
a interiorizacdo sé se realiza quando ha identfidd. Individuo e realidade social, entéo,
partilham elementos em comum um do outro. A lingmag o instrumento mediador do
processo de socializaca:..] constitui 0 mais importante conteldo e o mamportante
instrumento da socializacgodBERGER & LUCKMANN, 1983, p. 179). A importanciad

% para Berger & Luckmann (1983, p. 177):] a identidade é objetivamente definida conaz4lizacdo em um
certo mundo e s6 pode ser subjetivamente aproprjadeamente com este munddtentificar-se implica,
portanto, ndo s6 absorver os papéis e atitudesutoss significativos como também assumir o mundo deles
comoo mundo, como o real e verdadeité: apropriacao subjetiva da identidade e a aprop@ subjetiva do
mundo social sdo apenas aspectos diferentes do angroesso de interiorizacdo, mediatizado pelosnmoss
outros significativos™(p.178).
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linguagem nesse processo se traduz no fato del@éeceprincipal veiculo de traducdo entre
individuo e sociedadé

A socializacdo priméariaé experimentada pelo homem ainda na infancia sticwira
primeira socializacdo pela qual ele passa. Ela @dyase sobre a qual outros processos de
socializagdo se assentardo, pois, além de forrec@&squemas cognoscitivos basicos dos
quais o individuo lancard mao para ler e interpr@taealidade, ela é um processo fortemente
permeado pelafeto. A socializacdo primaria tem um valor mais profoidarraigado para o
individuo, principalmente porque a afetividade ralesente deve-sendediacado dos outros
significativos, ou seja, das pessoas proximas, pais e famibidtawmente significativos para a
crianca: “[...] a socializacdo priméaria implica mais que o pendizado puramente
cognoscitivo”(BERGER & LUCKMANN, 1983, p.176).

O espaco social no qual a socializacdo primariaread o cotidiano. O instrumento
gue media esse aprendizado é a linguagem. O cerporthecimento social que embasa esse
aprendizado é o senso comum. Portanto, na socatizpriméria, a crianga interioriza o
mundo social a sua volta ndo como se este fossagapan dos mundos sociais, mas sim
como se fosse mundo, olnico mundo existente, possivel e concebivel. Por issoundo
social interiorizado no processo de socializagdingia torna-se mais profundamente
arraigado na consciéncia que os mundos posterivemeteriorizados pelas socializagcbes
secundérias (escolarizagdo). Por isso a aprendizégenal (socializacdo secundaria) e os
conteudos escolares podem ndo ter significado paraalunos e, portanto, ser-lhes
desmotivantes (incluindo-se ai as “outras” musicascutas e praticas musicais
desconhecidas, nao pertencentes ao universo mastaihno).

Os conteudos sociais que sao interiorizados nalswagado primaria podem variar de
sociedade para sociedade. O fator comum dessespma@n todas as sociedades € a
mediacdo da linguagem. Um fator que afeta o cadatesocializacdo primaria é o acervo de
conhecimentos disponivel na sociedade. Quanto adegsnvolvida € a sociedade, mais suas
legitimagOes institucionais serdo complexas e Bgi maior esforco para serem
compreendidas. A base do processo de socializagadr@m € a abstracdo dos papéis e

atitudes dos outros significativos. Quando a caat@meca a abstrair esses papéis e atitudes,

0 A esse respeito, ver Mello (2000):ifiguagem, Consciéncia e AlienacdoO Obvio Como Obstaculo ao
Desenvolvimento da Consciéncia Critica”.
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inicia-se o processo de construcdo do outro gemeddl’. O término do processo de
socializagdo primaria acontece quando o conceit@woo generalizado (e tudo o que o

acompanha) foi estabelecido na consciéncia doiuhaiiv

Neste momento é um membro efetivo da sociedadessupsubjetivamente
uma personalidade e um mundo. Mas esta interidizata sociedade, da
identidade e da realidade ndo se faz de uma vezgganpre. A socializacado
nunca é total nem esta jamais acabada (Berger &haien, 1983, p. 184).

O conhecimento interiorizado na socializacdo prien@ assimilado espontaneamente,
por meio da vivéncia cotidiana. Ja o conhecimentsera assimilado nos processos de
socializagdo secundaria depende de técnicas pddagdgstitucionalizadas, necessitando,
portanto, ser constantemente reforcado. Por issopotetdos interiorizados na socializagcéo
secundaria tendem a constituir uma realidade subjetais fragil e relativa na consciéncia do

individud®.
1.2.4 — O Processo de Socializagdo Secundaria

Todas as sociedades apresentam algum grau de odivigA trabalho e,
consequentemente, algum grau de compartimentagésirbduicdo social do conhecimento.
Por isso, em todas as sociedades, em maior ou nggadr acontece @rocesso de
socializagdo secundéaria“A socializacdo secundéaria € a interiorizacdo deubsnundos’
institucionais ou baseados em instituicG§BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 184}. A
extensdo e o carater dos submundos institucionaicdrpos especificos de conhecimento)
interiorizados por meio da socializacdo secundsgido determinados pela complexidade da
divisdo do trabalho e consequente distribuicdoasan conhecimento de cada sociedade.

Pode-se dizer entdo que:

[...] a socializacdo secundaria é a aquisicdo dtheximento de funcdes
especificas, funcdes direta ou indiretamente cépesana divisdo do trabalho.
[...] A socializacdo secundaria exige a aquisigd@atabulérios especificos de

61 “A formac&o na consciéncia do outro generalizadorcaauma fase decisiva na socializagéo. Implica a
interiorizacdo da sociedade enquanto tal e da d=die objetivada nela estabelecida e, ao mesmo tempo
estabelecimento subjetivo de uma identidade coeebntinua’(Berger & Luckmann, 1983, p. 178/179).

%2 No que se refere & Educacdo Musical formal, essecto serd discutido no préximo Capitulo.

% Para ver compreender essa questdo com maior gidaute, ver Berger & Luckmann (1983), pois, de\ado
limitacdes deste trabalho, a obra de Berger & Lwkmndo esta sendo apresentada de maneira integral,
faltando, por exemplo, explicitar o que sao astinigbes sociais, como elas se formam e qual dagde com

os diferentes corpos de conhecimento social dispané com o processo de socializacdo secundaria.
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funcdes, o que significa em primeiro lugar a imeracdo de campos
semanticos que estruturam interpretacfes e condetastina em uma area
institucional (Berger & Luckmann, 1983, p. 185).

Ao contrario do conhecimento do senso comum, cuertdhado na vida cotidiana por
todos os individuos, o acervo social total de comhento disponivel numa sociedade nao
esta acessivel a todos, ele é distribuido confermstruturanstitucional da sociedade assim
o determina. Isso faz com que os homens possuarewiiés graus de familiaridade com as
objetivacdes das diferentes esferas da vida saoiafprme tém ou ndo acesso a determinados
conteudos do corpo social de conhecimento. Existerpos de conhecimento que sé sdo
acessiveis as pessoas especializadas. Por exeagplopnhecimentos acumulados pela
medicina académica estdo acessiveis mais facilnaesterofissionais dessa ardancontro
o conhecimento na vida cotidiana socialmente disido, isto €, possuido diferentemente por
diversos individuos e tipos de individudBERGER & LUCKMANN, 1983, p.67). Por isso,
nas sociedades modernas, devido ao amplo desemeonitd dos saberes, conhecimentos e
formas de pensamento oriundos da complexidadevisidido trabalho, a educacédo escolar
tornou-se um processo educativo intencional e rsaigado: “O desenvolvimento da
educacdo moderna é evidentemente a melhor ilusirdadocializacdo secundaria realizada
sob os auspicios de organizacdes especializa(BERGER & LUCKMANN, 1983, p.195).

Nesse sentido é que Mello (2000) afirma que o nabeducativo escolar é (ou pelo
menos deveria ser...) uma atividade humana nadioé (ndo fundamentada no senso
comum nem nas formas cotidianas de pensamento leedamento) e que Duarte (2007)
defende a educacédo escolar como espaco socialdoeéire o conhecer/pensar espontaneo
do cotidiano e o conhecer/pensar critico-reflexidma das funcdes da escola seria, entao,
levar as pessoas a conhecer o0 modo como conheoaamao; leva-las a refletir sobre seus
proprios conhecimentos. No caso da Educacdo Mulsinalal, uma de suas fungbes seria a
de levar as pessoas a conhecer o modo como “ouvemihdo e como ouvem as musicas do
mundo; levar as criancas, jovens e adultos a irefl@bre o que é musica (para eles proprios e
para a sociedade como um todo) e sobre as det&d@emaocio-histéricas dos processos de
producao, execuc¢ao, apreciacdo, difusdo e uso diganu

Os conteudos da socializacdo secundéaria incluempaoemtes normativos e
cognoscitivos que também se revestem, por meigooEeasdo dos campos semanticos, de
coloracoes afetivas. Contudo, os conteudos dalgagiao secundaria constituem realidades

subjetivas parciais, submundos que coexistem comundo afetivo basico e inevitavel
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interiorizado na socializagéo primaria. As vezesesconteidos sdo conflitantes e por isso
torna-se necessario manter a coeréncia entre espdwiessos de socializacdo por meio de
procedimentos ou mecanismos conceiflaigue integram os diferentes corpos de
conhecimento (os do senso comum, adquiridos naalsagjdo primaria, e os do

conhecimento especifico, adquiridos na socializag&andaria).

Para que os contetudos do processo de socializac@odaria tenham significado ou
sentido e para possam ser apreendidos com motjvagéxessario, primeiramente, que eles
tenham umstatus positivo na sociedade como um tod® carater desta socializacao
secundaria depende do status do corpo de conhetmneem questdo no interior do universo
simbdlico em totalidade(BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 186)Nesse sentido € que a
valorizacéo do ato de estudar (musica) e da busloacpnhecimento (musical) deve ter uma
conotacao valorativa positiva para os alunos e pasaciedade como um todo. E é nessa
perspectiva que Newton Duarte (2007) afirma qudissursos pés-modernos em educacéo,
associados aos idearios sociais de consumo eeaginento, tém contribuido para esvaziar a
funcdo da escola enquanto instituicdo social resjpaal pela transmissao dos conhecimentos

nao-cotidianos e das formas nao-cotidianas de pwrda as criancas e jovens.

Outro aspecto a ser ressaltado € que, enquantici®dizacao primaria os mediadores
sdo os outros significativos (pais e familiaresadianca), na socializacdo secundéaria os
mediadores sdo individuos institucionalizados @ssbres, chefes, mestres, instrutores,
guias), 0 que da a esse processo um alto graurg@liemo e anonimato, uma vez que um
professor ou qualquer outro tipo de instrutor pselesubstituido por outro. E, se as funcbes
da socializacdo secundaria tém um alto grau deimatm elas sdo igualmente menos
significativas que as da socializacdo primari@s mestres ndo precisam ser outros
significativos em qualquer sentido da palavra. Sa@oacionarios institucionais, com a
atribuicdo de transmitir conhecimentos especificd BERGER & LUCKMANN, 1983,
p.189). Principalmente por causa do seu baixo migekfetividade e porque seus contetudos
ndo possuem o mesmo grau de inevitabilidade quia @®cializacdo primaria, os conteudos
da socializacdo secundéaria podem ser mais facitmgoestionados e abandonados. E
justamente essa “falta de naturalidade”, esse @sp®pessoal que torna 0os processos de

educacéao formal mais “dificeis” de serem realizados

% Berger & Luckmann (1983) definem pecanismogonceituaiscomo corpos sistematizados e legitimados de
objetivagbes cognoscitivas e normativas, isto épa® de conhecimento sistematizado e legitimade. Sa
exemplos de mecanismos conceituais as mitologi@slagia, a filosofia, a ciéncia, as terapéuticas.
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No entanto, para Berger & Luckmann (1983, p. 192),mdsica, enquanto
conhecimento e pratica social, e a Educacdo Musicahquanto &area de
conhecimento/disciplina, apresentam uma maneirtafi@sdistinta de serem interiorizadas,
em relacdo as demais areas de conhecimento huowno,as ciéncias exatas, por exemplo.
Essa distincdo advém do fato de que as praticagamsgor si s6, possuem um alto grau de
emotividade/afetividade e ndo podem ser trabalhabtbasnaneira neutra ou puramente

racional:

A educacédo musical, porém, implica tipicamente ioheatificacdo muito mais
alta com o0 maestro e uma imersao muito mais prefuradrealidade musical.
Esta diferenca deriva das diferencas intrinsecase em conhecimento da
engenharia e o da musica e entre 0s modos de widpie estes dois conjuntos
de conhecimentos séo praticamente aplicados (Bé&darckmann, 1983, p.
192/193).

Para os autores, o ensino de musica, mesmo o efwmimal, exige uma plena
identificacdo entre o aluno, o conteldo e o proieagma vez que a musica € uma pratica
humana que carrega consigo um alto nivel de afletild, ao contrario das demais disciplinas,
gue podem ser consideradas como meramente cogvasciiesse sentido é que se torna
necessario a Educacdo Musical o estabelecimenteimtulo afetivo entre o aluno, o
professor e o fazer musical escolar. Por sua vestabelecimento desse vinculo passa pela
compreensao dos sentidos e significados que a amasgume para o0 aluno, ou seja, passa
pela compreensado de sua bagagem de conhecimentmhoatidiano, adquirida no processo

de socializacdo musical primaria.

Pode-se dizer que todas as criancas, desde o masoiou até antes disso, passam por
um processo primario de socializacdo musicab qual constituird, por conseguinte, a base
sobre a qual os demais processos de musicalizegg@@edizagem musical se realizardo. Dai
a origem do principal problema desta pesqpsa:que a bagagem de conhecimento musical
cotidiano deve ser considerada pela Educacdo Mudicemal? Enquanto bagagem de
conhecimento musical adquirida por meio do procedso socializacdo primaria, o
conhecimento musical cotidiano e as referénciasildtds de escuta que ele fornece as
criancas, sdo fundamentais para o desenrolar doegso de educacdo musical formal.
Contudo, dentro da perspectiva desse trabalhoe s@pad discutida no item seguinte, o ensino
de mdusica sistematizado deve cuidar para que eagagbm emocional/afetiva que

acompanha as vivéncias musicais cotidianas dascasae jovens ndo se torne o Unico
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objetivo do processo de ensino-aprendizagem fomeah tampouco o Unico critério a definir

seus conteudos.

Quando o individuo identifica-se com o conteludsal@alizacdo secundaria e quando
os profissionais socializadores tornam-se outigafitativos, o individuo tende a entregar-se
completamente a esse novo processo de socializd€ioindividuo entrega-se entdo
completamente a nova realidade. Entrega-se a myusicaevolucdo, a fé, ndo apenas
parcialmente mas com o0 que é subjetivamente aidat®d de sua vida(BERGER &
LUCKMANN, 1983, p.193). Portanto, processo de socializacdo musical secundara
educacao musical formal pode sim adquirir uma dgé@eraltamente positiva e significativa
para os alunos, ainda que seus conteudos transecesela conhecimento e suas vivéncias
musicais cotidianas. Essa identificacdo de quenfala autores, que faz com que os alunos se
entreguem ao processo educativo, pode ser alcagqgaddo se tem profissionais capacitados
em sala de aula e quando o conteldo a ser trabatkad significado e unstatussocial

positivo para os alunos e para a sociedade contodmn

Por fim, resta ressaltar que, uma vez que 0O process socializacdo nunca €
terminado, a escolarizacdo, o processo de edudag@al, mesmo sendo um processo de
socializagdo secundaria, € de fundamental impadéarmmara o0 crescimento e o0
desenvolvimento humano, social e pessoal dos thadg, isto €, para seu processo de
humanizacgéo.

No Capitulo 2, a partir dos conceitos e pressugaafoi apresentados, sdo discutidas
algumas das questdes relacionadas ao conhecimastamendizagens musicais espontaneas
do cotidiano e a relacdo destes com a Educacaacddsimal, isto é discute-se o problema
central deste trabalha: partir das idéias de Agnes Heller (esferas sac@itidiana e nao-
cotidianas e suas formas de pensamento) e Berdanc&kmann (socializagdo primaria) por
que a bagagem de conhecimento musical cotidianaatlo®s deve ser considerada pelos
programas formais de Educacdo Musical? Qual o papelfuncdo e o lugar que os
conhecimentos musicais cotidianos dos alunos deweunpar no processo de ensino-

aprendizagem formal/escolar de muasica?
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CAPITULO Il — O CONHECIMENTO MUSICAL COTIDIANO E A EDUCACAO
MUSICAL: ALGUMAS PROBLEMATIZACOES A PARTIR DA ABORD AGEM
TEORICA SOCIO-HISTORICA DE HELLER E BERGER & LUCKMA NN

Nesta parte do trabalho sdo discutidas algumastpsesobre as implicacdes do
conhecimento e das aprendizagens musicais espast@ae cotidiano para o processo de
ensino-aprendizagem formal de masica, a partiidkias e pressupostos das obras de Heller

e Berger & Luckmann, apresentados no Capitulo ianter

No primeiro item (2.1) € discutido o problema deqesa central deste trabaltiRor
gue a bagagem de conhecimento musical cotidianaatio®s deve ser considerada pelos
programas formais de Educacdo Musical? Qual o papelfuncdo e o lugar que os
conhecimentos musicais cotidianos dos alunos desgpap no processo de ensino-

aprendizagem formal/escolar de muasica?

Nos itens seguintes sdo discutidas as questdeso esnformas de conhecimento
cotidianas — as tipificacdes do pensar cotidiapodem condicionar as formas de escuta e a
capacidade de analise critica dos alunos em relag&aneira como se relacionam com a
musica e a consomem, influenciando suas atitudededdo fazer musical escolar (item 2.2)?
Quais as possibilidades concretas de integracamano-genérico o pertencimento a grupos
musicais cotidianos pode oferecer aos jovens eiascas (item 2.3)? Como as dimensdes
cotidiana e ndo-cotidiana que as musicas e as@satiusicais carregam consigo manifestam-
se no processo de ensino-aprendizagem formal gtéJ Quais sdo algumas das concepcdes
valorativas sobre os conhecimentos formais e e@pens de musica que surgem implicitas

nas praticas e nos discursos pedagodgicos da tesadi5)?

A respeito desse Ultimo item, pode-se dizer que,teda pratica e/ou discurso
pedagogico, existem concepcdes valorativas sobreatareza e a importancia dos
conhecimentos e das aprendizagens espontaneasamtrotidianas e das formais/escolares.
Na &rea musical tais concep¢bes vém atreladasganjeihtos e valor sobre os tipos de
masicas e praticas musicais. A partir dos pressopadas teorias de Heller e Berger &
Luckmann, no item 2.5 pretendeu-se refletir solsgag concepcdes e sobre sua possivel
repercussdo para a area da Educacdo Musical. |Bstrar essa discussao, foram utilizadas
algumas citacdes de Paulo Freire. A escolha degee o se deu ao acaso, mas sim com 0

intuito de se fazer um confronto de idéias e posminentos teodricos, pois que, a primeira
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vista, Paulo Freire parece defender posi¢cdes teddpostas e até mesmo incompativeis com
as apresentadas e discutidas neste trabalho.

2.1 — O Lugar e a Funcédo do Conhecimento Musical @diano no Processo Formal de
Educacdo Musical, Segundo a Perspectiva SoOcio-Higtta de Heller e Berger &

Luckmann

Vimos que, segundo Heller e Berger & Luckmann, @idade da vida cotidiana
constitui a esfera social basica, primordial, ir&ali na qual todos os homens estao imersos
desde o nascimento e na qual se constituem engsands sociais. Por causa disso, 0s
conhecimentos e as formas de pensamentos da esiged cotidiana é que fornecem ao
homem aase cognoscitivale sua consciéncia, configurando sua maneira il@pesender,
compreender e interpretar o mundo e a realidadalsoc

Tanto Heller, quanto Berger & Luckmann, ao abo@aealidade da vida cotidiana,
enfatizam o aspecto histérico dessa dimensao de&r dos homens. Para esses autores, € a
atividade humana, no constante fluir historico d#awcotidiana, que objetiva a realidade
social humana ou o mundo humano. Ao mesmo tempdialeticamente) € esse mesmo
mundo humano interiorizado que constitui a génes@siquismo humarfa Portanto, sob
uma perspectiva materialista-histérica, a congtitnido psiquismo humano, bem como de
suas especificidades e capacidades, acontecdradpaapropriacado das objetivacdes sociais.

Mas, enquanto as apropriacfes espontaneas queracoa vida cotidiana, por meio
do processo de socializagdo primaria, constituergémaese do psiquismo humano, as
apropriacoes realizadas por meio do processo deoceagrendizagem formal, escolar (sendo
posteriores, intencionais e sistematizadas), nadtanocom a for¢ca da espontaneidade ou da
afetividade (pelo menos ndo na maioria das veZesijtanto, para se compreender as
especificidades do processo de ensino aprendizémemal, seja ele o ensino de musica ou
ndo, é necessario compreendé-lo enquanto processodhlizacdo secundaria, posterior.
Uma vez que os conhecimentos e formas de pensametidanas sdo a base cognoscitiva

sobre a qual o processo de ensino-aprendizagenalf@endesenvolvera, o ensino formal

% por exemplo: as habilidades cognitivas e motoeessarias para manipular aparelhos eletro-elet$ni
(como os videogames, por exemplo) s6 se desenvatesnasriancas que estdo expostas ao uso dessekhapar
em seu cotidiano. Exatamente por isso o0 desenvehtion das caracteristicas, habilidades, aptidées e
especificidades do psiquismo humano estéo intinhaleticamente relacionadas ao contexto soécioAfitstdo

qual o individuo esta inserido. A esse respeitoleentiev (2004) e Vigotski (2002).
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deve, primeiramente, conhecer e compreender essacbgnoscitiva e afetiva, pois é ela que
configura a maneira de aprender das criancas etarsbha maneira de se relacionar com as
praticas escolarés

No tocante ao aprendizado musical cotidf4npode-se dizer que toda crianca, desde
seu nascimento (e até mesmo antes disso), passanpprocesso dsocializacdo musical
primaria. Esse processo de socializacdo musical, que sepiéitaneamente no cotidiano,
acontece da mesma maneira como se da a apropdachiogua e das outras objetivacdes
sociais basicas: simplesmente devido a imersaoialaca nas praticas musicais cotidianas de
sua familia (num primeiro momento) e depois, noenrsio musical de sua comunidade e da
sociedade como um totfo Alids, o método ativo de Suzuki baseia-se exatéenaesse
principio de que a aprendizagem musical pode sdalatesma maneira que a aprendizagem
da lingua: pela exposicdo da crianca a estimuldsiesmes adequados (FONTERRADA,
2005).

Neste trabalho, o termaniverso musical cotidianoé compreendido como o0 espaco
sonoro no qual todas as pessoas estao inseridds+aedia. No inicio da vida esse espaco
sonoro limita-se ao ambito familiar, mas, confornerianca vai crescendo e ampliando seus
contatos com outros espacos sociais, seu univenssicah cotidiano também vai se
expandindo. Portanto, no inicio da vida, o univemsmsical cotidiano constitui-se
basicamente pelo ambiente sonoro-musical fampadendo ser mais o0 menos estimulante e
rico, conforme os habitos musicais da familia. &astmente, esse universo musical amplia-
se, incluindo o ambiente sonoro-musical que permeias as vivéncias cotidianas: as
vivéncias na comunidade, na escola, na igrejarat@atho, no circulo de amigos, na rua e em

outros espacos sociaisgbopping a praca, o bairro,iaterne.

O universo musical cotidiano de cada individuo éeadser Unico, ainda que cada

individuo partilhe da mesma comunidade, da mesmhade; da mesma escola que outros,

% A respeito de se conhecer o universo sécio-clilnsagual os alunos passam pelo processo de swaajab
primaria — mas a partir de uma perspectiva polgidocacional que se refere a educagdo e alfab@bizde
jovens e adultos — Paulo Freire (2002, p. 109)vassi manifestd]...] o da necessidade que o educador, que o
politico, sem pretender separa-los, tém de, emocsentido, deixar-se molhar completamente pelasidag
culturais’ das massas populares, para poder sexstid compreendé-las. Fora disso, o que podem afpiase
sempre, € uma compreensdo defeituosa do real, doreto, & qual falta, por isso mesmo, uma dimenséo
fundamental, que € a maneira como as massas p@sulaagem e se véem em sua relagdo com o contexto”

7 0 termoaprendizado musical cotidiarsera utilizado neste trabalho como sinénimapeendizado musical
espontanece aprendizado musical informalda mesma maneira que o termmnhecimento cotidiangera
utilizado como sinénimo deonhecimento espontaneaonhecimento informal

% Como confirmam estudos atuais em neurociéncia ABIG, 2009).
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visto que as vivéncias musicais de cada um sa@désoais quanto suas outras vivéncias.
Assim, duas criangas de uma mesma comunidaderepigehtam a mesma escola, podem ter
universos musicais cotidianos muito diferentesnedida em que os habitos musicais de suas
familias, de seus professores, de seus amigospsrmais velhos, vizinhos e outros difiram
uns dos outros. Se a familia de uma das criangasotéabito de frequentar algum culto
religioso semanalmente, seu universo musical estalird incluir as masicas desses cultos.
Se os pais fazem parte de alguma pratica musicabmitaria (uma banda, um coral, uma
escola de samba, uma roda de choro, entre outiss®,habito ira se refletir na configuracao

do universo musical cotidiano da crianga.

Contudo, ainda que o universo musical cotidiancabla pessoa seja Unico — porque
configurado por suas experiéncias musicais subgtiv as novas tecnologias e midias
sonoras, atualmente permeando de maneira quasesenfe a vida cotidiana das sociedades
modernas, tendem a imprimir um carater homogénete eerta forma, padronizado a esse
universo sonoro musical (CARVALHO, 1999; WALKER,@0). Devido a essa onipresenca
— pois se encontram em todos os ambitos da viddiamd, de qualquer classe social: no
ambito familiar, comunitario, religioso, profissan educacional — as midias e as novas
tecnologias de reproducdo sonora podem ser coadaerhoje como 0s elementos mais
determinantes na configuracdo do universo musim#liano, ndo s6 das criangas e jovens,
mas também dos adultos. O carater homogéneo impekis midias ao universo musical
cotidiano esta relacionado tanto as formas padadai de producdo, execucao e veiculacao
de estilos e praticas musicais diversos, como també&eiculacdo de conteudos simbolico-
musicais e até de uma estética midiatica. O cootaidsico-simbdlico veiculado pelas
midias — as efémeras musicas das paradas de suagsstas que sdo ouvidas na TV (nas
novelas, programas infantis e de auditorio, reaitpws), nas radios, na internet e nos
espacos publicos, acrescidas dos esteredtipos samendo musical (a figura dos astros e
pop star$ — contribui para a formagao dos gostos, preféaéne da identidade musical das
pessoas, além de seus habitos de escuta, cortgiitainsua mais importante referéncia

% Hentschke, 1995; Nogueira, 1998; Carvalho, 1999ussul dos Santos, 2000; Nanni, 2000; Ramos, 2000;
lazzetta, 2001; Gohn, 2002; Ramos, 2002; Cestall., 2003; Fialho, 2003; Garbin, 2003; Schneider, 2003
Subtil, 2003; Levek & llari, 2004; Maciel, 2004;liro, 2004; Silva, 2004; Tourinho, 2004; Hargreaz005;
Quadros Junior, 2006; Subtil, 2006; Andrade, 2@ahn, 2007; Subtil, 2007.
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musical. Esses conteudos incluem também a divudgdedpraticas musicais relacionadas a
movimentos musico-juvenis, como a culturaHip-hop, punk rock, reagge funk™.

Dessa forma, todas as criancas, no decorrer dessocde socializagdo primaria,
passam simultaneamente por um processo de soc#&dirausical primaria, por meio do qual
adquirem sugrimeira e mais basica formacdo musicalSe o ensino formal ignorar o
processo de socializagdo musical priméria, com femass de escuta e relacionamento com a
musica, estara ignorando as bases historico-spciagmitivas e afetivas sobre as quais seu
processo e seus conteudos e assentardo. Haveér@, @emtsco de os alunos nao criarem um
vinculo cognitivo/afetivo com as praticas musicaisscolares, rejeitando-as;
consequentemente, ndo havera um aprendizado mussgaficativo para esses alunos.
Portanto, a partir da obra de Heller e Berger &dmann, por que se deve considerar, acatar,
respeitar, acolher e estudar o universo e o comeeto musical cotidiano dos alunos?
Porque as formas cotidianas de pensamento e comt®@o constituem a génese do
psiquismo humano e, portanto, a génese das formapréender e interpretar o mundo, da
mesma maneira que o0 universo musical cotidiang senhecimentos musicais e formas de
escuta sdo dase cognoscitiva historico-social e afetivgobre a qual as vivéncias e
aprendizagens musicais formais/escolares ocorf@@malizacdo musical secundaria). Por
isso a Educagdo Musical deve conhecer e valorgsa base afetivo-cognitiva, ndo s6 para
usa-la como estratégia motivadora de musicalizagés, para entendé-la como fenémeno
social humanao.

E nesse sentido que muitos autores (desde Vig#tsiget, John Dewey, Paulo Freire,
até Koellreutter, Swanwick, Schafer e outros), bmmo correntes pedagodgicas (desde as
propostas dos jardins de infancia de Froebel, pdsspor Pestalozzi, Montessori, pela Escola
Nova, pelo Construtivismo, até chegar as correpégiagogicas pos-modernas como 0 pos-
construtivismo, o multiculturalismo e os estudoKurais) defendem um processo formal de
ensino-aprendizagem que seja significativo, cugmgeridos e métodos tenham sentido para o
aprendente, cujos conteldos e métodos facam parte oelacionem com seu repertério de
conhecimento cotidiano; cuja dinamica seja centramlaluno e ndo nos conteddos ou no
processo de transferéncia mecanica de conteuddbdnaaria’, como definia Paulo Freire).

No que se refere & Educacdo Musical especificamentbusca por abordagens

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

0 Dayrell, 2002; Lima, 2002; Magro, 2002; Pinto, 208Villy, 2002; Dayrell, 2003; Fialho, 2003; Schingj,
2004; Arroyo, 2006; Dutra, 2006; Andrade, 2007 zéan& Arroyo, 2007.
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caracteristicd$ consideradas nocivas do ensino tradicional de gajisima vez que este
parecia distanciar-se da realidade sdcio-cultupat@kso pais (e do mundo como um todo) e
até mesmo de alunos que se dedicavam ao ensino uscamcom finalidade
profissionalizante. O ensino tradicional é freqaéemnte acusado de se centrar nos aspectos
intelectuais da mausica — principalmente na leiagerita tradicionais e nos conceito
tedrico/abstratos — em detrimento dos aspectosnei@s e auditivos; de buscar o
adestramento técnico que visa a formacdo de instrtistias solistas que, por sua vez,
parecem ndo ter mais funcéo ou espaco profissitmaociedade atUal Assim, os novos
discursos pedagdgico-musicais passaram a defemdezngino musical mais significativo
para o aluno, centrado ndo s6 na pratica musigaifisiativa, na vivéncia musical direta, mas
também na bagagem musical cotidiana do aluno, esviegeresses, bem como nas diversas
formas de aprendizagem musical cotidiana, considergoortanto, as dimensdes simbdlico-
afetiva e sécio-cultural da musica

Contudo, mesmo que 0s pressupostos tedricos derHellBerger & Luckmann
apontem para o entendimento do conhecimento eodasi$ de pensamento cotidianas como
a base cognitivo-afetiva do processo de ensincad@agem formal, apontam também para a
necessidade da existéncia do ensino formal parsceader esse conhecimento e essas
formas de pensamento ou, pelo menos, explicitadsslarecé-Idé. Afinal, a bagagem de
conhecimento cotidiano € constituida por objetieaciimbdlicas historicamente construidas

e instituidas que, muitas vezes, assumem um cadéteraturalidade absoluta, ndo raro

" Eurocentrismo, elitismo, adocdo de métodos e madetiucacionais europeus dos séculos XVIII e XIX,
conteudos da musica séria (de concerto, erudita).

2 3chafer, 1991; Koellreutter, 1997; Pinto, 2002a8wick, 2003; Small, 2006.

3 Conde & Neves, 1984/198Fenna, 1990Freire, 1992; Lucas, 1992; Souza, 199Zurinho, 1994;
Hentschke, 1995; Tourinho, 199Spuza, 1996Beineke, 1997; Green, 199Kpellreutter, 1997; Swanwick,
1997; Arroyo, 1998;Costa, 1998Duarte, 1998; Fernandes, 199&al, 1998;Llihning, 1999;Zagonel, 1999;
Campos, 2000; Del Bem, 2000; Nanni, 2000; Souz®&020orres, 2000; Loureiro, 2001; Zagonel, 2001;
Arroyo, 2002;Dayrell, 2002;Dias da Silva, 200250hn, 2002Fischer, 2002Magro, 2002;Pinto, 2002 Silva,
2002; Wille, 2002De Nora, 2003; Fialho, 2008pureiro, 2003;Muller, 2003; Penna & Arroyo, 200%ubtil,
2003; Swanwick, 2003Assano, 2004; Braga, 2004; Candido, 2004; Cuer®042Garcia, 2004; Grossi, 2004;
Leone, 2004; Lino, 2004; Maciel, 2004; Morab All.,2004; Moura, 2004; Narita, 2004; Pires, 2004; Queeir
2004; Ribeiro, 2004; Schmeling, 2004; Wolffenb(jt2004; Hargreaves, 2006jiveira, 2005; Almeida, 2006;
Arroyo, 2006;Cunha, 2006Duarte & Mazzotti, 2006Dutra, 2006 Gifoni, 2006;Marques & Montandon, 2006;
Moura, 2006;Quadros Junior, 200®Ribas, 2006;Santos, 2006Santos & Arroyo, 2006; Silva, 2006; Subtil,
2006; Torres, 2006;Valiengo; 2006; Andrade, 2007; Gohn, 2007; Janzemr€oyo, 2007; Subtil, 2007,
Wazlawicket all, 2007;Freire, 2008; Grossi, 2008; Moura, 20@8dade, 2008; dentre tantos outros trabalhos.

" Da mesma maneira como alguns autores na area weadf®d Musical afirmam que os conhecimentos
musicais cotidianos e suas formas de escuta deeemossiderados, mas também ampliados: Schafef,; 199
Nogueira, 1998; Carvalho, 1999; Loureiro (2001)g@zel, 2001; Barbosa (2004); Moraball (2004); Ribeiro
(2004); Tourinho (2004); Subtil, 2003, 2006, 2007.
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limitando o desenvolvimento humano. Além dissopesgsarmos no grande desenvolvimento
histérico musical, o acervo cotidiano de conhecto®musicais a que a maioria das criangas
e jovens tem acesso é limitdde pode ser ampliado pela Educacéo Musical formal.

Nessa perspectiva, a Educacdo Musical, se inclné@aurriculo escolar desde a
educacao infantil, desde a primeira infancia (ce®anos), pode se tornar um componente
ampliador do processo de socializagdo musical pidmdornecendo, desde a primeira
infancia, possibilidades mais variadas de escutaelacionamento com a musica,
possibilidades que enriqueceriam as vivéncias raissicotidianas, potencializando seus
beneficio®. A Educacdo Musical formal incluida na Educacatartl’”’ — ndo com a
intencdo de “adestrar” as criangas para torna-lasiams profissionais, instrumentistas,
cantores, mas com a intencédo de ampliar e poteaiauas vivéncias musicais — ampliaria
as experiéncias musicais da socializacdo musidatdprn, fornecendo a base social e
cognitiva para que a Educacdo Musical seja impmddcél no curriculo do ensino
fundamental. Neste ultimo, a Educacdo Musical, alénser um elemento potencializador e
ampliador das vivéncias musicais cotidianas, pad@®€ém ser um espacgo para 0 pensar/ouvir
critico-reflexivo, um espaco de acesso as muitasalittades musicais” construidas
historicamente pela humanidade. Nesse caso, peagaréritico-reflexivo possibilitado pela
Educacdo Musical estaria relacionado ndo sé alplidade da vivéncia da musica enquanto
arte, linguagem expressiva ou forma de conhecimemims também a compreensdo da

historicidade do conhecimento humano, inclusivegalthecimento musical.

> Essa limitacdo ndo se refere apenas a questdepeetdrio, o qual, alias, é, no cotidiano, fortetaen
determinado pelos padrdes midiaticos; refere-sebéama questdo de acesso de conhecimentos musicais e
formas de escuta que podem ampliar as possibikddale vivéncias musicais em si.

® A questdo dos beneficios que a msica e as Eatusicais podem trazer para a salde fisica, mental
interpessoal (comunicativa ou social) do ser humimo sido amplamente pesquisada e confirmada pelos
estudos na area de neurociéncia. A esse respeiEskeger (2003) e Sacks (2007). Janzen (200@palhos na
area educacional também sugerem isso: Barbosa ){2D€gus, 2004; Ribeiro (2004); Levek & llari (2004
Tourinho (2004); Vieillard (2009).

" Afinal, Sacks (2007, p. 280), baseado em resudtatio pesquisas na area de plasticidade neuraljrparg
“N&o ser exposto a musica na infancia poderia causgum tipo de amusia, do mesmo modo que nao ser
exposto a linguagem no periodo critico pode prejada competéncia linglistica pelo resto da vida?”
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2.2 — As Formas de Pensamento Cotidianas e as Fom@de Escuta e de Relacionamento
com a Mdusica das Criangas e Jovens no Cotidiano Adl

Uma das principais caracteristicas do pensamertiaiaoo, segundo Heller, é o fato
de ele ser antropocéntrico, ou seja, de nasceiséresempre a partir do ponto de vista do
proprio eu pensante. Dessa forma, uma das priscfpacdes e desafios do ensino formal é
justamente desenvolver nas pessoas a capacidpdashr para além de seu proprio ponto de
vista, de suas proprias referéncias.

Em se tratando do conhecimento musical, o antrayoseo tende a isolar os
individuos em seus repertdrios, em suas escutas suas maneiras especificas de se
relacionar com a musica. Tanto o adolescente quecssa a ouvir outras musicas que nao
“as suas”, como o0 educador que se recusa a ouvitiagcas cotidianas dos adolescentes,
estdo manifestando um pensamento cotidiano an&@opom. Ambos ndo foram capazes de
superar os condicionamentos das formas de pensaroetidianas. Assim, ndo se trata de
criticar os conhecimentos musicais cotidianos emmesmos, julgando-os inferiores ou
superiores, mas sim de se questionar como as fsigacies desse conhecimento podem
comprometer a ampliacdo da bagagem musical da®gsess consequentemente, de seu
desenvolvimento pessoal e cognitivo.

Partindo do pressuposto de que os habitos de esauidentidade musical e,
consequentemente, o gosto musical, ndo sdo mamdearésticas herdadas biologicamente,
mas sim construcdes socidjsos conceitogormas cotidianas de pensamentte Heller, e
tipificacdes de Berger & Luckmann, podem ser utilizados paraasealisar como tais
elementos do psiquismo cotidiano podem (ou naojlicmmar os habitos de escuta e 0 gosto
musical de criangas e jovens, delimitando suasdatst em relacdo ao ouvir, ao se relacionar e

ao consumir musica. A hipétese seria a de quemassmo a espontaneidade, as demais

8 Green, 1997; lazzetta, 1997; Duarte, 1998a; Nogu#b98; Nanni, 2000; Duarte, 2002; Ramos, 2002a,S
2002; lazzetta, 2003; DeNora, 2003; Schneider, 280Btil, 2003; Levek & llari, 2004; Duarte & Mazfio
2006; Silva, 2002 e 2006; Subtil, 2006; Wisnik, @0%/azlawick.et all, 2007; Sloboda, 2008. Segundo estudos
na area de neurociéncias, da mesma maneira quelreése adapta” as caracteristicas tonais e ifmastla
lingua materna, ele também “se adapta” as carsiited culturais das musicas da sociedade na gtl e
inserido desde o nascimenté cultura e a exposi¢do determinam também algudes sensibilidades tonais.
Por isso, alguém como eu pode achar a escala dieadmais ‘natural’ e norteante do que as escalas2de
notas da musica hindu. Mas néo parece haver nenhpref@réncia neuroldgica inata por determinado$ip

de mdusica, do mesmo modo que ndo ha para deterasni@tguas. Os Unicos elementos indispensaveis da
musica sao tons distintos e organizacao ritmi¢aacks, 2007, p. 106).

8 Nogueira, 1998; Adorno, 1999; Carvalho, 1999; éttzz 2001; Gohn, 2002; lazzetta & Kon, 2003; Subti
2006.
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formas cotidianas de pensamento (pragmatismo, edoisono, imediatismo, a
ultrageneralizagéo, a analogia, o uso dos preceslemimitacao e a afetividade ou entonacao)
podem estar relacionadas aos habitos de escut@ylgasentos de valor sobre musica, aos
gostos e as preferéncias musicais das criancagesjo

Contudo, para se abordar um problema de pesqussa a&tureza, seria necessario
uma pesquisa empirica que, a partir do enquadrantedtico da obra de Heller e Berger &
Luckmann, investigasse as especificidades dos dsalgit gostos musicais das criancas e
jovens. Por isso, é necessario ressaltar querabtho, de natureza tedrica, apenas apresenta
essa questdo a titulo de discussdo de idéias, s®uorpu sugerir respostas, mas somente
algumas hipo6teses de pesquisa. Além disso, é @eimessssaltar que, ao discutir questdes
relacionadas aos problemas da educacéo, estehaii@ desconsidera que a dimenséo dos
problemas aqui abordados extrapola em muito o ambédagogico, didatico, escolar,
implicando questdes muito mais abrangentes, reladis as politicas educacionais e
culturais, bem como as caracteristicas da estraagial capitalista. Mesmo assim, a tentativa
foi de aproveitar as possibilidades do referentédrico adotado (mesmo que ndo o
esgotando) para apresentar e propor um debate qubstdes consideradas relevantes em
nossa area (ainda que muitos discursos poés-modeamsireas da educacdo, psicologia,
sociologia e antropologia rejeitem o0s enquadransetgdricos prévios para a analise de
problemas educacionais por considera-los instruvsemtt métodos engessadores da verdade
dindmica dos fenémenos sociais humanos).

No que se refere a espontaneidade ou superfidiajdauitos autores e trabalhos
apontam para o fato de que o gosto e os habitoscamugle criancas e jovens tendem,
atualmente, em decorréncia das transformacdeslégicas e industriais da modernidade, a
se basear em um tipo de escuta desatenta, destradeer, portanto, acritica, pouco

conscient&”:

Cabe ressaltar também que o fato concreto de gdaaacao musical hoje esta
por conta das criancas. As instituicbes socialiiglcentre elas a escola, ndo
interferem qualitativamente nessa formacdo. A gmatomum € a audi¢cédo
apenas como evasao motoricamente aleatéria e dantra imagem, na
repeticdo e no re-conhecimento como afirma Adofr®@®1). (Subtil, 2006, p.
170).
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Além disso, trabalhos mais recentes que abordarastenmo o das paisagens sonoras
no mundo moderno e o da poluicéo soffovém endossar o resultado desses dltimos: com a
modernizacao, a industrializacdo e o advento deastecnologias de reproducdo sonora, as
sociedades tornaram-se mais ruidosas, pois, nam wilume de ruidos aumentou, como
também a mausica tornou-se praticamente onipresiEviando as pessoas a ouvir cada vez
com mais superficialidade (por meio do processohdeituacdd’, segundo a psicologia
comportamental classi¢4)

Além do aumento de ruido e de musica nas sociedadelernas, o advento das
tecnologias de reproducdo sonora fez com que ouusica se desvinculasse da pratica
musical ao vivo, da pratica musical coletiva, coitéuia, da situacdo soécio-cultural de
performance, para se tornar uma atividade de aaamap@ento, de pano de fundo para a
execucdo de outras tarefas. A possibilidade deromnisica em diferentes momentos,
contextos e situacdes, apenas apertando um botgdioa ainda mais a possibilidade de
dispersdo da atencdo em relagdo ao ato de ouvirindndo as possibilidades de
desenvolvimento da sensibilidade estética musiPassa forma, a espontaneidade ou
superficialidade no ato da escuta aumentou, poig auisica quase sempre acontece como
uma acao desatenta, despreocupada, acompanhadatps acdes que demandam mais
atencdo do ouvinte, como, por exemplo, dirigiruerar a casa, dancar ou paquerar “na
balada”, estudar, fazer ginastica etc. Soma-ses@ as caracteristica natural/biolégica do
cérebro humano de ser mais visual que auditivo,sga, de demandar mais recursos
neurologicos para a area da visdo que para a araadicao, salvo em pessoas que possuem
algum tipo de deficiéncia visual (STERNBERG, 2000pdos esses fatores favorecem a
manifestacdo da espontaneidade ou superficialisdedeaudicdo cotidiana, devendo ser,
portanto, considerados pela Educacdo Musical formal

Outra forma cotidiana de pensamento que pode assaciada ndo s6 as formas de
escuta, mas principalmente as formas de consunmglaeiagnamento com a mdasica, € 0
pragmatismo. A légica que esta implicita na maiartg das praticas e processos soécio-

culturais de nossa sociedade € a l6gica funciopeagmatica do lucro e do consumo, ou seja,

80 gchafer, 1991; Schafer, 2001; Barbosa, 2004; Sattl, 2007.

81 Compreende-se pprocessale habituacéoo processo de adaptacdo a um estimulo, istoe@id@ncia de um
organismo acostumar-se a um estimulo e, graduadmpassar a nota-lo cada vez menos. (Sternberg, P00
433).

82 Como ressalta Carvalho (1999), as mudancas nenseivsonoro-musical das sociedades modernas fizeram
com que se alterassem também os modos cotidianesatléa e de relacionamento com a musica, alterando
portanto, a sensibilidade musical das pessoas, déalterar também as funcdes sociais da musica.
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a logica capitalista. Nas sociedades ocidentaisemmad a musica tornou-se um objeto de
consumo como outro qualquer, passando a ser, r@iadas vezes, vista e avaliada sob a
perspectiva dépara que serve?’ Alias, essa indagacdo tem fundamentado, inclualgens
os discursos na area da educacado, 0s quais, emasnuaisos, parecem propor um tipo de
educacgéo que torne os jovens capazes de se adaptacessidades e exigéncias do mercado
de trabalho, ao invés de uma educacdo que transfessa logica cruel e as desigualdades
desse mercado (DUARTE, 2006). Assim, o pragmatismanifesto na logica capitalista,
torna-se explicito sempre surgem questdes dopgra: que serve estudar isso ou aquilo? Para
que serve estudar muasica? Para que serve a Eduddgsical (LAZZARIN, 2004;
WALKER, 2007)?

No que diz respeito aos usos e funcbes da musgaspacos escolares (reproduzindo
0 que acontece na sociedade como um todo), poderseber que a musica muitas vezes €
vista como um ornamento a ser consumido, como omasfbésica de entretenimefitEssa
l6gica pragmatica e funcional que impera em noes&dade faz com que as artes tenham
que estar constantemente justificando sua preserste@ importancia para a formacéao das
criancas e jovef& Por isso 0 ensino formal muitas vezes acaba telifituldades para
desenvolver seus conteudos e torna-los motivagamesas criangas, quando eles ndo tém um
statuspositivo e significativo na vida cotidiana. Se mleecimento artistico por si mesmo néo
for valorizado socialmente, como tornar atrativapeendizado e os esfor¢cos necessarios para
sua aquisicao? A esse respeito, Walker (2007) fe neflexdo sobre o papel da televiséo, na
atualidade, no sentido de solapar o valor das gasatsocio-culturais humanas que séo
integradoras e formadoras do homem, praticas ggsadesenvolvem o pensamento critico-

reflexivo, como a musica e a literatura:

Os conglomerados de televisao transmitem hoje 2dshide musica pop a cada dia
por todo o mundo, algo que durante as Ultimas déeadas tém modificado a feicdo
da musica popular ao incluir sensag¢fes visuaidagdaias poderosas para consumo.
Em termos de exposigéo bruta, tém produzido umia \agliéncia cujas vidas diarias
sdo preenchidas com toda e qualquer musica qeejaeferecida. A tela da televiséo
tem exercido um impacto no consumo de musica téastiedor quanto o que exerceu
na literatura, de modo que poderiamos estendeestdpude Kerman para: poderia a
musica artistic& ocidental, assim como a musica nativa em todo ndmucoexistir
com a musica popular das midias de massa? (WaBe@r, p. 38).

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

% O uso da expressamusica artistica ocidental parece revelar um posicionamento valorativo higri&o
implicito na concepcao dos “tipos de musicas” atitpelo autor. Parece que ele considera a masiisiica
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Portanto, a justificativa para a inclusdo da musias curriculos escolares do ensino
fundamental passa também pela questdo da valodag&amnhecimentos ndo-cotidianos e dos
conhecimentos formais. Quando os conteludos essotde tém importancia econémico-
social, eles tendem a ser rejeitados pelos alumes,ndo vém utilidade em estuda-los,
principalmente porque “o conhecimento pelo conheotw’ ndo tem utilidade pratica na
sociedad®. Segundo Berger & Luckmann (1983, p. 18&): carater desta socializacdo
secundaria depende do status do corpo de conhetmneem questdo no interior do universo
simbdlico em totalidade.Entdo, como justificar a presenca da musica nal@&se nao for
para enfeitar os eventos escolares ou para redaxaunos?

Dessa forma, a inclusdo da musica no curriculolas@mmo disciplina (area de
conhecimento e pratica humana integradora), indtuiseu estudo sistematizado, devera
também contribuir para que a sociedade como um &odaie sua concepcao cotidiana de
musica como mero entretenimento ou pano de fundbgramar eventos sociais (WALKER,
2007). Se o0 senso comum musical continua a verrgenasdimensao cotidiana e funcional da
musica, sera dificil justificar a necessidade desteda-la e de se refletir sobre ela enquanto
pratica socio-cultural integradora e formadora eotaimano. Além disso, alguns trabalhos,
ao apontar (com muita justeza) o aspecto nocivagitiez do ensino tradicional de musica,
acabam por utilizar argumentos equivocados sobrecashecimentos cotidianos, 0s
conhecimentos formais e 0s processos de aprendizeggontaneos e formais:

A escola cada vez menos tem em vista dar acess@a &cultura industrializada’
pelo fato de que ela somente legitima a ideologimidante e seus valores
culturais (mesmo que para a musica propondo-sensimaeapenas superficial).
Além disso, ela suspeita uma pratica cultural gogega ser de prazer e de
liberdade, pois para a escola a transmissdo da pabmanece como esforgo,
dificuldade, dominagéao de si (Green, 1987, p.4@pudSilva, 2002).

Ora, essa afirmacao pode ser equivocada, na meglidaie, tanto no que se refere as
praticas pedagdgicas dentro da escola, quantosaorso tedrico pedagdgico pés-modéfno

existe um enaltecimento dos conhecimentos cotidiaeodas formas espontaneas de

ocidental e as musicas étnicas como qualitativaensupperiores em relagdo as musicas disseminadasnfdib
massiva.

8 Tal como ocorre com a concepcéo do senso comure fildsofia, que a identifica como uma pratica lama
que nao tem utilidade pratica, “ndo serve parahagda se limita “ao nivel das idéias”.

87 Apple, 1994; Certeau, 1994; Giroux & Simon, 198kto, 1998; Magro, 2002; Oliveira, 2007; Alves, 300
Pais, 2003 e 2007; Alves, 2004; Simao, 2005; Ferr2@07; Filho, 2007; Garcia, 2007.
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aprendizado em detrimento dos conhecimentos formait transmissdo de conte(ffios
Contudo, para ndao se misturar essas duas esfefqasssibilidade de conhecimento, cabe a
nos educadores refletirmos até que ponto nossardsméao esta desvalorizando nosso
proprio papel social e o papel social da escolediracao formal (incluindo ai a Educacéao
Musical). Até que ponto nossos discursos nao est@imssando o ideario cruel da nossa
sociedade do espetactilodo prazer, do entretenimento, do consumo, darficipdade de

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

Adotar essa idéia [incluir as muasicas das midiaemgino formal]
talvez diminuisse a lacuna existente entre a ‘mldE midia’ e a
musica ensinada na escola e, consequientementeicagad Musical
se fortaleceria como area de conhecimento dentrocutoiculo
obrigatorio escolar.

Ao contrario do que afirma o trecho acima, as @scbrasileiras parecem cada vez
mais encharcadas com as musicas mididficasndo que tanto alunos como professores s&o
seus ouvintes e consumidores vorazes e cada vez aodiicos. E certo que a Educacio
Musical deve néo s6 acolher essas musicas, comoigaimente, estuda-las com seus alunos
enquanto um fendmeno social formador de suas dbelds, gostos e concepcdes musicais. E
Obvio que o ensino formal ndo pode se fechar agetsv musical cotidiano dos alunos o que,
como ressaltado anteriormente, seria negar a bésesoacognitiva do processo de
aprendizagem escolar. Contudo, ao defender a aheattuensino tradicional de musica, ao
defender sua flexibilidade, deve-se cuidar parasedlancar mao de argumentos que, ao invés
de fortalecer as justificativas para o ensino dsioa] possam enfraquecé-las. Nao é porque a
musica esta em todos os lugares e momentos daeiidiana do homem moderno que esse
homem tornou-se um ouvinte mais atento, mais centeibu mais critico. Por isso, ndo basta
apenas incluir ou “abrir-se” para o cotidiano makitas crian¢as, muito menos reproduzi-lo

acriticamente na escola.

8 Mello (2000) afirma a esse respeito que as caEgjtingiiisticas do pensar cotidiano estdo serispostas
para a pratica educativa, uma atividade humana ajifes, deveria constituir-se numa pratica naocd@ma.
Alids, parece mesmo que a queda vertiginosa dadgdal do ensino brasileiro deve-se, entre outresagoao
fato de a maioria avassaladora dos profissionaisddaacgéo, inclusive dos pesquisadores, estaitigaizn no
nivel do conhecimento cotidiano, do senso comuperér das formas de pensamento cotidianas e, @imo
Duarte (2000; 2006b), desvalorizando o conhecimebjetivo e sua aquisicao.

8 Debord (2003).

% E “padrdes de comportamento midiaticos” (Garb003).
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Outras duas formas de pensamento cotidianas gusrpestar relacionadas a maneira
como as pessoas consomem musica e se relacionaneleosfio o economicismo e o
imediatismo. O economicismo, enquanto “lei do measfor¢co”, manifesta-se tanto na
producado musical, por meio da logica do lucro, tuao seu consumo, por meio da escuta
superficial dos ouvintes. Na producdo musical, @nemicismo pode estar ligado a
necessidade de incrementar o consumo, manifessndgmr meio da simplificacdo das
musicas em termos formais, melédicos, harmonicgsisnbdlicos — no caso das cancgdes. Por
sua vez, sao justamente essas musicas que, impdegaaida cotidiana do mundo moderno,
formam os gostos e as identidades musicais dascasae jover’s. Nesse sentido é que
Nogueira (1998) afirma que, segundo Adorno, gosteapreciar uma musica significa, tdo
somente, reconhecé-la. Portanto, em se tratandecg@cdo ou do consumo de musica no
cotidiano, o economicismo manifesta-se por meioatessidade de musicas faceis de serem
reconhecidas, compreendidas, assimiladas. Além,dissnidias, em especial a TV, veiculam
esteredtipos musicais que, assimilados pelas @sanQ processo de socializagdo musical
primaria, condicionam suas concepcdes sobre oeediés tipos de musica, condicionando,
consequentemente, seus gostos, preferéncias eodhabiisicais cotidianos (TOURINHO,
2004).

Portanto, as formas de pensamento espontaneidamremicismopodem estar
intimamente relacionadas ao fenbmeno da escutacatudgsatenta, passiva, nao-reflexiva.
Ao lado delas, o imediatismo (enquanto necessidiEdgue as experiéncias e 0s objetos
estejam relacionados a vivéncia do aqui-agora,eaessidades do momento) surge como
mais um elemento comprometedor da escuta consciatitea. O imediatismo pode
condicionar a escuta de criangas e jovens na mesfidgue estes compreendem a mausica
somente como um meio de se divertir, de dancare@mgu as energias do corpo, de viver
prazerosamente o aqui-agora, de gastaussocial rapidamente (quando se identificam com
os fdolos cantores, por exempfo)O imediatismo pode ainda estar presente quanigteex
raciocinio do tipo: para que vou estudar piano, umais dificil e exige mais tempo e
dedicacédo, se posso tocar teclado? Para que enwoédvauma atividade que sé dara frutos a
meédio e longo prazo (como estudar um instrumenttaper parte de um grupo musical, por
exemplo), se posso ligar a TV (plugar a internet, ligar o aparelho de som ou o celdder

ao meu alcance todas as musicas que desejo?

| °* Nogueira, 1998; Nanni, 2000; Schneider, 2003; i§2f106.

| 2 Fontenelle (2002); Fischer (2002).
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Ressalta-se novamente que a intencdo aqui nactié jeiabs de valor sobre produtos
da cultura de massa. A intencdo é discutir commmsas de pensamento cotidianas podem
estar implicitas na producéo e fruicdo dos bertsiraus, sejam eles pertencentes a cultura de
massas ou ndo. Usando a logica de Umberto Ecosadrmata de posicionar-se a favor ou

contra os produtos da cultura de massas, mas oeh@cer que:

A existéncia de uma categoria de operadores cidtg@e produzem para as

massas, usando na realidade as massas para fingaeao invés de oferecer-

lhes reais ocasifes de experiéncia critica, € torafgsente: e a operagédo cultural
deve ser julgada pelas inten¢cdes que manifestdoenpedo de estruturar suas

mensagens (Eco, 1987, p.19).

Portanto, o imediatismo, associado a espontaneigadepragmatismo, pode estar por
detrds dos habitos de escuta cotidianos da mailasacriancas e jovens consumidores,
criando neles uma disposicdo mental passiva, rlodra, manifesta por meio da fruicdo
imediata e superficial, e que os leva a se empamntaom a audicao repetida de musicas das
paradas para, rapidamente, troca-las por novas.

Segundo Heller, a ultrageneralizacdo (uso geneddiz acritico de conhecimentos
empiricos, nascidos das experiéncias particularesdividuo ou de conhecimentos do senso-
comum), € uma forma de pensamento cotidiana quia &s pessoas a se orientar e a agir na
vida social, avaliando as experiéncias do seu -di@&aQuando a ultrageneralizacdo associa-
se ao sentimento de confianca, da origem aos jpr@&EsOrios ou juizos de valor, aos
estereotipos e aos preconceitos. Os juizos de, vadoesteredtipos e 0s preconceitos nunca
sao inteiramente particulares, individuais, porm@® trazem consigo conteudos assimilados
dos discursos sociais oficiais veiculados pelosedipas de poder, pela midfadiscursos que
ditam, segundo o critério da utilidade e do luecrajue é bom, verdadeiro, ou 0 que esta na
moda. A ultrageneralizacdo pode ser uma das fodegsensamento cotidianas que esta na
base das atitudes das criancas e jovens em relagdovir masicas que ndo pertencem ao seu
universo musical cotidiano e que, portanto, nderfaparte de sua identidade musitah
ultrageneralizacdo pode estar, ainda, relacionad@rda como as criangcas e jovens
classificam ou categorizam as musicas, segundobagagem de conhecimento musical

cotidiano: musica de crian¢a, musica de velho, calbrega, musica “da hora”, masica pra

% Setton (2002). Segundo Berger & Luckmann, taisutisos, que legitimam as instituicdes sociais, titoiesn
o corpo de conhecimento do universo simbdlico da satiedade.

% Duarte, 1998Nanni, 2000; Dayrell, 2002; Dias da Silva, 2002maj 2002; Magro, 2002; Silva, 2002;
Dayrell, 2003; Subtil, 2003; Hargreaves, 2005; A&o02006; Dutra, 2006; Gifoni, 2006; Silva, 2006b8l,
2006; Andrade, 2007; Janzen & Arroyo, 2007.
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dancar etc. Esse tipo de classificd¢@om a qual as criancas e jovens lidam com as asisic
pode também ser abordada a partir do conceitpifiedicoes, de Berger & Luckmann.

Assim, tanto o conceito de tipificacdo, quanto e ftmmas cotidianas de pensamento
podem ser utilizados para se proceder a uma anaksstigativa das questdes sobre o0s
hébitos e comportamentos de escuta no cotidiamo,doeno sobre a producéo do gosto e das
identidades musicais no processo de socializa¢g&icatuprimaria. Alguns problemas de
pesquisa que poderiam ser apresentados a parse desuadramento tedrico sdo: como as
vivéncias musicais do cotidiano, influenciadas efigoradas pela midia, podem formar o
imaginario musical infanto-juvenil, influindo nosrmaportamentos de escuta, consumo e gosto
musical das criancas e jovens? Como e em que madidstratégias mercadoldgicas e os
muitos modismos musicais influenciam nas atitudgstos e preferéncias musicais das
criancas e jovens, e qual o papel das formas deapemto cotidianas e das tipificacdes nesse
processo? Como as criangcas e jovens usam 0s esjugfisadores para classificar as
musicas que ouvem? Quais esquemas tipificador@as esplicitos nos julgamentos de valor
que criancas, jovens e professores fazem sobreai€iomo ressaltado anteriormente, todos
esses problemas de pesquisa requerem uma invéstigagpiric® que valide, rejeite ou
explicite 0s mecanismos por meio dos quais esse®itos tedricos podem se manifestar (ou
nao) no cotidiano das escolas.

No entanto, ndo é sO 0 pensamento e 0 comportand@st@riancas e jovens que
podem estar condicionados pela ultrageneralizagg@rofessores inflexiveis que se recusam
a conhecer e a acolher a bagagem de conhecimesioaincotidiano de seus alunos e que,
portanto, se recusam a estudar as especificidasis® @onhecimento, estdo exercendo sua
pratica pedagdgica guiados pela ultrageneralizagddo pelo pensamento critico-reflexivo.
Nesse caso, a arrogancia ou o desprezo, da papeofissor, por determinados contetudos
(ou musicas) reflete um tipo de rigidez de pensaongne € inaceitavel na pratica pedagogica
honesta e dial6gica. Nessa perspectiva é que nattoses tém criticado o ensino tradicional
de musica e os professores que, por meio deleantembanter a si mesmos e a seus
conhecimentos numa posicao superior a do alunqudicando o processo de ensino-
aprendizagem.

A ultrageneralizacdo esta intimamente ligada aogmal que € a comparacdo entre
semelhancas e diferencas caracteristicas dos felo8no& experiéncias. No caso dos habitos

% Tal como descreve o trabalho de llari (2006), westiga as algumas associacbes entre estere@@os
personalidade e determinados géneros musicais.

% Como, por exemplo, pesquisas como a realizadsMeodimir M. Tourinho (2004).
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de escuta, da producdo do gosto musical e dafadaséio ou categorizacdo das musicas por
parte das criancas e jovens, a Educacdo Musica padar desvendar em que medida a

ultrageneralizacdo, associada a analogia pode estaicionando as atitudes e motivacdes

dos alunos em relacédo a diferentes tipos de escutadiferentes praticas musicais. No seu

aspecto positivo, a analogia pode ser uma forn@edsamento a ser aproveitada e trabalhada
pela educacgéo formal, na medida em que compasmmaslhancas e diferencas das diferentes
manifestacfes musicais da humanidade, em diferéptess, regides e culturas, pode revelar
um leque de conhecimentos musicais nao imaginaglos plunos.

O uso de precedentes (que é o agir conforme reiagBociais e/ou conhecimentos
acumulados anteriormente em situagfes semelhantasp forma de pensamento cotidiana
gque também pode estar associada a maneira com@@sas e jovens relacionam-se com a
musica e a consomem. Uma vez que, nas sociedadesitats modernas, geralmente sao os
modismos impostos pela midia que determinam o du@mée o que deve ser consumido, 0
uso de precedentes pode estar implicito no proceéssoriacdo dos juizos de valor que
criancas e jovens fazem sobre mdusica. Por estalicitop ainda, na construcdo dos
sentimentos de pertenca a grupos e, portanto,ndaf@o das identidades musicais (“meus
pares ouvem esse tipo de musica, portanto eu tarabéai; “essa musica é de crianga, como
eu ndo sou mais crianga ndo devo gostar dela”; ‘ich@o da TV gosta desse tipo de masica,
entdo eu também devo gostar”).

Segundo Heller, o uso de precedentes ndo € nogiv& ;nesmo, pelo contrario, ele
essencial para a resolucao dos problemas praticogld cotidiana. No entanto, quando essa
forma de pensamento compromete a percepcdo daawa)iimpedindo que o individuo
perceba os aspectos novos de cada situacdo, tem-@&stado de rigidez de pensamento.
Como observado anteriormente, na situacéo de eramo alunos quanto professores podem
ter suas atitudes e condutas guiadas pelas formaemsamento cotidianas, prejudicando,
dessa forma, a qualidade do ensino. Contudo, prifessor e aluno, o primeiro € aquele que
tem maiores possibilidades (e, portanto, maior aesabilidade) de superar as formas de
pensamento cotidianas e encontrar solucdes pampasses metodoldgicos e conceituais do
processo educativo. Por isso o professor, ao assununtrole do processo educativo, deve
fazer jus a sua posicdo, evitando os posicionareeastereotipados e preconceituosos
baseados no senso comum, valorizando ele propranibecimento e a sua aquisi¢do, sendo
ele mesmo um eterno estudante e aprendiz.

Dentre as formas de pensamento cotidianas, a #witaca que pode ser mais bem

aproveitada pelo processo de educacdo formal, wemaque é um elemento inerente a
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qualquer processo de aprendizagem, formal ou irfBfmA imitacéo por si s6 ndo é um
aspecto negativo dos processos de aprendizagerme Q@agle torna-la negativa é a maneira
como ela acontece: quando se torna uma atividaddenexdesagradavel, mecanica, irrefletida,
desatenta, ndo-consciente. Nesse caso, a imi@agaoveés de ser um elemento propulsor da
aprendizagem, torna-se um elemento estagnadotatitei Segundo Heller, é necessério que,
no processo de ensino-aprendizagem, exista umcesigaberdade para que o aprendente
possa mover-se entre a apropriacdo das objetivagdeais e sua maneira pessoal de
compreendé-las. No caso do conhecimento musicaiaod, a imitacdo, enquanto atividade
externa, pode se manifestar por meio dos compontaménfantis e juvenis de “ser e fazer
igual”, de seguir a onda do momento e, no cas@@dikas musicais, de ouvir a mesma coisa
gue 0s outros e repetir, mecanica e irrefletidamantisicas e coreografias so para estar por
dentro e curtir, ou ainda, so para ser e fazel mpmidolos admirados da TV.

Enquanto atividade interna (intencional, com atengd concentracdo), ou seja,
enquanto mecanismo de interiorizagao/apropriacasigieficados e de sentidos, a imitagao
pode estar relacionada a construcdo do imagindfamto-juvenil relacionado a musica e ao
universo musical. Assim, muitas vezes, parece giagas e jovens imitam seus idolos,
cantando e dancando suas mdasicas, na intencdo indte se parecer com eles, mas
principalmente de estar em seu mundo, no mundosttel&o musical, experimentando as
delicias da fama, da beleza fisica, do dinheirogc@ltsumo. Tanto como atividade externa,
quanto como atividade interna, a imitacdo ¢ um eftemindispensavel para os processos
formais ou informais de aprendizagem. Por issodestisobre a natureza, o papel e a funcao
da imitacdo nos processos formais de aprendizagenam-se imprescindiveis. Alguns
trabalhos na area de Educacgdo Musical j4 investgatascrevem o papel da imitagdo nos
processos formais e informais de ensino-aprendizatgemusicy.

Por fim, a entonacdo ou afeto é a forma de pendanuetidiana que permite aos
individuos compreender os afetos (o estado de Hurpatidos nas mensagens emitidas pelos
outros individuos, tanto oralmente, como por meidiniguagem e do gesto. A entonagéo ou
afeto é, portanto, a forma cotidiana de pensamguot esta no cerne dos processos de
comunicacaanterpessoal. Contudo, ela ndo pode ser confunthbda os estados emotivos
provocados pela musica. A comogédo provocada pelig&ude determinadas musicas (e que
€ um dos componentes da experiéncia estética) é&stallo emocional, a0 passo que a

" Ver o conceito démitacdonas obras de Heller (1977; 2004), Vigotski (2004 2005) e Leontiev (2004).

| ®Rios, 1995; Arroyo, 1998; Ramalho, 1999; Rosa220fendes, 2004; Ramos & Marino, 2002, dentre Gutro
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entonacao ou afeto é uma forma de pensamento, abilédade do psiquismo cotidiano que
permite ao homem compreender e interpretar, nasagies face-a-face, o humor e o “estado
de espirito” de seus semelhantes. Enquanto tadtceacdo ou afeto pode manifestar-se nas
praticas musicais cotidianas quando criancas enfoudentificam-se com a musica de seus
idolos e com o universo simbdlico que eles reptagenNuma perspectiva sécio-econbmica,
pode-se tentar investigar como a midia lanca maestlatégias mercadoldgicas que agem,
por meio da entonacéo ou afeto, no mecanismo dkip#o das identidades musicais infanto-
juvenis e, conseqientemente, no mecanismo de [@Fodios gostos e preferéncias dos jovens
fés e consumidords Sob uma perspectiva individual ou subjetiva, peel¢entar investigar
como a entonacao ou afeto, manifestando-se por aastonstru¢ao das identidades musicais,
relaciona-se com a producédo dos habitos e esculsisars.

Sob a optica da educacédo formal, o estudo do p#gpedntonacdo ou afeto pode
esclarecer questdes relacionadas a formacdo dolwieatre professor-alunos-conteudos.
Pode fornecer pistas sobre como o professor (eootedos e praticas que ele propde),
enquanto modelo a ser seguido, pode melhorar sel ge comunicacdo com os alunos e,
consequentemente, motiva-los diante do processo edgino-aprendizagem formal,
conquistando seu interesse e, dessa forma, promo\aetransformacdo e ampliacdo de suas
escutas e praticas musicais. Portanto, no procdsseensino-aprendizagem formal, a
entonacao ou afetividade € um fator que deve sareado, pois, por meio dessa observagéo,
pode-se compreender o grau de sintonia entre alyprofessor e conteudos. As formas
cotidianas de pensamento podem tornar-se perigosasio alimentam preconceitos e rigidez
de pensamento e por isso a educagéo formal demeatehta ao seu papel de promotora do
pensamento critico-reflexivo. No caso da Educaca@sidal, esta deve estar atenta a rigidez
das formas de escuta das criancas, jovens e profess escutas muitas vezes condicionadas
pelos padrées do mercado musical (CARVALHO, 1999).

Diante do exposto, pode-se perceber que o conagtoformas cotidianas de
pensamento pode fornecer um sdélido embasamenticdgisra se estudar e compreender
como os habitos de escuta e as preferéncias esgosisicais das criancas e jovens Sao
formados no dia-a-dia. Conhecer como essas forregsedsamento agem no processo de
socializagdo musical primaria pode ajudar a edwucdgémal a tornd-las suas aliadas no
processo de ensino-aprendizagem de musica, aodev&sas inimigas. Dessa forma, amplia-
se a perspectiva: ao invés de o ensino formal dsicalentar agir somente sobre 0s

conteudos (musicas cotidianasrsusescolares) e sobre a metodologia (praticas musicais

% A pesquisa de Levek & llari (2004) investiga easpecto.
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cotidianasversusescolares), ele passa também a considerar e adgiE 0 conhecimento
cotidiano e suas formas de pensamento. Investiganodwm o0 conhecimento e as formas
cotidianas de pensamené@em na configuracdo dos habitos de escuta e driroonde
musica dos alunos, € possivel encontrar maneietsvas de se ampliar, para além da
bagagem cotidiana, suas vivéncias musicais e, ¢am suas possibilidades de experiéncia
estética por meio da musica.

E tarefa da educacido formal preparar as pessoasdesenvolver o pensamento
critico-reflexivo (autbnomo, consciente, intencipnéibertario, segundo Paulo Freire),
ajudando-as a se conscientizar sobre a espontdeaidapensamento cotidiano e sobre como
essa espontaneidade pode torna-las receptorasentidioras passivas. No caso da Educacao
Musical, agir sobre as formas cotidianas/espontideaescuta e de relacionamento com a
musica poderia nhdo s6 ampliar as possibilidade®ftexado sobre o que se ouve e como se
ouve musica no dia-a-dia, como também despertalwws para outras escutas e outras
possibilidades de relacionamento e integracdo comisica. Nas palavras de Snyders (1997):

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

Nao se deve desconsiderar o potencial pedagogiotddia que ensina também sobre
musica (materiais sonoros diversos, instrumentosnds, estruturas, histéria e
desenvolvimento musical) pelo aporte da mixagem/istagem. Aproveitar essa
dimenséo significa desenvolver a percepcao e a@@pgo, por exemplo, rfionk no
rap, no pagode, raxémusicdo que é inovacao e do que é mera repeticdoeSeota
quiser cumprir seu papel na educacdo musical deydiaa os repertorios, inserindo
no espago escolar, outras formas musicais que agsEmtes do entorno sonoro das
criancas.

A Educacgao Musical poderia, entédo, ser um espaggeeflexdo sobre qual o lugar
da musica na vida cotidiana das pessoas de htggnes extraindo da muasica e das praticas
musicais todas as “alegrias” e beneficios integeglque essa arte pode nos oferecer? Nesse
sentido € que se torna primordial, tal como defddwlarte (2007), tornar a escola um espaco
mediador entre 0 pensar cotidiano e 0 pensar ni#aisom; um espacgo social democratico
que permita a todas as pessoas 0 acesso as agffjesvdas esferas nao-cotidianas, dentre elas
a arte e a ciéncia. E necessat@fender o lugar e a funcéo da escola como espuagal s
formador, transformador e humanizador do homemgual as criangas e jovens aprendam
ndo sO a se adaptar as necessidades do mercadabd, mas também a pensar, a fazer
escolhas conscientes ou, pelo menos, parcialmengeientes.

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

entender o conhecimento cotidiano, seja ele muscalndo, como um conhecimento
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superficial (espontaneo), imediato e pragmaticetalunente por carregar essas caracteristicas
intrinsecas, o pensamento cotidiano, salvo em rasaecles, torna-se limitado para
promover o desenvolvimento maximo do ser humanuseportanto, limitado para tornar o
homem mais livre em todas as dimensdes de suaseicial. O mesmo pode-se dizer do
conhecimento musical cotidiano que € adquirido esp®amente pelas criangas em
decorréncia do processo de socializacdo musicatgpia. Embora seja a base afetivo-
cognitiva das aprendizagens musicais futuras, emliseja o conhecimento musical de
referéncia de toda crianca, elende a ser limitado, justamente por ser espontaneo e
configurado pelos padrdes e habitos musicais hogaamente influenciados pelos ditames da
midia %,

Mesmo que o conhecimento musical cotidiano dosoalaleva ser acolhido, estudado
e compreendido enquanto fenbmeno humano e enquditErce afetivo-cognitivo do
processo de ensino-aprendizagem formal de mudieajeve ser ampliado e transcendido
pela educagcao formal. O uso da bagagem cotidianeodeecimento musical dos alunos
somente como motivagcdo ou com o0 argumento de qusendeve propor outras musicas por
tratar-se de selecdo de conteudos e, portanto,mg@sicdo de musicas consideradas
superiores aquelas conhecidas pelos alunos, padar&e mais um problema em nossa
educacéo, ao invés de uma solucéo.

Este item do trabalho discutiu a questdo de conforass cotidianas de pensamento,
as tipificacbes e as caracteristicas do psiquisotadiano podem estar implicitas nos
processos de formacdo das identidades musicaimsegitente producdo dos habitos de
escuta, dos gostos e preferéncias musicais dascasiae jovens. Discutiu como tais
caracteristicas do psiquismo cotidiano podem parnm&® SO 0 processo de ensino-
aprendizagem formal (determinando atitudes e comap@ntos de alunos e professores, por
meio de julgamentos de valor), como também as pmdes que a sociedade, como um todo,
apresenta sobre o valor da musica e da Educacéodyjuieterminando sestatussocial.

O item a seguir discute quais possibilidades degmido ao humano-genérico a
pertenca a grupos musicais do cotidiano pode adegeccriancas e jovens, na medida em que
tais grupos podem estar mais fundamentados em g$omopédianas de pensamento e

conhecimento, que em formas integradoras do hurganérico.

1% Schmeling (2004).
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2.3 — As Formas de Integracdo no Humano-Genérico PMeio da Pertenca a Grupos
Musicais no Cotidiano

Todo processo de socializacdo, priméaria ou secimdérplica, além da apropriacédo
dos usos, instrumentos e costumes, a apropriacacatlmeza das relagbes sociais, dos
significados e das funcdes que cada acdo, compamtane atitude humanas carregam
consigo no seio dessas relacbes. Portanto, todaeggo de socializacdo (ou
transmissao/apropriacdo) € mediado pelos grupomisoffamilia, escola, comunidade,
circulo de amigos). E dentro desses grupos e pa@ daes que cada crianga adquire sua
socialidade, assimilando os conhecimentos do emtidéle sua socieddde

Nas sociedades primitivas, a integracdo aos grupmsais basicos (familia,
comunidade) garantia ao homem as possibilidadesinméaxde integragdo ao humano-
genérico de sua sociedade. Contudo, isso ndo aeomds sociedades modernas, nas quais 0s
grupos tornaram-se os mediadores entre o indivdo® valores da sociedade de consumo e
nado mediadores entre o individuo e as objetivad@msano-genéricas. Segundo Heller, a
pertenca a grupos na esfera cotidiana das socedaddernas atuais frequentemente nao
garante ao homem a possibilidade de relacionaossgcentemente com a sociedade em sua
totalidade porque nao possibilita a ele vivendialagdes e momentos que sejam efetivos para
a ampliacdo de sua autonomia e de sua consciéstidaida. Heller afirma que quanto mais o
grupo tem importancia por si mesmo, menos ele perad homem alcancar formas mais
conscientes de integracdo social e, portanto, mengsupo permite ao homem que se
desenvolva e adquira consciéncia, autonomia edioler“O grupo representa o grau mais
baixo, mais primitivo de integracéo socigHELLER, 1977, p.74).

Outro aspecto importante da obra de Heller (1973) distincdo entre a categoria
grupo e a categorianassa Os grupos e as comunidades ndo podem ser camidecomo
massa, pois sao formados por membros guiados poagimntencional, em comum. As
massas, ao contrario, ndo sdo compostas por meinbeasionalmente atuantes e, portanto,
ndo sao estruturadas. Enquanto os grupos e as iades reforcam determinadas
habilidades e atitudes do homem patrticular, fazexsdsee desenvolver, as massas suprimem
tais capacidades, nivelando a todos por meio deestado de afeto/emocéo geral. Nesse

sentido, pode-se dizer que as massas sao muitovalaesraveis a manipulacao ideoldgica

101 «“por conseguinte, na formacdo da vida cotidiana klomem particular o grupo é o fator primario, na

medida em que 0 homem particular se apropria déatidade dentro do grupo e por meio del@ieller, 1977,
p.69).
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gue os grupos ou comunidades. Distinta das mas$as grupos, a comunidade compreende
um estrato social estruturado, organizado, com wrdem de valores relativamente
homogénea e, quase sempre, com objetivos consuienite genéricos. Por essa razao, o
pertencer a uma comunidade oferece maiores padattels ao homem particular de alcancar
um estado de integracdo com a vida social humanaswantotalidade, e uma relacao
intencional e consciente com o humano-genérico.

Nessa perspectiva é que se discute aqui a questdergnca dos jovens e criangas a
grupos de musica cotidianos, como os grupofaee Funk fazendo uma reflexdo sobre
guais possibilidades esses grupos podem oferefsdivagnente, para o desenvolvimento
pessoal e a integracdo social desses jovens. Ressajjue essa questdo é mais uma, dentre
tantas outras abordadas por este trabalho, e quessp, ndo esta baseada em uma referéncia
bibliografica ampla, pelo contrario, esta baseadm meferencial bem limitado. Para se
abordar a questdo dos jovens e sua pertenca asgeap@rofundidade, seria necesséaria uma
pesquisa especifica, tamanha é a extensdo do Mesao assim, a intencdo néo foi a de se
aprofundar em todas as questfes discutidas, mas&indeixar de abordar aguelas que se
manifestam no dia-a-dia da préatica escolar e qukerposer discutidas a partir do corpo
tedrico aqui trabalhado.

Muitos trabalhos atuais na area da educacdo e daaE&b Musical abordam a
tematica das manifestacdes musicais infanto-juvgafs funk rock), bem como a relacao
dessas manifestacdes com a producéo da identided@wens’® Dentre esses trabalhos,
muitos constituem significativos esforcos no sentde descrever e compreender tais
fenbmenos sociais, 0s quais sdo tdo determinami®saracteristicas da vida juvenil nas
sociedades moderrid$ Na maioria das vezes, esses trabalhos adotano, lbase teérica, as
teorias sociais pés-modernas, multiculturais, auurais® Essas abordagens teéricas, por
sua vez, parecem adotar a dimensao da vida cdid@m suas formas de pensamento e
conhecimento) como o melhor critério ou como o p&td mais real, mais concreto e,
portanto, mais verdadeiro para se conduzir e amalbs processo de educacdo escolar.
Contudo, a vida cotidiana assim concebida podetitoingzim parametro equivocado para se

analisar os fendbmenos socio-educativos, uma veznaisesociedades modernas, o cotidiano

192 Magro, 2002; Lima, 2002; Pinto, 2002; Dayrell, 208 2003; Fialho, 2004; Dutra, 2006; Pinheiro de
Andrade, 2007, dentre outros.

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

1% payrell, 2002 e 2003; Costd all., 2003; Fialho, 2003; Fleuri, 2003.
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guase nunca sintetiza ou contém as maximas padadek de desenvolvimento humano. Por

isso tal pressuposto pode (e deve) ser questionado:

Por isso, a vida cotidiana é tomada pelo sujeitgm sua vida restrita a ela,
como se fosse a esferaderdadeiro,0 padrédo para a vidRestrito a esfera do
pensar e agir cotidianos, as necessidades margedasparticularismo, o
homem alienado toma a vida cotidiana como se fagsessibilidade maxima
para a existéncia humana, e as formas do pensag@iti@nas como sendo as
Unicas formas de pensamento existentes — e, pmrrssdelos para todas as
atividades humanas. Mello (2000, p. 67-68).

E esperado que o homem particular, formado eidtsera sociedade por meio do
processo de socializacdo primaria, tome a vidaieoi& como natural e tente se adaptar a ela
e aos seus ditames (disponibilidade de trabalhe e€othisumo), muitas vezes sem nunca
alcancar a consciéncia de que sua vida cotidiao&iél, politica, econémica e historicamente
condicionada. E esperado que nossos alunos, enduamiens particulares imersos na légica
da vida cotidiana, dirjam-se as atividades nadd@rias desenvolvidas pela humanidade
(artes, ciéncia, filosofia, ética, politica) comauatitude pragmatica, superficial e imediatista
(a qual, alias, deve ser transformada pela edudagdal). Contudo, ndo € adequado que o0s
discursos académicos o facam, pois esse tipo darpgsode endossar um posicionamento
adaptador ao invés de transformador da realidatittiaa.

Embora muitas manifestacdes musicais cotidianasmsepalmente formadoras e
integradora¥”®, muitas ndo o sdo e parece que alguns discurstasy@gicos pés-modernos
favorecem uma interpretacdo otimista demais dessasifestacbes musicais juvenis,
obscurecendo seus possiveis aspectos negativosrdletio aqui que essa discusséao é feita
pautando-se nos critérios estabelecidos pela abkdetler). Dentre esses aspectos negativos
estariam: a legitimacdo das desigualdades e esparedsociais (manifesta por meio da
atitude pseudo-inconformista diante das injustsgasais); um estado de alienacdo em relacao
aos mecanismos de poder que regem a sociedadeacwtaidade; uma atitude inconsciente
de adequacéo a logica de mercado e aos padroesrietss.

A partir das definicbes hellerianas de grupo, cagade e massa, parece que muitas
das manifestacBes musico-juvenis cotidianas, cparoexemplo, os grupos dap e defunk
apresentam muito mais caracteristicas relacioreadategoria massa, que as categorias grupo

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

195 A questdo das possibilidades de integracédbuanano-genéric@ue as praticas musicais cotidianas podem
oferecer aos jovens pode, ainda, ser abordadaiagmenfoque tedrico ddancdes sociais da musica
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somente ao periodo da juventude e se configuraamtia @as tipificacdes que a sociedade de
consumo estabelece para configurar esse periodeidda humana. Tais manifestacdes,
exclusivamente juvenis, ao contrario de outras festasicdes musico-cotidianas tradicionais —
como as congadas, os maracatus, as folias-desneidas de samba, as cantorias do Nordeste,
cujo sentido ou esséncia social € a pratica musaalnitaria, a preservacdo da tradicdo e a
formacao da identidade grupal/étrif®a- fazem com que o jovem, ao invés de desenvolver
e/ou ampliar sua consciéncia em relacdo a totaid#el sua vida (infancia, juventude,
maturidade, velhice) e a totalidade da sociedamtegise, ao contrario, mais preso a sua
identidade juvenil, a sua particularidade e, paotamais segregado. Por sua vez, a atitude de
rebeldia, de critica, de inconformismo reveladas mpeio de muitas dessas manifestacfes
musicais juvenis sdo, na maioria das vezes, negadvabsolutamente in6cuas em relacéo a
promocao de transformacdes efetivas nas condigdeld desses jovens.

No entanto, ndo se trata aqui de negar tais méenfEss, nem tampouco inferioriza-
las ou menosprezéa-las, desconsiderando sua impiartfara a formacédo das identidades
juvenis. Contudo, cabe a educacdo, cabe a escdstigquar o grau de autonomia e
desenvolvimento que essas manifestacdes possibiitas jovenS’, pois, se a escola,
enquanto espaco de desenvolvimento do pensameéitito,cndo o fizer, qual instituicao
social o fard’®?

Alguns trabalho®® parecem evidenciar que muitas dessas manifestagéisais
juvenis trazem, implicita, a l6gica do mercado ecdasumo, e que, portanto, ndo sao,
segundo as categorias de Hellemanifestacdes que possibilitam o desenvolvimetao
autonomia dos jovens. Por exemplo: em muitos casgspstura critica que amppers
apresentandiante das injusticas sociais € superficial e téi ande a impossibilidade de

consumo limita a vida desses jovens. Ao primeienaada midia, da industria cultural, esses

19 Arroyo, 1998; Lithning 1999; Ramalho, 1999; Ro£)2 Gomes & Fernandes, 2004; Mendes, 2004.

197 50b uma outra perspectiva, Carvalho (1999, pp8hi para o fato de que tais manifestacées ouiérp@s
musicais infanto-juvenis no cotidiano moderno samcterizadas por uma homogeneidade configurade pel
padrées midiaticos capitalistas, homogeneidadegestdranscende os limites sdcio-culturais e ésnli@oidéia

de uma descrigdo densa implica um certo fechamamiama delimitacdo do universo observado, enqugu&

0 espaco que comento transcende sociedades, gétpiees ou comunidades concretas e pode ser vagamen
definido como a experiéncia musical dos gruposasetirbanos dos paises ocidentais plenamente iadegrao
circuito de consumo musical do capitalismo tardidal padronizacdo das experiéncias musicais iofpuvenis

no cotidiano urbano de hoje, do ponto de vistaedaida de Heller e Berger & Luckmann, pode contersma
elementos inibidores que propulsores do processmigk@anizacdo dos jovens.

198 Atualmente o Terceiro Setor, as ONGs estdo asslomitgumas das funcdes da escola: educar para a
cidadania, formar, transformar e incluir socialneeatiancas e jovens, por meio de projetos sécii@is nas
areas de artes ou dos esportes (Kleber, 2003).

199 Fialho, 2003; Dayrell, 2002 e 2003; Magro, 2002.
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grupos se rendem, completamente entregues ao ffdrisurgués de individuacdo” (ZUIN,
2001, p. 13). Alids, a motivagdo da maioria degsesns em ser integrante desses grupos
musicais nao se refere a sentimentos de integ@gaanitaria, mas, ao contrario, em ideais
estabelecidos pela sociedade de consumo, tais cseemo astro (musico famoso),
principalmente para conseguir sair da dura vidaleuem (DAYRELL, 2002 e 2003; LIMA,
2002). Ora, isso significa que tais manifestacGaseiam-se em motivagbes pragmatico-
utilitarias relacionadas a categoria do homem @aer e que, portanto, ndo carregam consigo
possibilidades efetivas de o0s jovens realmente asearem sujeitos sociais criticos,
alcangcando um estado de autonomia social, cultwracondmica. Nesses casos, 0s valores
que subjazem a organizagdo e formacado desses guvenmss sdo os valores relacionados a
particularidade e ndo a genericidade, valores baseaaas “falsas necessidades” da sociedade
capitalista de consumo: ter entretenimento, terofdinheiro e poder aquisitivo para
consumo, ter fama, tetatussocial.

Nesse sentido, o trabalho de Fialho (2003) pareselador: descreve como a
participacdo de grupos de Hip-Hop em um prograesigdvo transforma a autoconsciéncia
desses jovens em relacdo a sua performance. Ghvgtearte do pressuposto de que a TV (e
os moldes performaticos aos quais ela submete uogmusicais para torna-los atrativos
dentro da aparéncia ou enquadramento do programa)méelemento mediador de
conhecimentos musicais; o trabalho entende quelexis®o ndo é sO veiculadora de
informacdes e saberes, mas também possui um palt@eciagogico, na medida em que se
torna produtora de sujeitos. No entanto, a leitlaorarabalho deixa transparecer que, implicito
no argumento otimista sobre o potencial pedagédadlV, encontra-se o fato de que a
esséncia do Hip-hop, enquanto manifestacdo musiitada da sociedade, esvaziou-se, nos
grupos estudados, perante as possibilidades derparice na TV. Assim, a motivacdao dos
jovens passou do prazer de fazer musica (de sessgirpor meio dela e fazer criticas a
sociedade), para a motivacédo de “aparecer bonaoTvi Ou seja, parece que o sentido da
pratica musical do Hip-hop transformou-se e a nagfiw essencial dos grupos foi fisgada
pela logica da sociedade do espetaculo. Partidpgrograma televisivo e submeter-se aos
seus padrbes de producdo espetacular € realmenfgrag®sso educativo, no sentido de
promover crescimento pessoal, integracdo sociad, simplesmente uma forma de fazer com
gue 0s grupos musicais se adaptem aos ditamescidgade do espetaculo e das normas e
padrdes televisuais? Sobrepondo-se a essa questam fato de que, regendo a organizacao
dos programas televisivos, seja no que se refetedorma, seja no que se refere a escolha

dos seus conteudos, esta a ldgica do lucro, daquidoé vendavel e rentavel. Ou seja: os
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produtores de programacdo por TV estédo interessamiogromover o desenvolvimento dos
jovens e dar um espaco real para apresentarentrabathos musicais ou estao interessados
em indices de audiéncia? Afinal, para que 0s grypookessem aparecer no programa, eles
precisavam adequar-se aos moldes padronizados dpol3/ ainda que a®ality showsse
comprazam com a exibicdo do feio e do grotescoaiarra dos programas de TV obedece a
um formato que os torne atraentes para o publiesgectador.

Dessa forma, os critérios que foram aqui utilizagasa se discutir o grau de
integracdo (e, portanto, de desenvolvimento danamtéa) que as manifestacdes musico-
juvenis cotidianas possibilitam aos jovens foranssas manifestacbes tém raizes e
significados na e para a vida comunitéria dessesg? Essas manifestacdes sado guiadas por
motivacdes genérico-humanas (necessidade intrirdedazer e se expressar por meio da
arte; necessidade de fazer musica coletivamentessielade de integracao social por meio da
musica; necessidade de criar uma manifestacdoraulidentitaria) ou por motivacdes
relacionadas a logica do mercado, a l6gica do eona8uTais manifestacbes integram os
jovens no ambito de suas comunidades ou 0s segPe@arais as reais possibilidades de
transformacao social, econdmica e politica quesessmifestacdes musicais trazem para a
vida desses jovens? Sem discordar de que as axpasémusicais cotidianas constituem,
como afirma Andrade (2007), partes indispensaves ritos cotidianos formadores das
pessoas, constituindo experiéncias estéticas defas de suas identidades, pretende-se
discutir em que medida tais manifestacdes podentos®r possibilidades efetivas de
emancipacao individual e transformacao social.

A partir da perspectiva da obra de Heller, muitos trabalhos que tratam dessa
tematica — e que se amparam nas teorias pos-medahee o cotidiano — parecem otimistas
demais ao afirmar que, por meio dessas manifestag@igsicais 0s jovens estdo “se
construindo enquanto sujeitos sociais (DAYRELL, 2@02003) ou ainda estdo “resgatando a
educacdo como uma formagédo de autores-cidadaos’GRM 2002). Parece que tais
trabalhos supervalorizam as possibilidades qudidiaono e o conhecimento cotidiano podem
oferecer para que o0s jovens se tornem criticosedatdo a dimensdo socio-histérica das
desigualdades sociais. Por outro lado, algunslirabaao realistas e descrevem com precisao

os elementos internos contraditérios que essasfestaes musicais juvenis apreseritdm

10 «aAcredito que, se por um lado, através da musicas ltimos 30 anos, geracdes sucessivas de jovens
negros, conscientes dos seus limites para a aduis@a cidadania, elaboraram formas musicais que se
transformaram em expressdo de identidade juvenil,estratégias de afirmacéo étnica e racial, em giag
anti-racistas, por outro lado, estas mesmas formasicais serviram para reatualizar estereétiposretacao

ao negro e controlar as perspectivas de uma juxdmhegra expressiva e majoritarigl.IMA, 2002).
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Por isso, a discussdo aqui apresentada nao implicnsideracdo de quedas as
manifestacbes musico-juvenis cotidianas sdo desl@®we possibilidades de integracdo e de
desenvolvimento dos jovens. O trabalho de Pint®Z24, por exemplo, descreve com
detalhes inimeros elementos integradores nas gsatiasicais de grupos &ap e Hip-hop

do Distrito Federal.

Portanto, percebe-se que essas manifestacdes mmugiganis nunca podem ser
classificadas como inteiramente integradoras ouimt&gradoras ou, menos ainda, como
inteiramente positivas ou negativas do ponto déawvit crescimento e desenvolvimento
pessoal dos jovens. No caso descrito (PINTO, 2082y evidentes alguns elementos
integradores, principalmente a motivagéo para taanaratica musical um meio de exercer a
cidadania. Assim, nesta parte do trabalho ndotaedecutindo as caracteristicas das praticas
musicais em si — isso hao caberia no ambito desvalho, pois exigiria pesquisas praticas —
mas sim discute-se como o0s discursos tedricosrmemietam tais praticas podem, as vezes,
deter-se em um sé aspecto dessas manifestacoesevedando os demais: focando sé os
aspectos positivos, por exemplo, e n&o os aliesante

Além disso, a constatacdo de que as experiénciagami cotidianas das criancas e
jovens devem ser valorizadas e acolhidas pela EdacMusical como manifestagbes
auténticas da cultura dessas criancas e jovenspréisa vir acompanhada de criticas
negativas generalizadas sobre o ensino formal ehtgu@spaco sistematizado de
aprendizagens e de transmissdo de conhecifiéntsso porque a qualidade das préaticas
escolares é configurada ndo so pelas diretrizegcolares, mas também pela capacidade e
competéncia didaticas do professor, pela sua gyigdagogica e pelo nivel de empatia que
desenvolve com seus alunos e com suas necessatadpsendizagem. Portanto, ndo se pode
generalizar afirmando que as praticas escolares@@&ervadoras, pois inimeros professores

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

11 «p ética dominante é obedecer ao lider ndo s6 camedégrafo, treinador, critico, mas é ele também o

censor do comportamento social dos membros. O comipso de retiddo de quem se diz excluido, masliéere

na mudanca a partir da consciéncia € muito fortenAde usufruirem a musica como divertimento egoraz
divulgam e exercem uma filosofia de vida que odaaj se firmarem num grupo coeso e consciente a& su
privagbes. Apesar da baixa escolaridade, muitogisressam em ler e aprender, quando tentam compor

rap que ndo € bem aceito pelos amigos. [...] Coaraateristica do género, conservam o carater delideia
politica das injusticas sociais. [...] O primeir@gtato com esta atividade vem normalmente atraaéalegria

de dancar, de participar da roda de break e dos ae® com outros grupos. Depois que vdo conhecendo e
percebendo a dimensado e a proposta do movimentor&ss que trata-se de um aprendizado de cidadania”
(PINTO, 2002).

112 «Ag praticas escolares sdo conservadoras, pressdpoa inferioridade e a incapacidade do outro,
favorecendo a cultura elitista dominant@PINTO, 2002).
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curriculos e professores € legitimo; mas, critw&nsino formal/escolar como um todo, sua
sistematizacdo, seu racionalismo, ndo. Além diadotar valores utilitdrios e pragmaticos,
implicitos na logica capitalista de consumo, paasar e justificar o processo educativo pode
ser perigosoiSe uma escola ministra ensinamentos indteis noaxserno, corre o risco de
descrédito e desqualificacdo (Perrenoud:200HINTO, 2002).

Nessa perspectiva, é que Mello (2000) alerta pdatoade que as categorias do pensar
cotidiano podem estar se manifestando em uma atigichumana cuja natureza € nao-
cotidiana — o trabalho educativo — e que assim deveompreendida. O trabalho educativo
deve ater-se a formacgdo e desenvolvimento humanssgendo Duarte (1992, 2007), a
criacdo de carecimentos e necessidades essencidiesnmem, ao invés de ser banalizado,
tomado como mais uma pratica humana cotidianaadalpara o atendimento das “falsas
necessidades” e imperativos do ideario do lucrm e€ahsumo. Tal concepcéo de trabalho

educativo como atividade humana néo-cotidianadiscaitida no proximo Capitulo.

2.4 — As Dimensofes Cotidiana e Nao-Cotidiana da Maa e das Praticas Musicais

A partir da obra de Heller, pode-se dizer que m@3ica(s) e as praticas musicais de
qualquer sociedade trazem, em sua natureza irdeindaas dimensdes — a cotidiana e a néao-
cotidiana. No primeiro caso, a(s) musica(s) e aigars musicais constituiriam objetivacdes
da vida cotidiana, isto €, praticas funcionais, goitativas, interacionais, pragmaticas, cuja
natureza e objetivo relacionam-se a dimensdo daiddawe e do entretenimento. Nesse
caso, 0s principais objetivos sociais da musicéarser entreter, emocionar, dar prazer,
acalmar, amparar, acompanhar eventos sociaisastitestimular a religiosidade, dar vazéo
aos afetos, agregar coletivamente, comunicar cdage80cio-culturais. No segundo caso,
a(s) musica(s) e as praticas musicais seriam vagétes ndo-cotidianas, expressdes artistico-
criadoras, veiculos ou possibilidades de promowar@ncia ou catarse estética e, portanto,
instrumentos de ampliacdo da consciéncia individunal direcdo a consciéncia existencial
humana, socio-histérica e universal. Nesse casujsica e as praticas musicais promoveriam
o desenvolvimento cognitivo e afetivo, a integradéoindividuo no humano-genérico, por
meio da experiéncia estética transformadora. Ssh @égtica — e respeitados os critérios de
qualidade formal, estrutural e simbdlica — ndofato de a musica pertencer a “alta cultura”
ou a “cultura popular” que a tornard uma objetigacatidiana ou nao-cotidiana. O que
determinara esse aspecto sera o grau de univadalglie a obra musical carrega consigo no
momento de sua execucao/performance e fruicdo €kejama peca composta por um artista
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ou uma peca andonima de alguma cultura perdidaateta, como uma cancdo de ninar, por
exemplo) e, a partir disso, o nivel de possibiletade integracdo ao humano-genérico que ela
proporciona aos seus intérpretes e fruidores.

Enquanto manifestacbes humanas expressivas e amtivas, tanto as praticas
musicais cotidianas quanto as nao-cotidianas aamegpnsigo possibilidades de integrar o
ser humano ao humano-genérico, possibilidades sjgedar a consciéncia sécio-historica, o
autoconhecimento e, portanto, o desenvolvimentelaatual-afetivo, em diferentes niveis,
dependendo da maneira como sdo praticadas. Poprssizas musicais cotidianas, nascidas
da vida social-comunitéria, representantes da ike de um povo, de sua cultura
historicamente constituida sdo praticas potencidienetegradoras (praticas muitas vezes
identificadas nos trabalhos académicos como pestges a cultura popular). Por outro lado,
muitas praticas musicais cotidianas, ligadas aparespectos de entretenimento, modeladas
pelos padrées da sociedade de consumo, guiadakgieia do lucro da industria midiatica,
nao oferecem possibilidades reais de integracaohe/manizacao, principalmente porque, ao
invés de trazerem conteldos humanos histérico-tg@i®e carregam consigo apenas
conteudos imediatos, relacionados a necessidades-@articular. Muitas praticas musicais
cotidianas sao alienantes simplesmente porquersespenas de pano de fundo para outras
atividades humanas, porque sdo meras praticas rdiroo irrefletido, cuja légica, valor
sécio-cultural e objetivo estdo assentados apemdmisca pelo lucro, pekiatussocial, pelo
entretenimento; tais praticas musicais tendem afundcionar como linguagem expressiva,
mas somente como meio de ascensao ou posicionasuwiéd, lazer e enaltecimento do ego
(particularidade).

Da mesma maneira, praticas musicais tidas comaoiddianas (como arte) podem
nao possibilitar a integracdo ao humano-genériemdo se tornam também meros objetos de
consumo,statussocial, entretenimento ou, principalmente, pratida exacerbacdo do ego
(como tanto criticou Koellreutter sobre a estérista pela fama virtuosistica na musica
erudita); ou ainda, quando acontecem descontexaui@s (desconectadas de seus contextos
sécio-culturais de producéo e performance), de me@anéo-significativa (como é tdo comum
ocorrer nas situacdes formais de ensino-aprendizaige musica). Assim, mesmo praticas
consideradas ‘“artisticas”, quando descontextuaikad realizadas sem o devido
envolvimento e motivacdo, tornam-se absolutamenéeuas no sentido de educar, de
integrar, de promover qualquer transformacao emdedamento do ser humano.

Quando abordadas desta forma — tanto em sua dimeos#@liana, quanto em sua

dimensado nao-cotidiana — a(s) musica(s) e as psatnusicais passam a revelar uma natureza
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complexa que ultrapassa as classificacfes estatidagomo: musica populaersusmusica
erudita; masica banalersusmusica séria, dentre tantas outras. Pode-se mergele essas
praticas sociais humanas carregam consigo tansbilatades de entretenimento superficial
e acritico, como também possibilidades de autocamemto e humanizacdo, de
transcendéncia das formas pragméticas de pensameagdo cotidianas, de integracdo ao
humano-genérico. Tudo depender4d da maneira como redkizadas, compreendidas,
apreendidas, fruidas. Se o limite entre o que deveonsiderado musica banal e séria, por
exemplo, fosse tao rigido, ndo existiria a posdinile de tantos compositores recorrerem ao
repertério folclérico ou popular, para retirar dédtos temas e motivos musicais (como
Chopin, Dvorak, Kodaly, Carl Orff e, no Brasil, VilLobos, Camargo Guarnieri, Guerra

Peixe, dentre tantos outros).

Portanto, se € a maneira como as musicas e asagratiusicais sao realizadas,
compreendidas, apreendidas e fruidas — mais geepséprios conteldos imediatos — o que
ir4 revelar, ou sua dimens&o cotidiana ou sua difiem&o-cotidiarta® entdo essa questéo
pode (e deve) ser inteiramente abordada pela E#@lodsipisical. Nessa perspectiva, se a
natureza da(s) musica(s) e das praticas musicaisia@ natureza complexa, ela exige da
educacdo formal e dos educadores uma atitude e pratéca pedagodgica dialéticas,
constituidas por um constante ir-e-vir, por um tamte transito entre as formas cotidianas de
conhecimento e pensamento e as nao-cotidianaspritiea pedagogica dialética que busque
constantemente, nas situacoes, praticas e vivémeiagais cotidianas, formas nao-cotidianas

de ouvir, fazer e fruir masity.

E aqui entdo cabe questionar: os programas deceftgimal tém estado conscientes
sobre como tém abordado a musica? Abordgpénascomo pratica social cotidiana pode ser
tdo incorreto como aborda-Epenascomo arte, como prética social ndo-cotidiana. ¢eare
que a melhor opcéo € ver essas duas possibilidaes ndo excludentes, uma vez que a
musica pode ser, em si mesma, uma objetivacdoiamice ndo-cotidiana a0 mesmo tempo,
dependendo ndo so6 de suas qualidades formaistieasténas, principalmente, de seus usos,

contextos, conteudos simbolico-afetivos, signifasmde sentidos que assume nas vidas

13 E claro que existem critérios de qualidade forreatrutural, estética que ndo podem ser ignoradas,
exatamente como demonstrou o exemplo anterior —cdgpositores que criam suas obras a partir destema
populares — ndo sao os temas em si que devemlassificados” como artisticos ou ndo, como obje@arte

ou ndo, mas sim a maneira criativa — essa sintieatis como séo organizados e “recompostos” na desaes
autores.

114 Tal como o trabalho apresentado por Pessad. (2008).
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individuais e na vida coletiva das sociedades. ddliscutir aqui a questdao da muasica como
objetivacdo ndo-cotidiana, como arte, e seu lugamnedo na educacao formal, ndo se esta
adotando uma perspectiva educacional elitista, cpresidera as musicas ou as praticas
musicais cotidianas como inferiores ou menos ingombels, em termos educativos, que as
musicas e praticas musicais ndo-cotidianas ouieassComo discutido anteriormente, cada
tipo de musica, de pratica, de vivéncia musical $emlugar no processo de desenvolvimento
humano. Justamente por isso, ao contrario de rnmaganferiorizar as vivéncias musicais
espontaneas do cotidiano, este trabalho sugerelgsisejam tomadas como alicerce e ponto
de partida para o ensino formal, uma vez que s@iereamente significativas para as criangas
e jovens.

Assim, a intencdo aqui ndo € defender o ensinactom@dl baseado na musica erudita
e em seus modelos, pelo contrario. Pretende-ses detmais nada, refletir sobre a educacao
formal como responsavel pela ampliacdo das posksiléds de desenvolvimento e
humanizagéo das pessoas. Isso porque, em nosedagi®ia escola € um dos poucos espagos
- sendo 0 Unico - que pode tornar acessiveis asedapopulares os bens culturais
historicamente acumulados pela humanidade, justemprque a funcéo oficial da escola,
enquanto instituicdo social, € democratizar o acasssaber, aos bens culturais, neste caso, a
musica (SAVIANI, 1997; 1989). Se a educacéo foratair mdo do ensino sistematizado e
do curriculo, como muitos autores pés-modernosndiei®, como podera ela democratizar o
acesso da populacdo menos favorecida as diversaadale manifestacéo cultural humana
gue néo estao disponiveis no cotidiano da granderiamada populacédo?

A partir da perspectiva de que a musica e as pgatiwisicais contém, em si mesmas,
tanto uma dimensédo cotidiana (pragmatico-utilijarguanto uma dimens&do néo-cotidiana
(integradora, universal-genérica), o proximo iterastd trabalho discute como essas
dimensdes podem ser obscurecidas por posicionameéitotdmicos baseados em formas

cotidianas de pensamento.

2.5 — Concepcdes Valorativas Sobre os Conhecimentesas Aprendizagens Musicais

Cotidianas Implicitas Nos Discursos Académicos daréa

Neste item é discutido algumas concepcdes valasaticerca dos conhecimentos e
aprendizagens musicais espontaneas do cotidianapguecem nos discursos pedagdgicos da
area. Essa discussao € feita a partir da perspataiy formas cotidianas de pensamento de

Heller. Para ilustrar e exemplificar os argumerdesta discussao, serdo utilizadas algumas
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citacdes de Paulo Freire, com a intencdo de ap@agumentacdo, pois as idéias desse autor
parecem pressupostos tedricos exatamente opostdesaautores adotados neste trabalho
(Heller, Saviani e Newton Duarte).

Alguns discursos pedagogicos parecem sugerir quecatecimentos e as
aprendizagens espontaneas do cotidiano sédo sugser@orpreferiveis as aprendizagens
formais/escolares, porque sdo mais significativgséximos da cultura do aluno. Sob essa
perspectiva, fazem-se criticas ao ensino sisteatltjza transmissao de conteudos, aos
paradigmas do pensamento cientifico (I6gico-rad)paa uso de metodos e, de uma maneira
geral, & educacéo formal como um todo. Esse émdesta discussao.

Segundo Heller e Berger & Luckmann, as geracdelasdypor meio da linguagem
verbal e de suas acfes cotidianas, constituermoiai veiculo de transmissao, as criancgas,
do saber acumulado socialmente, seja ele coticdanodo. O aprendizado humano, em sua
forma mais béasica e natural, baseia-se na tran&mnids conhecimentos dos mais velhos —
seja por meio dos pais, dos familiares mais ve#hom idade escolar, dos professores — para
0s mais jovens. As formas ou métodos de transmigsd@m de sociedade para sociedade e
de época para época, bem como os conteudos: cordmos e informacdes que se tornam
obsoletos, conforme a sociedade se transformacsaop passar do tempo, esquecidos. Ja 0s
conteudos em uso sao alimentados por duas fontesmeira constitui-se pelas experiéncias
sociais efetivas nas quais esses conhecimentoazeen fnecessarios. A segunda inclui as
descobertas das ciéncias ou de outras esferassso@@cotidianas que sdo transmitidas ou
veiculadas e, entdo, incorporadas ao senso comum.

Mas, ainda que tais contetdos advindos das eshé@sotidianas (ciéncia) sejam
incorporados ao saber cotidiano e, portanto, sgjpropriados pelos individuos, eles nao
garantem a modificacdo e ampliacdo da consciénciaadesenvolvimento do pensar critico-
reflexivo. Para que isso aconteca € necessarihv@aendo so a apropriacdo do contetdo em
si, mas também a apropriagdo dos processos padsagse conteudo foi construido, isto é, o
método ou as acdes mentais que o precederam.sBpmiesmo que as criangas aprendam que
a Terra gira em torno do Sol (um conhecimento,irEcfio, cientifico, ndo-cotidiano) elas o
fazem por meio da mera assimilacdo de uma informggéanta e ndo pela elaboracao
cognitiva que, no processo de descoberta dessec@omnto, permitiu aos cientistas a
transcendéncia da experiéncia concreta, imediedéigiana de se ver o Sol percorrendo o céu
todos os dias.

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

seus usos) sem, contudo, compreender de fato tddgeto historico e cognitivo pelo qual



95

passaram até serem descobéttosPortanto, ainda que o aspecto objetivo/concreio d
cotidiano carregue em si a historia das sociedadefpmens particulares, no fluir da vida
cotidiana, nem sempre tém condi¢cdes de vislumbrhaistricidade maior contida nessas
objetivacdes sociais, resultante do acumulo dasréqzias e conhecimentos da humanidade
no decorrer de todo o seu trajeto social.

No viver pragmatico do cotidiano, ainda que lancemd@o de inUmeros instrumentos
e utensilios modernos, ndo sabemos como chegaéandst ou melhor, ndo sabemos como
nos, seres humanos, chegamos até eles. Quase cantarcemos o trajeto do pensamento
humano que descobriu ou criou as tecnologias gje thonam possiveis a existéncia de
tantos instrumentos modernos. Por exemplo, osalestremotos, 0s sensores magnéticos, 0s
aparelhos de leitura 6ptica séo partes do nossa diia, contudo, ndo sabemos explicar como
funcionam ou quais mecanismos e leis da fisicaguiaica, da mecéanica compdem a
tecnologia de que sao feitos. Nossos aparelhos\WeCD, DVD, os computadores, 0s
celulares utilizam em sua tecnologia de constriggfisncionamento os principios da Teoria
da Relatividade que foram propostos por Einsteimigdo do século XX. Contudo, quem de
nos, no cotidiano, procura saber a respeito dad&(3uantica ao utilizar esses instrumentos?
O pragmatismo do cotidiano nos impele ao uso furadidesses objetos e ndo as indagacdes
de “como isso é possivel?”, “como o homem chegéwaqti?”.

Assim, essas indagacdes “ndo-cotidianas” que aldsgm o pragmatismo cotidiano
devem ser estimuladas na escola, no espaco sacautacao formal, a partir da transmissao
de novos conhecimentos: conhecimentos nao-cotigignanais, ndo-espontaneos. Quando
se concebe a escola, 0 processo ensino-aprendizagentonhecimentos ou conteddos na
perspectiva materialista historica da obra de IHell€igotski, parte-se do pressuposto de que
a transmissao de conhecimentos em si mesma nagoénagativo, ao contrario, € parte
inerente a todo processo de ensino-aprendizagemsendolvimento humano (DUARTE,
1998), além de base para o pensar critico e aialsso porque, nessa perspectiva, a
transmissdo de conhecimentos ndo implica a recepe&siva, por parte do aluno, de
conteudos prontos, mas, ao contrario, implica a@mcao, por parte dele, das formas de
pensamento e acdes mentais que subjazem ao coehézitransmitido. Por isso € que o

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

115 carl Sagan (1998) alerta para o fato de que,iinfieinte, € comum que as escolas transmitam os(zhrse
descobertos pela ciéncia e ndo seu método, istoaéforma de pensar e conhecer, bem como o propesso
meio do qual os conhecimentos cientificos foranstraidos.
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para as discussdes na area da educacao, prinapelnetocante a questdo da transmisséo de
conhecimentos, agcdes mentais e formas de pensamento

Segundo a Psicologia Socio-Histérica de Vigotskeas seguidores, a transmisséo e
apropriacdo de conhecimentos/conteudos e de fatmmpsnsamento e acdes mentais (formas
de raciocinio) constituem a base da formacéo dyjzsno humano. As formas especificas de
pensamento humano (o pensamento abstrato, concédtgiao-matematico, classificatoério,
analitico) ndo se formam espontaneamente, seguRdaalogia Socio-Histérica, a partir da
maturacéo biolégica em interacdo com o meio ambjerimo defende o construtivistid
As fungdes cognitivas que caracterizam nossa esgéciormam a partir da apropriagdo das
objetivacdes historicamente constituidas a quéaaga tem acesso em seu cotidiano, sendo
que tais objetivacdes incluem ndo sé o uso dosumsihtos e utensilios desenvolvidos pela
sociedade, mas principalmente as formas de pensaneeras acdes/operacdes mentais
subjacentes a eles. E justamente a capacidadardenitir e de se apropriar do conhecimento
historicamente acumulado que nos diferencia dosademrimatas e que, portanto, nos
humaniza.

No cotidiano, contudo, esse processo de apropriagdiciece mais fundamentado nas
formas de pensamento predominantes nessa esfernal: soc pragmatismo e a
espontaneidade/superficialidade. Dai a importanciaensino sistematizado, formal, para
transmitir — ndo espontaneamente, mas sim intealcr@nte — as formas de pensamento e
conhecimento historicamente constituidas e acuraslpela humanidade. Portanto, negar o
processo de transmissdo de conhecimentos em sianestomo alicerce dos processos de
aprendizagens, sejam eles formais ou informaisg geduma atitude equivocada, como alerta
Duarte (1998). Nessa perspectiva, a questdo dacdedo bancaria” ou da transferéncia
ineficaz de conhecimentos no processo educatiwezafosse mais bem compreendida
esclarecendo-se a maneira como o processo de tssdsnse da e como as formas de
pensamento cotidianas se manifestam nesse progasswm por parte dos alunos, como por
parte dos professores)sso posto, pretende-se, a partir daqui, discutima algumas
concepcOes valorativas sobre o conhecimento e @hdipagens cotidianas acabam por
minimizar o valor da transmissédo de novos conhetiosee praticas musicais pela escola e,
portanto, acabam por minimizar o préprio papel dindacdo Musical e do professor no
processo de formacgéo e desenvolvimento humanoibitedos pela musica.

116 A esse respeito ver Leontiev (2004), Duarte (129986; 2007) e Vigotski (2002).
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Contudo, ndo se trata de apresentar uma questdi@wzd que considera inferiores o
conhecimento espontéaneo e as formas cotidianasedsamento, tal como acontece nas
abordagens dicotdmicas “musica popwarsusmausica erudita”; “cultura popularersus
cultura erudita”. E um equivoco simplista identfios conhecimentos espontaneos e formas
cotidianas de pensamento com a “cultura do alunppmr, com as representagdes da cultura
popular. Esse equivoco cria questdes como: acaltara” européia deve ser mesmo tomada
como padrao universal para se avaliar todas asafde cultura existentes no planeta? Os
modelos e padrdes da musica classica ocidentalndese utilizados como padrdo para
avaliar as demais musicas do globo, considerandonals delas como primitivas? Os
conteudos da “cultura de elite” devem ser impostm$ovo por meio do curriculo escolar?
Embora tais questbes evidenciem uma genuina prag@apcom as relacdes de poder
implicitas nos processos de producédo do conhecoreeambém nos processos de ensino-
aprendizagem formal (incluindo a selecdo de comtgld métodos: o curriculo), sédo
inadequadas, na medida em que sua propria fornulagéica julgamentos de valor e uma
hierarquizacdo equivocada entre as diferentesivigéies culturais humanas.

A dicotomia ou oposicdo excludente entre as digersdiuras e suas objetivacbes
sociais — 0 que, na realidade é uma caracteridécam pensamento ndo-dialético que se
fundamenta nas formas cotidianas de pensamentode ger prejudicial porque, criando
categorias que se opdem (cultura poputasusalta cultura), perde de vista o fato de que as
objetivacdes das diversas culturas ndo possuenel(miod e/ou valores absolutos, mas
relativos aquilo que significam para o hontémTal abordagem dicotdmica e seletiva pode
ser substituida por uma abordagem histérico-de@étsegundo a qual a natureza de todo

conhecimento e pensamento humanos € sécio-his@ripartanto, assentada nas dimensdes

117 paulo Freire (2002, p. 58-59), que se manifesespeito de os intelectuais sempre correrem o dscadotar
concepcdes de mundo que se contrapd@mda vez que a nossa visdo € uma visdo contragendesses
mundos, cedo ou tarde temos de fazer uma opcaaupodos dois. Mas, ao fazer a opcdo por um deles,
decretamos a negac¢do do outro. O primeiro riscoomear € o0 de, apesar de ser nosso discurso em fdaer
massas populares, nossa pratica continuar elitidta. nossa opgdo pelo mundo de c4, a opgdo pelo anund
popular é apenas verbal. Rompemos, contrapomo®issntundos, as duas filosofias. Por isso mesmdoent
decretamos que 0 nosso mundo é que é o mundo mElbanundo da rigorosidade. Essa rigorosidade ¢em

ser superposta e imposta ao outro mundo. O ousoorida visdo contraponente é o risco do basisme, qu
conhecemos muito também. E o risco segundo o gxiateeuma negagdo completa do primeiro, da
rigorosidade, portanto, nada que é cientifico paesh academia é depreciada, toda rigorosidade é&ideo
abstrata e pouco util, é puro intelectualismo béddante. A Unica verdade esta, afinal, no senso opma base
popular, a Unica verdade esta nas massas popul@rdgsna primeira posicdo contraponente, ha umdade
extraordindria na teoria. [...] Na segunda postwantraponente, o que vale é a pratica. [...] Neitiseho, nem
basismo. Um né&o é o contrario positivo do outra] o minha posicdo é a da comunh&o entre o senswm e

| arigorosidade”.
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cotidianas e néao-cotidianas da vida social humantkependentemente da classe social ou
sociedade que produz tais conhecimentos ou formagmsamento.

Assim, ndo é intencéo aqui colocar em comparacépaseculturas® nem tampouco
suas objetivacOes (praticas e conhecimentos). pssque, a partir do referencial tedrico
adotado, todo conhecimento humano e, portanto, ¢catfara — bem como seus respectivos
processos de producéo e construgdo — possuem aneathente uma dimensao cotidiana e
nao-cotidiana. Nesse sentido, as oposi¢cOes enlieracule elite/alta culturaersuscultura
popular ndo procedem se considerarmos que todsts’ela manifestam a partir das formas
cotidianas e néo-cotidianas de pensamento e conéetm. Por isso, mais importante que o
contetdo e/ou valdi® dos conhecimentos, é a maneira como sdo aboreadtdizados pelos
homen$®>. Isso porque, tanto as elites (ou classes sod@isinantes), quanto o povo
(classes sociais dominadas), possuem vida cotiddan@nseqientemente, conhecimentos

espontaneos e formas cotidianas de pensamento.n@s@éde formacdo do psiquismo

18 Costaet all. (2003); Veiga-Neto (2003).

19 Este trabalho parte do pressuposto de Saviand(328.23), segundo o qu# esséncia da cultura consiste,
pois, no processo de produgéo, conservacio e reggdamde instrumentos, idéias e técnicas. E istopgumite

gue o mesmo termo seja aplicado a diferentes nsta@es como ocorre, por exemplo, nas expresséigtura
chinesa’, ‘cultura indigena’, ‘cultura ocidentalEm quaisquer desses casos pode-se detectar anekistde
instrumentos, idéias e técnicas. Em contrapartmaue diferencia uma cultura da outra é a direc@glsda

pelo processo cultural; €, em suma, o tipo, as ciemsticas de que se revestem 0s instrumentomsiae
técnicas.”Nesse sentido, qualquer “cultura” — enquanto meeeocial de producéo, conservacdo e reproducao
de instrumentos, idéias e técnicas — e qualqueodifo cultural” podem ser produzidos, reproduzidos,
transmitidos e apropriados por meio de formas @otas de pensamento e conhecimento que limitam o
desenvolvimento da consciéncia socio-histéricaatodm.

120 E interessante notar como a questdo “qual conlegtonvale mais?” (Narita, 2004) tem sido amplamente
discutida atualmente na area educacional e, desta #azida para a da educacéo musical. E talsh&o
geralmente faz critica & hegemonia de uma cultaidental eruditaContudo, em nosso cotidiano, ndo parece
que a cultura erudita européia seja a cultura hégea, nem mesmo na escola. Parece que é justamente
cultura da seminformacéo (Zuin, 2001) — aquela swjalores e contetidos simbdlicos séo veiculadasspel
meios de comunicacdo de massa, principalmente a f\Me impera absoluta em nossa sociedade, a pento d
seus contelidos estarem na escola, e ndo s6 naslsaala, mas também no intervalo, na cantinaalzados
professores, na quadra de esportes, na diret@&gan (1998, p. 39) assim se manifesta a reqpesa cultura
cotidiana da seminformacat® emburrecimento da América do Norte é muito entdeno lento declinio do
contelido substantivo nos téo influentes meios deunracéo {...] No momento em que escrevo, 0 vitke
alugado na América do Norte é o filme Débi e LoBeavis and Butthead continuam populares (e infe®n
entre os jovens que véem televis&dicdo clara é que estudar e aprender — e ndorseat apenas de ciéncia,
mas de tudo o0 mais — é evitavel, até indesejavgrifo nosso).

121 Como ressalta Mello (2000, p. 50) a respeito détea cotidiano ou néo-cotidiano das objetivactendnas
(conhecimentos ou praticas sociais) e da mand&aaala ou consciente com que nos relacionamos seas e
objetivagées humanasD“que determina o carater consciente ou alienado atgetivacdes ndo € sua estrutura
ou seu funcionamento, mas seu motivo e a relac@oogoomem estabelece com elas. Por isso ndo se pode
tomar as objetivacdes nao-cotidianas como sindnimmbjetivacdes conscientes e as objetivacdesiandsl
como sindnimo de objetivacbes alienddas
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humand? é universal em nossa espécie, é um fendmeno bistérico e, tanto os individuos
da elite, quanto os do povo, passam pelo mesmegsoae socializacdo primaria e adquirem
0s mesmos tipos de conhecimento e formas de pensame cotidiano. Sendo assim, tanto
as elites quanto o povo produzem objetivacOes iaod e nao-cotidianas. Da mesma
maneira, todo homem particular, independente dsselaocial a que pertence, necessita
transcender o conhecimento e as formas cotidiaegsedsamento se quiser desenvolver-se
enquanto individuo autdnomo e crifith capaz de fazer escolhas conscientes e de
experimentar momentos de integracdo as objetivab@@sano-genéricas historicamente

constituidas.

Por isso, equiparar conhecimento cotidiano comuraltocal; identificar as formas
cotidianas de pensamento com os saberes individisgisalunos ou o conhecimento e as
formas cotidianas de pensamento com a cultura popuima atitude equivocada. Justamente
por isso ndo se trata aqui da defesa da superagé@dtdra popular ou de suas manifestacoes,
mas sim da defesa da superacdo ou, pelo menoxptieitacdo e ampliacdo das formas
cotidianas de pensamento e conhecimento, estadirsitadoras. Trata-se de apresentar o
conhecimento e as formas cotidianas de pensamento a génese do psiquismo humano e
de sugerir que é exatamente dessa forma que destepvoissiderados pelo ensino formal:
como base, como fundamento, como alicerce. E n@tessompreender justamente a
dimenséo inicial, basica, primordial (mas nao Jirdds conhecimentos espontaneos e das
formas cotidianas de pensamento. As vivénciasiaeoag, por si SO, ja garantem as criangas e
jovens a interiorizacdo de suas formas de conhetome pensamento. A educacado formal,
por sua vez, existe justamente para democratizaformsas de saber e conhecimento
acumuladas historicamente pela humanidade (SAVIANE9 e 1997; DUARTE, 2007) e,
portanto, sua funcéo deve ser a de aumentar abitidages de humanizacdo do ser humano.
E isso se aplica tanto as criancas das elites guantriancas das classes populares, sendo

qgue, para essas ultimas, por se encontrarem enlutbsiesigualdade de oportunidades, o

122 y/er de Vigotski: “A Formac&o social da mente” (2D@ “Pensamento e Linguagem”; ver Leontiev (2694)
Mello (2000).

123 Mello (2000, p. 97) assim define o conceito den&méncia critica”*[...] considero que a consciéncia
critica (assim chamada por oposi¢do a consciéndienada) é a compreensédo da realidade objetiva eda t
sua complexidade, isto €, ndo como esta se apeegeetliatamente a compreensdo, mas em sua esséncia,
conjunto de relacdes e determinacdes que a commiaio Essa compreensao deflagra uma tomada de osica
do individuo em relacdo as possibilidades de trammsfcao das relacdes alienadas e alienantes vigetgedo
como referéncia, para esse posicionamento, suaribaitdo maxima para o desenvolvimento do género

humano, a partir dos valores maximos da moral eétiaa. A consciéncia critica é, entdo, aquela que,
percebendo-se condicionada, assume um posicionartransformador em relacdo a esse condicionamento”.



100

ensino formal deve fazer muito mais do que deigé&laregues a si mesmas e ao seu proprio
repertério de conhecimentos cotidianos para questagam seus saberes. Portanto, o
conhecimento musical cotidiano, como todo conhegimeotidiano, ndo é inferior, mas sim
limitado e limitanté®**, cabendo a educacao formal amplia-lo. Se assinfangqual a fungéo

da Educacdo Musical escolar, se as criancas jasmam®m musicalmente no cotidiano por

meio das midias e das praticas musicais de sees pdamiliares?

Dentro dessa perspectiva, muitos autores da ardaddeacado Musical defendem a
necessidade de o ensino formal de musica superardelo tradicional que ndo considera a
bagagem de conhecimento musical cotididoeoaluno, apontandtambém para a fungéo
ampliadora da Educacdo Musical em relacdo a esseecinento espontdneo e as suas
formas de escut?. Dessa forma, n&do é a intenc&o discutir aqui digds de misica devem
ou nao ser considerados como objetivacdo cotidimnado-cotidiana (arte), muito menos
afirmar que a Educacdo Musical deve realizar eéggede classificacdo. Como discutido
anteriormente, as musicas e as praticas musicaisgam consigo dimensdes cotidianas e
nao-cotidianas ao mesmo tempo — dependendo danaameno acontecem, dos conteddos
simbdlicos que transmitem; de como sdo compreesddiamaneira como agem ou atingem
0 psiquismo de seus participantes e ouvintes. &5, i0 que determinara a qualidade do
processo de Educacdo Musical, tornando-o rico enddor dos alunos é justamente a
capacidade de professores e alunos compreendererasgpraticas musicais, assim como
todas as praticas humanas, podem apresentar aoonteBipo caracteristicas pragmatico-
funcionais imediatas (cotidianas) e histérico-ursaes (ndo-cotidianas, geneérico-universais).
Assim como uma musica que, no cotidiano extra-ascél ouvida e consumida de maneira
superficial e acritica, pode, a partir do trabatiitico em sala de aula, revelar elementos
educativos e transformadores do nivel de cons@égmausical, social, historico) dos alunos,

uma obra considerada classica, dependendo de comabodlada em sala de aula,

124 Nas palavras de Saviani (1989, p. 81-8Ruma relacdo humanizada, a universidade ira aterpara as
complexas relagBes que essas “culturas” mantémeesitrird examinar como num processo contraditoeias

se entrelagam constituindo o todo social e aportgoara um fundo comum onde se pode captar a ess@aci
processo cultural enquanto modo historicamenterdeteado de producdo da existéncia concreta dos Imsme
Ir4, sobretudo, perceber que a propria oposi¢daefitultura erudita” e “cultura popular” é ja expresao da
“reificac@o” da cultura, “reificagdo” esta que impee ver por detras da “cultura” as relagbes interthanas
que a construiram e a estéo construindo a cadairiet em consequéncia, impede distinguir entreriadoe o
conteudo da cultura (em principio, um contetdo #oupode ser expresso de forma popular, e viceajefs.]

E nesse engajamento descobrira que, para ser utnumento de realizacdo das aspiracdes populares, a
“cultura popular” tera que ser expressa em termoruditos. Nessa descoberta descobrird também a
importancia da educacao e da escola.”

125 gnyders, 1997; Nogueira, 1998; Loureiro, 2001;ti§®006; Mateiro, 2008.
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compreendida e apreendida pelos alunos, pode selutdimente inécua em relacdo ao seu
potencial educativo, formador e transformador dogquyssmo. Portanto, ndo sdo o0s
conhecimentos em sSi mesmos que podem ser opressrasssim a maneira como Sao
utilizados na situacdo de ensino-aprendizagem. riéegiPaulo Freire (2006, p. 49), a
educacédo sistemética sO se torna elemento de dginireade obscurecimento da realidade
quando irrefletidamente reproduz a ideologia domt®maE reproduzir irrefletidamente a
ideologia dominante acontece, por sua vez, quartdabalho educativo esta permeado pelas
formas cotidianas de pensamento e conhecimento.

Nessa perspectiva, a bagagem cotidiana de conh&oimmaisical dos alunos deve ser
considerada, acolhida e compreendida e s6 a piftr deve-se elaborar os contelddos e a
metodologia. Contudo, limitar-se ela somente cone@onde motivar, conquistar ou agradar
os alunos, pode comprometer a realizacdo de unegsoade ensino-aprendizagem musical
realmente efetivo, significativo, formador e tramsfiador. Além disso, esse tipo de postura
reforca a concepgdo de musica como mero entretatono® como meio de alcancar outros
objetivos pedagogicos, inclusive o de disciplinaratunos (FUKS, 1991), desvalorizando-a
enquanto linguagem expressiva, enquanto discipl{@ea de conhecimento) e,
principalmente, enquanto pratica sécio-culturakegnadora e formadora do ser humano
(WALKER, 2007). A conseqliéncia é que os alunosomunidade escolar e a prépria
sociedade como um todo, perdem de vista o Yleras funcdes sociais da musica, perdendo
de vista também suas possibilidades formadorasresfotrmadoras do ser humano e da
sociedad®"’.

Por isso, 0 argumento de que praticas pedagogiras os Métodos Ativos e, ao lado
deles, as formacdes musicais tradicionais — bardafarras, corais, grupos instrumentais e
de camara — sdo praticas de mero adestramento eend@®senvolvimento musical das
criancas pode ser, além de um argumento equivodaddyém uma atitude educacional
infrutifera, na medida em que constitui uma critiegativa as praticas musicais alternativas
que podem ser oferecidas as criancas pela esctldRAN, 2008). Tais praticas sO se

tornam negativas quando, ao invés de tornar a msicelemento formador do ser humano,

126 Segundo Berger & Luckmann, os contelidosatdalizacéosecundariae, portanto, da educacdo musical na
escola, devem ter ustatussocial positivopara os alunos, deve ter um “valor” positivo pales, caso contrario,
tendem a se tornar contelidos desmotivantes.

127 Fuks, 1991; Hentschke, 1991; Souza, 1996; Lourdlf®1; Dias da Silva, 2002; Souea all, 2002;
| Candido, 2004; Lazzarin, 2004.
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torna-a um elemento de exclusdo ou de opressaaldoss, de entretenimento de pais,

enfeite da escola ou um alimento da vaidade pedsgalofessor/regente.

Por outro lado, defender que o conhecimento caotidi@ suficiente para as classes
populares e que, s a partir dele, as pessoasdgdicoes de desenvolver o pensar critico-
reflexivo que conteste e transforme suas realidademis, politicas e econdmicas (como
defendem Certeau e José Machado Pais, por exemplte,ser um discurso otimista demais.
Afirmar que a escola ndo deve procurar transnsticanhecimentos universais historicamente
acumulados pela humanidade, porque isso seria ummalea intelectual elitista (como
defendem alguns tedricos do curriculo), pode seristurso perigoso, na medida em que
nega as classes menos favorecidas 0 acesso aasuliaras histéricos da humanidatfe

E claro que é necessario lutar contra toda formaraeancia, de abuso de poder, de
discriminacdo, de intolerancia, de rigidez de pewsdo; € sim necessario criticar 0s
preconceitos em relacdo ao que é diferente e desciolo. No caso da Educag¢do Musical, €
sim necessario superar 0s “mitos no ensino instntatie como bem descreve Santiago
(1994, p. 223); é sim necessario valorizar as @spdades culturais do conhecimento
cotidiano dos alunos. Contudo, para que se alcaateente a democratizacdo acesso aos
bens culturais historicamente acumulados, as artei€ncia, € necessario que se reflita sobre
como esses discursos pedagdgicos podem estar atpnm@neira contraria ao que desejam:
ao invés de contribuir para a ndo-opressdo dosogroenos favorecidos, contribuem para
que tenham menos oportunidades de acesso aos Wansis historicamente acumulados
pela humanidade e, como conseqiéncia, menos opati®s de transformar suas vidas
cotidianas e de serem menos oprimidos e explorados.

Alias, parece que as criticas a educacdo formatidrasse no equivoco de se
confundir o autoritarismo, a arrogancia, o precgogca incompeténcia, a falta de didatica e a
ignorancia (de espirito e de conhecimento mesnums)maus professores e, implicitamente,
dos maus curriculos, com o pensamento légico-raki@mom o método cientifico ou com a
transmissao de contetdos. Em outros termos: pareeeo pensamento légico-racional, o
método cientifico e a transmisséo contetudos naagdodormal sdo confundidos com a frieza
tecnicista, com o pragmatismo funcional implicites l0gica capitalista e nas relacbes de

poder que permeiam todas as relagcbes humanas &uaio sO as relacbes do processo

128 Descobrindo que a “cultura popular” s6 podera senstituir num instrumento de realizacdo das aspies;6
populares se for formulada em termos eruditos estiando que a escola é o veiculo principal dessces
formas eruditas de cultura, a universidade se véltpara a educacdo escolar, cuidando com esmero da
competéncia em todos os niveis, ramos e discipbniasando para que a democratizacao da escolaegédss
plano proclamado para o plano da realizacao efet{@&aviani, 1989, p. 83).
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ensino-aprendizagem, como professor-aluno ou camkato cotidiano-conhecimento

formal):

A transicdo paradigmatica caracteriza-se por urpaura em relacdo ao modelo
de conhecimento desenvolvido pela ciéncia mode3abe-se que ela excluiu
de seus sistemas epistemoldgicos outras formaslkres (denominadas de
‘vulgar e ‘pouco rigorosa’), instituindo assim, unodelo de cientificidade, de

conhecimento hegemonico e tecnicista. Outras foreasonhecimento foram

relegadas para uma posicdo de vulgaridade ou derégcia’ — entre estes,

incluem-se os saberes da cultura popular, a ddgeinds, de pessoas com
diferentes orientacdes sexuais, das mulheres (e eld#s as feministas), das
criangas (meninos e meninas), dos adolescentesiegoss e das comunidades
mais carentes (Grossi, 2008).

Esse trecht?® é um exemplo da identificacdo equivocada do peestmracional e do
método cientifico com posturas e atitudes que s@to ao contrario deles, ndo-cientificas,
mas sim cotidianas, pois que se baseiam justamemigrenca e nafé, ambasformas
cotidianas de pensamento, ao invés de se baseaamente no pensamento cientifico,
filoséfico ou artistic®®. Ora, se o pensamento l6gico-racional do métoelatifico ndo é de
todo suficiente para que o homem tenha acessordades da natureza e, menos ainda, as
verdades de sua realidade sdtfalcertamente ele é um dos meios mais eficazes de se
avancar na construgdo dos conhecimentos humano®siena academia, por meio das
pesquisas cientificas, ndo estamos fazendo nadla sen reiterar essa importantia)

Sob esse aspecto, ndo se pode negar os benefiei@spmpnsamento l6gico-racional e
0 método cientifico trouxeram (e continuam trazémdwa a humanidade, como na medicina,
por exemplo, &rea na qual os avanc¢os tecnologeasifram o alivio de infinitas formas de
sofrimento fisico e psicoldgico. E uma béncio queadoecermos hoje, possamos contar com

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

129 Ressalta-se aqui que essa critica refere@gu@mentacédodos autores citados e ndo ao seu trabalho real,
concreto. Isso porque se acredita que todas a®gsess profissionais envolvidos com a area da edocag
anseiam sinceramente por uma educacdo de qualelade uma sociedade em que as praticas musicais se
tornem, de uma maneira positiva, uma parte sigtiifia da vida das nossas criancas e jovens.

130 A respeito da natureza criativa e livre do pensame do método cientificos e do papel e lugar ejae
ocupam na totalidade do conhecimento humano, vexalente livio deCarl Sagan (1998)0 mundo
assombrado pelos demdniosCia das Letras

131 Garcia, 2007.

132 Nas palavras de Saviani (1989, p. 5p):] promover o homem significa torna-lo cada vemis capaz de
conhecer os elementos de sua situacdo a fim de pudevir nela transformando-a no sentido da arapfio da

liberdade, comunicacéo e colaboracao entre os h@mErpara o conhecimento da situacao, nés contdrojes

com um instrumento valioso: a Ciéncia. O educadiw pode dispensar-se desse instrumento, sob odsce

tornar impotente diante da situacdo com que seodédr.”
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tratamentos) e farmacéutico (novos medicamentosgndelvido pelo homem nos udltimos
cem anos de histéria, ao contrario das geracoesi@meis, para as quais doencas simples e até
estados naturais da vida, como uma gestacédo pratib@amnsignificavam uma sentenca de
sofrimento e morte. Nesse sentido, a critica etiefa ao pensamento logico-racional, ao
método cientifico, a escolarizacdo formal, a orago compartimentada dos curriculos, a
transmissdo de conhecimentos pode revelar, na desrdena rigidez de pensamento que,
segundo Heller, € caracteristica das formas deape#o cotidianas e que, portanto, ndo
deveria encontrar-se no discurso acadéhiicama vez que este é justamente um dos meios
de se transcender o pensar cotidiano por meio meapélosoéfico, artistico, cientifico.

Além disso, o método cientifico, ao procurar pelasdades ou leis universais da
natureza e dos fenbmenos sociais humanos, budeanprge libertar-se ou transcender as
limitagdes dos preconceitos e juizos de valor deseomum pragmaticy. Rigidez de
pensamento, preconceitos, juizos de valor, todsasesaracteristicas do pensar cotidiano
baseiam-se no sentimento de crenca ou de fénétodo cientifico foi desenvolvido pelo
homem justamente para superar essas formas de comee 0 munda Segundo Sagan
(1998, p. 39)"A ciéncia é mais do que um corpo de conhecimentan modo de pensarkE
ainda:

O modo cientifico de pensar € ao mesmo tempo iratigme disciplinado. [...]

A ciéncia nos convida a acolher os fatos, mesmodpa&les ndo se ajustam as
nossas preconcepcoes. Aconselha-nos a guardaedegdlternativas em nossas
mentes, para ver qual se adapta melhor a realidagi&e-nos um equilibrio
delicado entre uma abertura sem barreiras parasidi&vas, por mais heréticas
que sejam, e 0 exame cético mais rigoroso de tudas-novas idéias e do
conhecimento estabelecido. Esse tipo de pensamdatobém uma ferramenta
essencial para a democracia numa era de mudaf8agan, 1998, p. 41).

Por isso € um equivoco identificar tais formas diatias de pensamento com o
método cientifico, com o pensamento légico-raciopals que elas sao justamente o que o

pensamento cientifico deseja supEraSegundo Sagan (1998), ndo existe outra forma mais

133 A respeito do modismo que assola os discursosmpdernos na area de humanas, ver o texto de Celso
Frederico (1997) e o comentario de Duarte (2006@9pa respeito dele.

134 «p ciéncia prospera com seus erros, eliminando-os aium. Conclusdes falsas s&o tiradas o tempo todo,
mas elas constituem tentativas. As hipéteses saafadas de modo a poderem ser refutadas. Uma seiié
de hipoteses alternativas é confrontada com osrerpatos e a observacéo. A ciéncia tateia e canéam
busca de melhor compreensafBagan, 1998, p. 36). E aind&e comunicamos apenas as descobertas e 0s
produtos da ciéncia — por mais Uteis e inspiradagae possam ser — sem ensinar 0 seu método cdbory a
pessoa média podera distinguir a ciéncia da pseiéte@? [...] O método da ciéncia, por mais enfadore
ranzinza que pareca, € muito mais importante ddessobertas dela{Sagan, 1998, p. 37)

135 Edgar Morin, em seu livro “Educar na Era Planataidz uma critica severa ao método cientificoitiadal,
que ele denomina de cartesiano e positivista. Contparece que mesmo Morin confunde equivocadanzente
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flexivel e criativa de pensamento humano - justaen@orque baseada no ceticismo, na
autocritica, no deslumbramento curioso e na atiindestigativa — do que o pensamento
cientifico. E isso ndo pode ser esquecido, ou pegado pelos discursos pedagdgicos.

E claro que a ciéncia ndo esta imune a maus pgoofas que agem impulsionados por
motivacdes particulares, langando méo do trabakditico para justificar ou endossar suas
convicgles pessoais. Mas todo bom cientista sab® gquétodo e o pensar cientificos devem
estar isentos de tais apegos, mantendo-se sengte,dlexivel. Se o pensamento ou método
cientifico fosse rigido, inflexivel, a ciéncia ni@pia avancado tanto, nem, tampouco, levado o
homem a questionar e derrubar tantos tabus rabigjidais como o classico exemplo de que o
Sol girava em torno da Terra...; ou que sinaisrdestorno mental significavam possessao
demoniaca ou envolvimento com bruxaria. Tampouamaobecimentos cotidianos devem ser
equiparados a cultura popular, alimentando o egoivde se pensar que a educacao escolar,
ao transmitir aos alunos conhecimentos e formageaisamento ndo-cotidianos, esta, na
verdade, transmitindo conteuddos da cultura da eliesrespeitando os “espacgos e herancas
culturais, comunitarias e ambientais” dos alundsNBDICT & SCHMIDT, 2008).

Nesse sentido, parece necessario que se reflite somo as formas cotidianas de
pensamento podem se manifestar nos processos ficentiacadémicos e, portanto,
educacionais, de producéo de conhecimento. Nacggres seja a adocao dos paradigmas do
método cientifico que esta prejudicando o desenduls processos de ensino-aprendizagem e
producdo do conhecimento nas escolas. Ao conti@aiece que € exatamente a falta desses
paradigmas, a ma formacéo dos docentes e a absuokrsido dos profissionais da area nas
formas cotidianas de pensamento e conhecimentouliia da semi-informacao (segundo
Zuin), no senso comum que estdo solapando nossagu Um exemplo desse tipo de

equivoco pode ser exemplificado pelo seguinte trech

Newfield (2008) escreve que em sua versdo norndajzaialogo abnega
dialogo. Didlogo nos desafia, onde ndo adivinhamdsstéria nos primeiros
cinco minutos, é frequientemente descartado comiggser;, sugerindo que
universidades como Harvard, Yale ou Princeton prodeem lideres que néo
sabem pensar Isto €, burocratas do mais alto nivel e compegent

manifestacdo das formas de pensamento cotidiamasocmétodo ou pensamento cientifico em si. Da mesma
maneira, 0 método materialista dialético tambémepset distorcido e mal utilizado. A esse respéitederico
(1997, p. 88) lembra que Marx e Engels ja alertapama esse tipo de procedimento equivocdhtarx e
Engels se opuseram durante toda a vida deles aganmhcOes esquematicas de seus auto-intitulados
discipulos, que pretendiam substituir o estudo petecdo processo histdrico concreto por uma conaepia
histérica apoiada em deducfes e analogias meramatifeciosas, com a supressao das relacGesplexas e
concretas da dialética por meras relacdes mecanicas
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administradores,mas sem Visdo ou pensamento criatiV. em suma,
individuos para quem dialogo € mera retérica, mgracedimento, mero
processo de disseminacao de informacdo — e ndoasegso de transformacao
de conhecimento. (Benedicti & Schmidt, 2008).

Ora, esse pressuposto parece um tanto equivocatod@ixa de reconhecer que o
produto do trabalho dessas universidades repregestéanente o conhecimento de ponta que
€ desenvolvido pela humanidade atualmente e, paduzgr esse tipo de conhecimento é
necessario que se tenha mente aberta e criatiadmBate € pouco provavel que alunos,
professores e pesquisadores pertencentes a essdetipniversidade ndo sejam criativos e
que, ao contrario, aqueles pertencentes a uniagissde escolas que trabalham no nivel dos
conhecimentos e formas de pensamento cotidiang@gm.s. E mais provavel que, justamente
pelo seu excelente nivel de producdo intelectuatomoldgica, os profissionais dessas
universidades estejam menos sujeitos a manifestadez de pensamento, atitudes
preconceituosas e particularismos, pois que oltrabatelectual “de alto nivel” (como dizia
Koellreutter) tende a ampliar a consciéncia dasqaes ainda que isso infelizmente nao
aconteca em cem por cento dos casos, pois a pariiade (individualismo/egocentrismo) é

um aspecto muito arraigado da natureza humana.

A partir do exposto, pode-se refletir sobre o eguivde se tentar conceber a escola
(enquanto educacao formal, sistematizada) como mmisspaco social destinado ao pensar
cotidiano, ao invés do pensar nao-cotidiano, dieati artistico, filoséfico, moral, ético.
Ainda que os conteudos das criticas aos modelogtedos do ensino tradicional sejam
validos e pertinentes, € dever e papel dos prafesseducadores e, principalmente,
pesquisadores, refletir sobre os argumentos quizamti para justificar suas posicoes,
incluindo refletir sobre as conseqiiéncias de si@esigos sobre a qualidddedo ensino em

nosso pafs®.

138 Grifos nossos.

137 Assim Saviani (1989, p. 185) define qualidade dsir®: “O ensino qualitativamente bom vai ser qual? E
claro que do ponto de vista de uma participagdoomed povo no poder vai ser, justamente aquelenengue

dé instrumentos que efetivem essa participacéonsihe que ndo dé esses instrumentos, por maidisatie
gue seja, é qualitativamente ruim, tem uma quakdedhdequada’E aqui Saviani refere-se aos instrumentos
historicamente constituidos e acumulados pela higade por meio do pensamento cientifico, filosgfico
artistico, politico, ético.

138 E fAcil para os académicos, que estdo no topdedarbuia de producéo e distribuicdo de conhecimént
que, portanto, passaram pelo processo de educag@missora e se beneficiaram dele...) argumeniroq
conhecimento e os métodos académicos ndo sao bers®ek que, portanto, ndo devem ser impostos@m™p
por meio da escola e da educacdo formal. Mas seraegse discurso ndo esta, na verdade, favore@endo
desigualdade e, portanto, dificultando ainda maasesso das classes populares aos conhecimenttificos,
artisticos, histéricos? Impedindo-as, portantoadeguirir condicdes para transformar sua realidad@al® Nas
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Nesse sentido, para Duarte (2006a), o ideario pEdemo, refutando o pressuposto
de que existam conhecimentos objetivos; recusaotddntente todas as metanarrativas ja
elaboradas pelas ciéncias; desvalorizando, in@usivpensamento cientifico-racional e o
método cientifico, acaba por abandonar qualquesppetiva de totalidade na abordagem do
conhecimento humano e, portanto, qualquer tentdtiveriar um projeto social e politico que
aponte para a superacao das desigualdades daatigalade capitalista:

Para os pés-modernos, o conceito de ideologia petdémente seu sentido,
pois ndo ha possibilidade de se fazer a criticaet@mentos de falsidade e
engano presentes na ideologia das classes donsindtgsa impossibilidade
decorre de varios principios do pés-modernismoe@isa, acima citada, de
qualquer metanarrativa com base na qual pudesseitsea critica ideoldgica; a
recusa da idéia de verdade, por meio da recusaedpagsamos afirmar que um
determinado pensamento corresponda mais a realgisdeutro; a reducéo de
tudo a um confronto entre discursos, sendo quepnédemos nos situar acima
desses discursos, pois 0 nosso sempre sera matosirdiscursos. (Duarte,
20064, p. 80).

Além disso, negar a existéncia de qualquer conhetion objetivo ou verdade
cientifica; considerar todos os conhecimentos a@omo narrativas subjetivas, cria um
dilema insolavel, pois, defender tal idéia implidafendé-la como uma verdade... Nas

palavras de Duarte (20064, p. 88):

E os pdés-modernos séo forgcados, pela préopria esiduja existéncia eles
recusam, a ndo levar as ultimas consequénciaekgivismo. ISso porque, no
embate com outras concepcdes, eles sdo obrigadefeader seu relativismo

como a posigdo verdadeira e a condenar as pospgiesles consideradas
“objetivas”. Ao assim procederem, j& estdo congemlo seu proprio

relativismo, pois acabam por adotar a posicdo dsiderar uma posicdo mais
verdadeira que a outra. Esse é um dilema insolie&l os relativistas e esse
dilema manifesta-se, na pratica, na contradica® epor um lado, um discurso
qgue muitas vezes apresenta-se como democraticoresgeito as diferencas
individuais e, por outro lado, as atitudes autdeta que varios relativistas
adotam quando se trata de confrontar seus pressspmsn os de concepgdes
gue se contrapontam a esse relativismo.

Assim, da mesma maneira que é inadequado consideradsica e as praticas
musicais de forma excludente (somente como objgies cotidianas ou somente como
objetivacdes nao-cotidianas), parece inadequadoréisama postura excludente e polarizada

diante das situacdes de ensino aprendizagem forowaisspontadneas. Ambas podem ser
positivas e agir no potencial de aprendizado erdedeamento das criancas e jovens. No caso

palavras de Saviani (1989, p. 17ao aqueles que ja passaram pela escola e detaij@am que defendem a
desescolarizacdo, a qual ndo é defendida pelosséaolarizados”.
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das situacdes formais, deve-se considerar que pdas tsdo castradoras, opressoras ou
elitistas. Se a situacdo formal de ensino-apregdimafor permeada pelo respeito e pelo
dialogo entre os envolvidos, entdo podera ser tamais motivadora, rica e significativa que
as situacoes espontaneas de ensino-aprendizagean.sBa, o ideal seria que todas as
situacdes formais de ensino-aprendizagem contassemos seguintes elementos basicos:
profissionais bem formados (capazes de fundamentapratica pedagdgica em formas nao-
cotidianas de conhecimento e pensamento, e naenmsm-€omum) e sensiveis (capazes de
criar um forte vinculo afetivo com os alunos e emstes e a pratica musical escolar); infra-
estrutura adequada; apoio e reconhecimento setidligsocio-cultural positivo concretizado
por meio de situacbes socio-culturais motivadoraspdrformance). Se isso for possivel,
certamente a educacao formal se torna um espa@ dedransformacdo e ndo de opressao
ou de desrespeito aos conhecimentos ou a identuddtteal dos alunos.

E necessario entdo que se reflita sobre os discuasadémico-pedagdgicos que,
pretendendo criticar os aspectos nocivos da Edaddcical tradicional, acabam por negar
ou inferiorizar as situacdes formais de ensino+apragem de mauasica. Tais discursos
tendem, de maneira generalizada, a identificar anensino formal algunsspectos
negativos das relagbes humanas que acontecem nasiagides de ensinotais como a
arrogancia e inflexibilidade do professor, o abde@oder, o desrespeito ao aluno e aos seus
conhecimentos prévios, a imposicdo de métodos etewdos nao-significativos e
descontextualizados, dentre outros. Tais discutgescriticam a selecéo e hierarquizacao de
conteudos na educacao formal tendem, por sua vezleeionar e hierarquizar conteudos e
situacdes de ensino-aprendizagem, s6 que destal@izando as situagdes espontaneas em
detrimento das situagdes formais. Ora, esse tiprglanento reflete um posicionamento que
também se mostra rigido, preconceituoso, baseadtoenas de pensamento cotidianas: a
generalizacdo, a analogia, o pragmatismo, o iimerdiaf a crenca.

No caso da Educacdo Musical, € muito justa a idmrde se criticar a rigidez
metodoldgica, o eurocentrismo dos repertorios, lta fde enfoque na vivéncia e nos
significados das praticas musicais, a falta deatontom o universo musical cotidiano dos
alunos, a desatualizacdo tecnoldgica etc. Contagocriticas devem justificar-se por aquilo
gue apresentam de pertinentes e ndo pela critizgiveg generalizada ao ensino formal, pois
nem todo processo de educacgdo formal € nocivoitGrity castrador. Tampouco é nociva

toda compartimentacdo de conteudos em forma dlities curriculares (como criticam os



109

atuais tedricos do curricdf). Como ressaltado anteriormente, ndo se deveifidant
equivocadamente as limitacdes de professores éculos com o processo de ensino-
aprendizagem formal como um todo, com a transmidedmnteudos, com as caracteristicas
do meétodo cientifico ou ainda com o0 pensamentocddmacional. Em relacdo a
fragmentacdo/compartimentacdo dos conteddos essolaas diversas disciplinas que
compdem os curriculos, como nédo fazé-lo? Todasssops que estdo atuantes em sala de
aula sabem da importancia de se ter um curricutodstruturado que fundamente e oriente a
pratica pedagodgica. No caso da Educacdo Musical msblematica ndo € diferente e sdo
muitos os autores que entrevem a debilidade de@msusical brasileiro como consequéncia
da falta de um curriculo estruturador, organizaglasrientador do ensino de musica nas
escolas brasileiras (Mateiro, 2008; ver os tralmljoe essa autora cita). A esse respeito,
Paulo Freire (2006, p. 133), diZEu Ihes digo que ndo sou contra um curriculo oo
programa, mas apenas contra a maneira autoritar@a atrganizar os cursos. Defendo a
participacdocritica dos alunos na prépria educacéo, vocé peecet*C.

Mesmo Koellreutter (1997, p. 137-138) — um musicpemsador que defendeu a
libertacdo do ensino formal de musica do dogmatientm ranco dos moldes tradicionais
europeus, bem como a abolicdo dos curriculos decends ndo prescindiu do curriculo

quando atuando na prética:

Elaborei esse “curriculo minimo” para o Conseniat@ie Tatui. Este minimo
fundamental deve compreender sem duvida Composkstéfica e Analise,
como matérias principais... e outras basicas: @eBtementar, quer dizer,
Semibtica Musical. Composi¢cdo deveria ser individeando em grupo,
diferentemente de Improvisacdo. Histdria da Mutoabém seria importante...
mas uma Histéria ndo-linear, uma Histéria sob fod@&Sociologia da Musica,
com as caracteristicas de cada época, que fizangyin determinado estilo ou
determinado compositor ao invés de outro. TeriadairHarmonia e
Contraponto. Nao para se estudar aquilo praticadd’plestrina ou Bach, mas
para contrariar essas matéride. se pode contrariar e criar algo de novo se
realmente estudamos a fundo a estética e o conheeimo daquela épock™.
Estudariamos a histéria da harmonia e do contrappottanto, os varios tipos
de contraponto e Varios tipos de harmonia.

139 Apple, 1994; Giroux & Simon, 1994.

140 Contudo, mesmo Paulo Freire alerta para o faimpugenem sempre os alunos tém condigdes de colamerar
organizacdo do curriculo. Para que isso ocorrajwss devem ter uma bagagem prévia de conhecimgot®o
possa ajuda-los a compreender os significados &tiwig implicitos no processo de elaboracdo doiaua
escolar.

141 Grifo nosso.
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Como ressalta Koellreutter, ndo se pode recusathm\wou criar o novo sem antes ter
adquirido uma sdlida formagéo intelectual, uma lEseonhecimentos sobre tudo o que se
relaciona aquilo com que trabalhamos. Justamentesgotratar de um processo social,
comunicativo, o processo de ensino-aprendizageentsse sobre a transmissao/apropriacao
de conhecimentos. Nesse sentido € que Vigotskieseptante da corrente denominada
psicologia soécio-histérica, atribuia um papel deoisa mediagdo social no processo de
ensino-aprendizagem. Por isso € interessante mptar os discursos pedagogicos pos-
modernos evitam definir a escola como instituicoiad responsavel pela transmissao de
conhecimento$® Nesse enfoque tedrico, a escola passou de esfmgoansmissdo de
conteludos para espaco de “construcdo” de contelmdwgativas, subjetividades... A boa
intencdo desse discurso é desvelar e criticarlagdes de poder implicitas nas situacdes de
ensino-aprendizagem, contudo, suas consequUénciesepaser mais negativas que positivas
em relacdo &s vitimas dos processos de exclusaal, spois que acabam enfatizando a
negacdo dos conhecimentos considerados da elitelaases dominadas ou oprimidas,
diminuindo ainda mais suas possibilidades de centizacao e transformacéo sotfal

Sob esse aspecto, o proprio conceitoedacacaobancaria de Paulo Freire muitas
vezes é distorcido por uma interpretacdo extrema tgmde a valorizar e a enaltecer
inconseqlentemente o conhecimento e a aprendizaggrantaneos do cotidiano em
detrimento do conhecimento e da aprendizagem ferdaescola. Ora, € necessario verificar
o quanto um discurso educacional que se pretenglelit&ta e democratico, ndo esta, na
verdade, obscurecendo a falta de rigor e compet@acpratica pedagdgica, o espontaneismo

e a falta de profundidade tedrico-metodolétfitaMuitas vezes esses discursos acabam

1“2 «Finalmente, em nosso percurso pelas movimentaddesEstudos Culturais e por seus cruzamentos com a
educacao e a pedagogia, encontramos subsidios g@faraar que a educacao se da em diferentes espagos
mundo contemporaneo, sendo a escola apenas um fleleSe nos Estudos Culturais a cultura é umars,

um campo de luta em que o significado é fixadogociado, as escolas, sua maquinaria, seus curricelo
praticas sdo partes desse complexo. [...] No quefere ao papel do professor e da escola, novarde de
conceber a escola, os conhecimentos e o curricldeafiam-nos a ultrapassar a no¢cédo de transmissdees
informacdes”(Costaet all.,2003).

4% Nas palavras de Saviani (1989, p. 12%)fastemos desde logo a polémica “escolarizagéosuer
desescolarizacéo”, dado que ela se limita aos Fo&sizados e estes, de certo modo, ja estédo delsezados.

A verdade é que esse debate ndo atinge os aindaes@marizados e parece que os debatedores ndo estd
sequer interessados em ouvi-los. Por outro ladostaiada a precariedade dos instrumentos de ppdido
cultural, sera sensato nos darmos ao luxo de dispea escola que, bem ou mal, € um desses insttag®n

144 Segundo Saviani (1989, p. 172Jemos, pois, hoje, ja bastante difundida a seguisituac&o: professores
que ndo ensinam, educadores que ndo educam. Esigdd € muitas vezes justificada a partir da id#gaque
educacéao é auto-educacéo; é o educando que se eadlyprafessor € um facilitador da educacéo — eté ase
0 que o educando pedir, ele faz. Ora, essa é ursgdm que considero omissa e que sO serve aoESHES
dominantes. Porque, se se trata de tomar uma posilgiia em relacao a utilizar a escola como umrinstento
de participacéo efetiva das massas, entao o profesio pode se omitir da tarefa de ensinar, derinst



servindo para legitimar a falta de qualidade danensua banalizacdo e fundamentacdo no
senso comum, nas formas cotidianas de pensameag@ice incluindo a perversa logica
pragmatico-utilitaria de nossa sociedade capiatist consuntd®.

Por isso, para ilustrar a discussao aqui apressgnitaiscou-se o apoio tedrico da obra
de Paulo Freire, na tentativa de demonstrar qua, mesmo o criador dpedagogia do
oprimido e dapedagogia da autonomidefendia o espontaneismo,Laissez-faire,ou o
enaltecimento inconseqiuente do conhecimento cotidia das formas cotidianas de
pensamento e acabtA democracia e a liberdade né&o inviabilizam a rigeidade. Pelo
contrario, viver autenticamente a liberdade implieaenturar-se, arriscar-se, criar. A
licenciosidade enquanto distorcdo da liberdade é quompromete a rigorosidade.”
(FREIRE, 2002, p. 45).

Mesmo Paulo Freire, criador do conceitoedeicacadoancariaafirma que o processo
de ensino-aprendizagem jamais deve ser esporitdn@as sim direcionado, sistematizado —
desde que o seja da maneira cotfétdNem mesmo esse autor (2006, p. 39) prescindia da
transmisséo de contetidos no seu sentido pedagdgisoelementaf®. Embora Paulo Freire
tomasse o conhecimento do aluno como base do pmdesensino-aprendizagem formal, ele

ndo deixava de lado a transmissdo dos conteudo®ifgr como a gramatica e a sintaxe.

195 E, a respeito disso, o Paulo Freire esclaréGe:que me preocupa, sobretudo, é opor-me teédrica e
praticamente a duas associacdes geralmente feit@smo que nem sempre explicitadas. A primeiragentr
procedimento democratico e falta de rigor académiagosegunda, entre rigor académico e procedimento
autoritario.” (Freire, 2002, p. 44).

146 “Por causa disso ndo posso ser liberal, ou, atéoalmais do que liberal, liberalista! Ndo posso ser
espontaneistalsto é, ndo posso deixar os estudantes entreguss mesmos, por estar tentando ser um
educador libertador. Laissez-faire! Nao posso c¢@rlaissez-faire. Por um lado ndo posso ser autaot Por
outro lado ndo posso cair no laissez-faire. Tenhe ger radicalmente democratico, responséavel etidoe
(Freire, 2006, p. 61).

147 Como ressaltam Marques & Oliveira (2005, p. ‘®):nocdo de construcdo de conhecimento de ambos
[Vigotski e Paulo Freirelem o mesmo ponto de partida e de chegada. Fr@ioamta como ponto de partida as
necessidades populares e Vygotsky, os conhecimespiostaneos; os dois apontam o conhecimento fodenti
como ponto de chegada”

18 “Meu ensino, entdo, era uma mistura de formas dédét tradicionais e criticas. Eu explicava as regda
correcdo gramatical na sala de aula, mas, acimdutk, estimulava-0s a escrever pequenos trabalies,eu
lia e depois usava como texto, um por vez, durmaae uma aula, usando seus proprios escritos coremplos
de gramaética e sintaxe, analisando os temas sobiguais escrevianktu lhes ensinava gramatica a partir do
que escreviam, e ndo de um compéndio. E utilizaaalbém textos de bons autores brasileirps] E as horas
de aula eram discussdes sobre os temas e também a®lvedacdes, mas uma discussdo critica sobreeo g
diziam e escreviam, e ndo uma licdo de manual. ®esithicio, eu estava convencido de que deveribgha
com os estudantes{Paulo Freire, 2006, p. 39). Grifo nosso.
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Mesmo defendendo umpedagogia libertadord®, uma pedagogia pela autonomia do
aprendente, Freire ndo deixa de utilizar técniatidionais (producao e leitura de textos), de
transmitir conhecimentos (trabalhar as regras @négtica e da sintaxe), nem de utilizar
material pedagogico considerado “de referéncia’ctassico (os textos de bons autores
brasileiros). Isso equivale dizer que, para Paubiré; uma pratica pedagdgica que realmente
se pretende libertadora deve ndo sé consideraromsa$ cotidianas de pensamento e
conhecimento como base inicial do processo edutalcescolar, mas também trabalhar para
transcendé-las em direcdo a formas de pensamemgocritecas que possam garantir maior

autonomia para os alunos:

Por exemplo, quando insisto em que a educagdo gdialoparte da

compreensdo que os alunos tém de suas experiéid@ias, quer sejam alunos
da universidade, ou criancas do primeiro grau, per&rios de um bairro
urbano, ou camponeses do interior, minha insiskédei comegcar a partir de
suadescri¢cdo sobrsuasexperiéncias da vida diaria baseia-se na possibiid
de se comecar a partir do concreto,sémso comurt’, para chegar a uma
compreensdao rigorosa da realidade. [...] O rigentdico vem de um esforgo
para superar uma compreensao ingénua do mundoéwciai sobrepbe o
pensamento critico aquilo que observamos na reljda partir do senso
comum.

Paulo Freire, como grande pedagogo que era, nda pmdar sua pratica educativa
limitada as formas cotidianas de pensamento e conbato, isto €, limitada a consciéncia
empirica cotidiana, a l6gica pragmatica e imedimtgensar cotidiano, do senso comum ou,
pior, tornar o aluno o condutor de sua propria adéec: ‘Quando critico a manipulacdo, ndo
quero cair num falso e inexistente nao-direcionaimesa educacao. Isto €, para mim, a
educacao é sempre diretiva. Esta é a que$ti@o. acredito na autolibertacédo. A libertacéo é
um ato social™*. Paulo Freire procurava justamente levar seus alarsogperar essas formas

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

Em outras palavras, precisamos partir das percepgbealuno, sejam eles
camponeses em uma atividade educacional informpakados, ou sejam eles
estudantes universitarios, ndo importa. Temos qu#& ple seus préprios niveis

149 «A educagao libertadora é, fundamentalmente, untaasido na quatanto os professores como os alunos
devem ser os que aprendem; devem ser os sujeljogticos, apesar de serem diferentes. Este €, pana, o
primeiro teste da educacéo libertadora: que tansopoofessores como os alunos sejam agentes cridic@go
de conhecer(Paulo Freire, 2006, p. 46).

150 Grifo nosso.

151 Grifo nosso.
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de percepcgao da realidade. Entéo, isso signifiea@uos que comecar a partir
da linguagemdeles e ndo danossalinguagem. Porém, partindo de sua
linguagem, de seus niveis de percep¢do e conhdcimdam realidade,
procuramos, com eles, atingir um nivel de compi@ens expressdo da
realidade muito mais rigoroso. (Freire, 2006, )17

N&o era um educador que mantinha uma postura ingemte otimista em relacdo as
formas cotidianas de pensamento e de conhecimemto ag pessoas desenvolvem e
reproduzem na vida cotidiana. Isso fazia com qeejahais deixasse de compreender o
trabalho educativo como um trabalho complexo (etapto, ndo-cotidiano), que estabelece
uma relacdo nado-espontanea, nao-cotidiana com leeconento; um trabalho intencional,

que deve ser critico, consciente e, portanto,ipolit

O educador libertador deve estar atento para odiatque a transformacao nao é sé
uma questdo de métodos e técnicas. Se a eduche#tmdora fosse somente uma
gquestao de métodos, entdo o problema seria muglanas metodologias tradicionais
por outras mais modernas. Mas ndo é esse 0 prabldmaguestdo € o
estabelecimento de uma relacdo diferente com o catimento e com a
sociedadé& (Freire, 2006, p. 48).

Nesse sentido, ndo é porque se deve partir dadadalicultural dos alunos que a
pratica educativa, por sua vez, deve se baseasuamrestrutura e organizacdo, no senso
comum. N&o é porque se deve respeitar e acolhagagbm de conhecimento cotidiano dos
alunos que, por sua vez, a dimensao cotidianadfasacial humana deva ser tomada como
Gnica dimenséo da existéncia humana, ou pior, cdimensao mais real, mais verdadeira,
mais concreta — como apregoam tantos discursosnpdsfnos em educac¢gd Tomar 0s
conhecimentos cotidianos dos alunos como critéai@ [se conduzir o trabalho educativo
escolar ndo € uma atitude de respeito as diferengagrais; pode ser, ao contrario, uma

atitude simplista que, justamente, pode escondeglitismo implicito:

No momento em que vocé se torna simplista no sEioslamento com o0s
camponeses, com 0S operarios, ou com os alunadandesaula, isso significa
que vocé parte do principio de qelesséo inferiores &océ Vocé age como se
eles fossem incapazes de compreendé-lo. Temosgseerples. Simplicidade,

| **2Grifo nosso.

133 Como ressalta Mello (2000, p. 107), a respeito@kessidade de ndo se tomar a pratica educativa cora

pratica cotidiana, bem como de néo se aborda-tata das categorias de pensamento cotidianas tampouco

a partir das categorias da linguagem cotididBassa atitude critica em relagdo ao cotidiano entran no

campo educacional brasileiro, um agravante: o fdeoque a vida cotidiana tem sido tomada, ai, demodo

geral, como l6cus da verdade. Reflexos disso se pecceber na reiteracdo da vida cotidiana nas psips

pedagdgicas e nos projetos de pesquisa que fazemelkos pessoais a expressdo da verdade e néwetes
| para andlises mais essenciais. Assim percebidajaootidiana ndo é questionada [...]”.
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porém, ndo significa caricaturar os alunos comdoseem simploriosSer

simples é tratar o objeto com seriedade, com radiiemo, com

profundidade®*, mas de forma suficientemente facil para que agjaendida

pelos outros, cuja experiéncia intelectual € difeveda nossa. [...] Ao
desvaloriza o objeto de estudo, vocé acaba de@aido a audiéncia. E
desvalorizar a audiéncia a que vocé se dirigetierab. (Freire, 2006, p. 183).

Por que Paulo Freire, utilizando os mesmos procaalios e contelidos do ensino
tradicional (como citado acima) — aula expositeanteddo de gramatica, “bons textos” de
autores brasileiros — pode tornar a situacao fodeaprendizagem uma situacéo libertadora,
enquanto outro educador, utilizando os mesmos gioemtos, pode torna-la opressora? A
resposta talvez esteja na maneira como cada poofiegsuso dessas técnit&e na maneira
como conduz o processo de ensino-aprendizagem,efa1 se o trabalho educativo
permanecer fundamentado nas formas cotidianas mEapento e acdo, ho senso comum,
provavelmente ele se tornard nao-significativo @ pr@dutivo (na melhor das hipéteses) ou
até opressor (na pior das hipoteses...).

Paulo Freire ressalta que seu ponto de partidaosaescritos dos alunos e nao o
conteudo de um compéndio de graméatica. Da mesmairaaa educador musical deve partir
das musicas de referéncia do universo musical iaotiddos alunos, e ndo tentar formatar
suas aulas a partir de um método pré-elaborado, repertério € completamente estranho
para as criancas. Mas talvez o mais importante ssgjatude de respeito do professor em
relacdo aos conhecimentos dos alunos: mesmo qui@ aspliar e transformar a bagagem de
conhecimento de seus alunos, o professor jamaierfpodesconsiderar essa bagagem,
minimiza-la, inferioriza-la ou, pior, despreza-kFa.esse respeito, Paulo Freire (2002, p. 55)
afirma que é necessario compreender os valordaghes simbodlicas do senso comum, para
gue se possa levar os alunos a ultrapassa-losregddia uma atuacao politico-revolucionaria
auténtica. Nesse sentido, uma educacéo verdadeirmmmancipadota® “[...] deve ser um

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

154 Grifo nosso.

%5 “Mas ¢ importante dizer, Ira, que ao criticar a exhgdo “bancéaria”, temos que reconhecer que nem $odo
os tipos de aulas expositivas podem ser consideradocacao “bancéria”. Vocé pode ser muito critfeaendo
prelecdes. A questdo, para mim, € como fazer carogwalunos ndo durmam, porque eles nos ouvem semo
estivéssemos cantando para eles! A questdo ndmé peelecdes sdo “bancéarias” ou ndo, ou se ndaesee
fazer prele¢gBes. Porque o caso é que os professméiionais tornardo a realidade obscura, quernda
aulas expositivas, quer coordenando discussdesluDaelor libertador iluminaré a realidade mesmo cautas
expositivas. A questao € o contetdo e o dinamissmauth,a abordagem do objeto a ser conhecido. Edas
orientam os estudantes para a sociedade de formiga? Estimulam seu pensamento critico ou na@®dulo
Freire, 2006, p.53-54).

1% Rouanet & Valério (2005).
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sociedade [...]” (FREIRE, 2006, p. 51). No caso da Educacdo Musesde desvelamento
pode ser alcangcado por meio da ampliagéo das farot@mbanas de escuta e de consumo/uso
musical; da conscientizacdo sobre a historicidaae formas de producdo, distribuicéo,
fruicho e consumo de musica; da ampliacdo das ma@nde se relacionar e vivenciar a
musica: ndo s6 como entretenimento, mas como plidaie de catarse estética. Para tanto,
ndo é suficiente que os alunos permanecam someme stias formas cotidianas de
pensamento, conhecimento, escuta e percepcao sus$tca isso, as situacdes formais de
ensino-aprendizagem tém como obrigacédo oferecewvo aos alunos, o desconhecido, para
que eles dele se apropriem.

Como ressaltam Paulo Freire (2006) e Vigotski (20@pesar de a posicdo do
professor ser diferente da do aluno no processmsi@o-aprendizagem — sendo o professor o
condutor diretivo e a autoridade do processo — éate ndo deve tornar o professor
autoritario. Por isso esses autores admitem quéo e@ucativo écontraditério em sua
natureza: ao mesmo tempo em que se deve ter aderidao se pode cair no autoritarismo;
ao mesmo tempo em que cultivo a liberdade, ndocode pair noaissez-faire ao mesmo
tempo em que se deve ampliar o conhecimento dossldeve-se também respeit&-ioE
justamente essa contradicdo (e ndo dicotomia exatalj que se encontra no cerne da
relacdo conhecimento cotidiano/espontanesusconhecimento ndo-cotidiano/formal, e que
nao pode ser perdida de vista pelos professores pentipalmente, pelos estudiosos e
académicos da area educacional.

Por isso é necessario que se busque uma atitu@dgqmda dialética que faca um
constante movimento entre os conhecimentos e fodeaensamento do aluno em dire¢cao ao
saber sistematizado, tedrico-cientifico, artistidativo, filos6ficd®®. E necessario sim, na
educacao, esclarecer e explicitar a relacéo egweosidade e autoritarismo, entre disciplina,
rigor e adestramento. Mas, para que iSSO aconéegqageciso que se investigue onde se
encontram, realmente, a natureza e as causas pesdema. Elas, por certo, ndo se

encontram unicamente na propria instituicdo sothamada escola, nem no ensino formal

157«A selecdo de material, a organizacéo do estudas eelacées do discurso, tudo isso se molda eno tdas
convicgdes do professor. Isso € muito interessalge@do a contradicdo que enfrentamos na educacao
libertadora. No momento libertador, devemos tentanvencer os educandos e, por outro lado, devemos
respeita-los e nao lhes impor idéiagPaulo Freire, 2006, p. 46).

1%8 Nas palavras de Freire (2002, p. 6Befiro-me a tua critica as posicdes espontaneistas, na verdade, até
hoje na Histéria jamais deixaram de ajudar a dieeiTodo espontaneismo trabalha sempre contra esasses
populares. [...] Na verdade, o autoritarismo ndm &ontrario positivo do espontaneismo, como este n&
daquele. Assim, ndo posso tornar-me basista séugonqo sou elitista e vice-versa, ndo posso sesriditio
s6 porque ndo sou espontaneista”.
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sistematizado, nem no processo de transmissdofagm@p de conhecimentos, nem na
selecdo linear e compartimentada de conhecimentosntetdos (ou curriculo). E mais
provavel que se encontremas atitudes e comportamentos interpessoatsfundamentados
na particularidade, em formas cotidianas de pens@me conhecimento, na ldgica
pragmatico-utilitaria do senso comum dos sujeitos que compdem as situagdes
educacionais

Assim, ndo € a critica as falhas do ensino tradatiou a uma educacéo bancéria que
justificam, por sua vez, o enaltecimento ingénue fiamas cotidianas de pensamento e
conhecimento, a defesa de que a escola deva simglés “se abrir para o cotidiano extra-
escolar”. A adogédo de um discurso otimista, quesrtd a “reinvencdo da escola”; que
enaltece demasiadamente o conhecimento e a apagadiz espontaneos do cotidiano,
identificando-os com cultura local, cultura poputar “saberes” e “artes de fazer”;, que
acredita que a “capacidade inventiva dos sujeitostotidiano €, espontaneamente, suficiente
para sua insubmiss&0 diante dos discursos oficiais, modismos e idea®gionsumistas —
pode ser um discurso pedagogico ingénuo ou, piazjov Considerar o conhecimento
cotidiano e as formas de pensamento cotidianas soifittentes para o desenvolvimento do
pensamento critico-reflexivo — como defendem muiosores pés-modern$s — pode
reduzir perigosamente as oportunidades de tormmpaco escolar o lugar especifico para a
ampliacdo das capacidades de desenvolvimento hdffhano

E necessario tomar o cotidiano e seus conhecimentos base inicial do processo
educativo, mas ndo como objeto uUnico, final, melbar suficiente. Alids, € necessario
considerar suas caracteristicas sociais alienaim@sstas e opressoras. Nesse sentido,
concordamos com Zuim (2001, p. 16) quando estaafir

N&o ha mais como se aquietar diante da dissimuldggwocesso ‘formativo’
atual que, desde o inicio, compraz sim a seminfgiimando no sentido

139 Neto (1998).

160 Apple, 1994; Certeau, 1994; Giroux & Simon, 198to, 1998; Candau, 2002; Dayrell, 2002 e 2003;
Magro, 2002; Alves, 2003; Costh all., 2003 Fleuri, 2003; Moreira & Candau, 2003; Pais, 20@38@7; Alves,
2004; Siméo, 2005; Ferraco, 2007; Filho, 2007; @ar2007; Oliveira, 2007; além desses, ver o0s ciigubr
Duarte enVigotski e o “Aprender a Aprendei(2006a).

161 Nas palavras de Paulo Freire (2006, p. 12Besse modo, a pedagogia situada nos temas da aultur
estudantil ndo endossa o ja dado, mas, antes, paotanscendé-lo. Isto é, os temas com 0s quaslwsos
estdo familiarizados ndo sdo jogados como uma ¢écmanipuladora, para, simplesmente, confirmaraiust
quo, ou para motivar os alunos. Esse duplo perigocdnfirmacdo e manipulacéo existe, porque o malteri
retirado das fontes com as quais os alunos esténlifaizados pode, por si sé, estimular mais a géendos
alunos”. Vigotski, em seu livro “Psicologia Pedagdgica” (2) alerta exatamente para esse mesmo problema.
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emancipatorio da Bildung. Assim, faz-se justicaehesi que sdo cotidianamente
injusticados, exatamente porque suas existénctagudés sdo verdadeiramente
afirmadas como tais, sem eufemismos. A luta petdadeira felicidade deve
estar atrelada ao reconhecimento do estado atuafledieidade.

Se assumirmos que o cotidiano € maravilhoso, gue saberes, narrativas e “artes de
fazer” sao suficientes, melhores e mais adequamkalanos que o conhecimento académico,
cientifico, légico-racional, “positivista” — como educacao formal podera contribuir para
transformar e melhorar as desigualdades da realicaacreta das classes menos favorecidas?
Novamente citando Zuin (2001, p. 16Nos dias atuais, torna-se cada vez mais relevante
incentivar a autocritica daqueles que se julgamcadies, mas que colaboram decisivamente
tanto para sua propria debilidade quanto para a do$ros”.

Respeitar, acolher e tomar como ponto de partidsagagem de conhecimento
cotidiano dos alunos é necessario, mas permangser, iconsiderando as possibilidades do
cotidiano como melhor critério para o desenvolvitodmumano, negando a educacgao formal
e a transmissdo dos contelidos classicos escolames sendo elitismo, n&5. Além disso,
muitos desses discursos — que defendem a dimens&atidiano como o melhor critério para
avaliar a existéncia humana — séo superficiaiseeyrda maneira geral, se assemelham a
literatura comercial, de consumo facil — s6 quesaesez no ambito escolar e académico —
destinadas aos educadores. E visivel como muitmsesuadotam um estilo formal muito
semelhante aos ddeest sellerqque inundam as prateleiras das livrarias e banegesrdal,
com receitas sobre como as pessoas devem aprepeesa, se relacionar ou desenvolver as
competéncias e habilidades necessarias para ser deriquecer, ter sucesso, salvar o
casamento e, claro, educar. E nitida a aplicacAdindaagem cotidiana e das formas
cotidianas de pensamento e conhecimento (analbgiejonalismo, espontaneismo) no
tratamento de um tema nao-cotidiano: a questdo doléigica e epistemoldgica. Como
ressalta Mello (2000, p. 65), nesses casos, adgemu cotidiana e, por meio dela, as formas
cotidianas de pensamento e conhecimento sdo agdicasl outras esferas da vida social

humana, as esferas ndo-cotidianas, como a edueagésfera académica:

E nesse processo que a obviedade (que, vale lgrémarategoria fundamental
da cotidianidade, adequada e indispensavel a diaéda vida cotidiana) é
transposta para a educacao escolar (isto é, paxratinvidade ndo-cotidiana que

182 Como afirma Paulo Freire (2002, p. 59) a respeitangenuidade do pensar cotidiano das masgab:
partindo de que é necessdario que as massas poputareapropriem da Teoria, fazendo-a sua também, est
processo ndo pode realizar-se sendo a partir dgppodpensamento ingénuo. E dele que se tem de greace

| para supera-lo. E preciso, como dizias, que a rigitade ndo recuse a ingenuidade, no esforco @éém
dela.”
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tem como categoria fundamental a intencionalidalhs}itui-se, assim, 0 uso
alienado da obviedade no processo de formacaoudamdos e educadores.

Em relacdo a necessidade de a escola ser o espagbcsija fungdo é transmitir os
conhecimentos classicos, acumulados historicanpetdehumanidade, o proprio Paulo Freire
(bem como Saviani) defende que as classes popularesisam se apropriar dos
conhecimentos “da elite” se quiserem realmenterparar o pensar critico-reflexivo em seu
cotidiano e, consequentemente, ter condicbes detestan e de desafiar esses
conhecimento$®. E aqui é necessario fazer um apontamento: négeés conhecimentos
formais e/ou “classicos”, em si mesmos, sejam fda’eproduzidos exclusivamente por ela
enquanto classe social. Todos os conhecimentosriugs@io produzidos historicamente pela
humanidade como um todo. O que acontece é quedae&s condi¢cdes soécio-politco-
econdmicas das diversas sociedades, somente alglasass sociais, geralmente as elites,
acabam por ter acesso as objetivacfes historicaraenmuladas pela humanidade.

Freire jamais desconsiderou a dimensao sociallétide da situacdo do ensino, ou
seja, jamais desconsiderou o papel do professoma @rahsmissao e apropriagdo de
conhecimentos. Ele descreve, em poucas palavrasreadeira espléndida, a natureza e a
importancia da mediacéo social nos processos dmedo-aprendizagem, mediacdo esta que
ele identifica como dialod8* - para ele um dos elementos mais importantesnds® mais
importante - da situacdo de ensino-aprendizageondiBlogo representa e atua justamente na
dimensdo social da situagdo de ensino, na dimedaddransmissdo e apropriacdo do
conhecimento. O diadlogo pode ser aqui entendidoocamproximacdo, o acolhimento e a

compreensao do conhecimento cotidiano do aluno sedeuniverso ou contexto; como

183 Na citagdo a seguir Paulo Freire esta se referindmguagem e ao seu uso pela elite e pelas slasse

populares, mas a citacdo pode ilustrar sua conoepglire a necessidade de apropriacdo, pelas classes

populares, das objetivacBes culturais historicameaminstruidas pela humanidadé&®afa mim, o que nao

podemos sonegar aos estudantes da classe trabathado dominio de alguns principios da gramatica da

classe dominante. Nao dominar as formas elitistafaga com que fosse mais dificil para eles solverem na

luta. O testemunho que deve ser dado aos estudamgsanto ensinamos as formas padronizadas, élgse

precisam domina-las ndo s6 para sobreviver, malsretudopara lutar melhor contra a classe dominante”

(Paulo Freire, 2006, 91). Mesmo em se tratandortine profissionalizante, o autor afirmi®Quanto mais

seriamente vocé esta comprometido com a busceadaftrmacgdo, mais rigoroso vocé deve ser, mais temé

que buscar o conhecimento, mais vocé tem que éstioal estudantes a se preparar cientifica e temmiente

para a sociedade real na qual eles ainda vivemosSestudantes usam o curso sO para conseguir emgeg

estéo felizes com isso, vocé ndo pode mata-lasdd)Vocé tem que contesta-los ao mesmo tempo emsque

ajuda a estar preparados(Freire, 2006, p. 87).

18440 dialogo sela o ato de aprender, que nunca é\viiial, embora tenha uma dimensao individual. [Q.]
didlogo pertence a natureza do ser humano, enqusetale comunicacao. O dialogo sela o ato de amend

| que nunca é individual, embora tenha uma dimensdividual.” (Freire, 2006, p. 14).
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ponte/mediacdo indispensavel entre o conhecimerdtdiano e o0 conhecimento
formal/escolar.

Portanto, o que diferencia o processo de transmissipropriacdo de conhecimentos
numa perspectiva historico-critica, da mera tragsfga mecanica conteudos € o dialogo, a
qualidade do ensind®. Esse quesito implica o respeito matuo entre e®leidos: nem o
professor e seus conhecimentos devem estar nurstpkedeem tampouco os alunos devem
estar isentos de suas obrigacdes de aprentfizéanto para o professor como para o aluno:
“Para alcancar os objetivos da transformacdo, o Idgo implica responsabilidade,
direcionamento, determinacao, disciplina, objetivq&reire, 2006, p. 127). Por isso Paulo
Freire (2002, p. 49) afirmava que a verdadeyelagogia da perguntamdo se baseia
simplesmente no perguntar pelo perguntar, mas simuen ato de questionamento que
envolve a relacao entre “palavra-acdo-reflexao”, quoe sua vez, deve estar baseada em um
alicerce psicointelectual que foi anteriormente appriado pelo aluna Este ndo pode
desenvolver uma atitude de indagacéo, de questemtande pergunta, se anteriormente nao
se apropriou das qualidades psicointelectuais gongaimentam essa atitude reflexiva (a néo
ser em casos excepcionais, de génios e prodigios).

Essa concepcédo entra em choque com a maneira dguores aliscursos pedagoégicos
relativistas®’ pés-modernos concebem a dimens&o dos conhecinfentemnos e do papel da
educacédo formal na formacdo do individuo modernoitdd desses discursos, enaltecendo
demasiadamente o0s conhecimentos cotidianos, coasideom ingénuo otimismo as
possibilidades que as classes populares possuerpodesi mesmas, enfrentar as forcas
ideoldgicas que as opriméffi Parecem equivocar-se ao identificar as formgsetisamento
e conhecimento cotidianas, definidas e configurgadss discursos ideoldgicos legitimados
na sociedade, com “cultura popular’ ou com “sabesulares”. Segundo Duarte (2006a),

essas concepcdes acabam por endossar uma peda@mdgiansformadora da sociedade, mas

185 “Um professor mexicano que pensava como nés — a mpaite deles tinha essa perspectiva — disse uma

coisa muito interessante. Disse que uma experiéialagica que nao se baseia na seriedade e na etimpia
€ muito pior do que uma experiéncia “bancaria”, @end professor simplesmente transfere conhecimgéistou
perfeitamente de acordo com ele. Do ponto de distaestudantes, um professor dialdgico que é inetenge e
gue nao € sério provoca conseqléncias muito pidoegue um educador “bancario” sério e bem informado
Paulo Freire (2006, p. 101).

166 Glaser & Fonterrada, 2007.

167 Costaet all,, 2003; Fleuri, 2003; Veiga-Neto, 2003. A esse eiésprer a obra de Newton Duarte (2006a) e de
Celso Frederico (1997).

168 Certeau, 1994; Neto, 1998; Oliveira, 2007; Alv@8p3; Pais, 2003 e 2007; Alves, 2004; Sim&o, 2005;
Ferraco, 2007; Filho, 2007; Garcia, 2007.
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sim adaptadora as condi¢cdes e necessidades dalateEieapitalista e ao seu ideério
consumist&®®. Muitos desses discursos sugerem ndo s6 que ceciorénto cotidiano é
suficiente, mas que a escola & dispensavel, poialwo®ws podem, por si mesmos, no
cotidiano, construir os conhecimentos que lhesns@essarid$’, sem esforco ou disciplina
(nem por parte dele mesmo e, muito menos, por partescola ou do professor...). Mas, a
esse respeito, Paulo Freire (2006, p. 101) diz:

O conhecimento requer disciplina!l O conhecimentan@& coisa que exige
muitas coisas de nds, que nos faz sentir cansaplesar de felizes. E ndo € uma
coisa que apenas acontece. O conhecimento, regitco¢ um fim de semana
numa praia tropical! Um educador irresponsavel, falee como se sua pratica
fosse dialégica, trabalha contra um tipo de edwuragi&olucionaria. Uma
segunda conseqiiéncia, tdo ruim quanto essa prindeg@ae 0 comportamento
irresponsavel, autodenominado de dialdgico convence os educadores
autoritarios dejue eles proprios devem ser autoritarios

Transposta para o campo da Educacédo Musical esiskemética pode ser descrita por
meio da seguinte situacdo: aulas de musica queetEngdem experimentais, contemporaneas,
versusaulas de musica tradicionais ou adestradorasir@a:aaulas de muasica que pretendem
dar espaco para as manifestacfes musicais cotidimsaalunos (mas que so6 faz reproduzi-las
acriticamente)ersusaulas de musica baseadas em métodos fechados. Bos as casos,
temos educadores que, no final, contribuem parasaatbrizacdo das praticas musicais e,
portanto, para a desvalorizacéo da prépria musieasia importancia para a formacao do ser
humano e da sociedade como um todo. Tanto o educadsical que torna sua aula um
espaco para a pura experimentagcdo sonora, senvidade alguma e sem objetivos; ou
aguele que a torna um espaco de mera reproducpitieas musicais e escutas cotidianas,
quanto aquele que transforma sua aula um espatopdessdo musical’, impedem que o0s

alunos tenham acesso a um processo efetivo e enedor de educagdo musical.

%9 Sobre essa questdo, ver a obra de Newton Du&@8;(2000; 2001; 2003; 2006a; 2006b).

7% Note-se ai o pragmatismo: o conhecimento devaétienecessario para alguma coisa.
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Portanto, quando se busca a formacdo de sujeifiisost’, o desenvolvimento da
capacidade reflexiva dos alunos, deve-se dar aiengd sé ao processo educativo de
transmissdo ou construcado de conhecimentos, md®tara maneira COmo esse processo se
da: deve-se atentar para a maneira como as forenpsrgamento cotidianas estao agindo no
processo de ensino-aprendizagem, tanto por parsduth® como, principalmente, por parte
do educador. Também as formas cotidianas de pensamevem ser trabalhadas para que o
processo de transmissao/apropriacéo de conhecisnedibose torne bancario, mecanico e sem
significado para os alunos. Assim, é bom ndo sgepele vista que o trabalho educativo, para
cumprir efetivamente sua funcéo, deve se caraatedamo uma atividade humana néo-

cotidiana. Nas palavras de Mello (2000, p. 108):

Do ponto de vista especifico da pratica educativegnsciéncia critica implica
lancar méo da filosofia, com a qual se desenvoleendéemplacéo, a reflexédo e
a critica; da ciéncia, pela qual apropria-se de método para pensar e
apreender a pratica inserida no contexto mais ashploealidade objetiva; da
arte, que, ao apresentar, deforma intensificadacomdlitos existentes na
realidade contraditéria que todos os homens viveduyca os oOrgdos dos
sentidos para participar das benesses da cultui@s gproblemas do género
humano; da ética e da moral que ensinam valores@&ass que permitem que
0 processo de apropriagdo ndo se realize em benéfizo e exclusivo de
alguns homens ou de uma classe e em detriment®érdwahumano.

Se o trabalho educativo permanecer fundamentado foiasas cotidianas de
pensamento e conhecimento, bem como na légica ptagnrutilitaria do consumo e do
entretenimento, de nada adiantara atuar nos cmd¥elte na metodologia de
ensino/transmissdo, pois a qualidade do ensino sedié@ alcancada e a capacidade de
pensamento critico-reflexivo dos alunos (e dos gmsdres...) ndo se desenvolvera. A
concepc¢ao da Educacédo Musical como trabalho edoca#io-cotidiano, formador do ser
humano, sera apresentada a seguir, no Capitulop@rtm da perspectiva da Pedagogia

Historico-Critica.

"1 Entende-se aqui conitsujeito critico” o individuo capaz de manter uma relagdo conscienteom as
situag6es e circunstancias de sua realidade smmaleta, isto €, o sujeito capaz de, por meiorde relagao
consciente com os produtos cotidianos e ndo-catdiala atividade humanassumir um posicionamento
intencional diante das circunstancias concretas de sua viitiiasa (Duarte, 1992, 2007; Mello, 2000). Sobre
consciéncia critica e consciéncia alienada Melt®( p. 58) escrevéNesse sentido é que chamo consciéncia
critica a consciéncia que, através do conhecimditaedfico e cientifico, percebe-se condicionadstdrica e
socialmente, e chamo consciéncia alienada a consici&@ue assume o mundo das objetivacdes humanas co
naturalmente dado, onde tudo é obviamente natasgpntaneo e eterno”
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CAPITULO Ill - A EDUCACAO MUSICAL NA PERSPECTIVA DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA: ESPACO SOCIAL MEDIADOR ENTRE OS
CONHECIMENTOS MUSICAIS COTIDIANOS E NAO-COTIDIANOS

Como ressaltado anteriormente, a partir dos pressop dos autores aqui adotados, 0
trabalho educativo — incluindo ai a Educacdo Musésgolar — deve ater-se a formacgéo e
desenvolvimento humanos e, segundo Duarte (19927)2@ criacdo de carecimentos e
necessidades essenciais no homem, ao invés deasealizado, tomado como mais uma
pratica humana cotidiana, voltada para o atendiongas motivacées do homem particular. E
essa concepcao de trabalho educativo — atividaohama ndo-cotidiana — que sera discutida
nesta parte do trabalho, a partir dos pressupaso$edagogia Historico-Critica, aqui
representadas pelas obras de Newton Duarte (199Z) 2 Dermeval Saviani (1989, 1997).
A intencdo é, a partir da perspectiva da PedagHgggorico-Critica, apresentar um viés
tedrico que permita abordar e situar a Educacaaoidsllusscolar/formal também como um

trabalho educativo ndo-cotidiano.

A questao central aqui é: qual o lugar e o papelajitducacdo Musical, no seu nivel
escolar e formal, pode ocupar em relacdo as ohfgies e praticas musicais das esferas
cotidiana e nao-cotidiana da vida social humang#edsuposto aqui adotado é o de Duarte
(2007), segundo o qual a educagéo escolar dewsit®o principal fungéo fazer a mediacao
entre as objetivacOes das esferas cotidiana eat@banas da vida social humana, permitindo
a todas as criancas e jovens o0 acesso as forma®tidianas de pensamento, conhecimento e
comportamento e, dessa forma, permitindo seu poo@s humanizagédo, ao desenvolver as
maximas possibilidades de vir-a-ser de cadd tifba mesma maneira, a partir da perspectiva
historico-critica, a Educacao Musical escolar pegleconsiderada como a mediadora entre as
praticas e escutas musicais cotidianas e as n#&barats, criando novas caréncias ou
necessidades musicais, promovendo efetivamente edugacdo estética formadora e

transformadora do ser humano.

Segundo a perspectiva da Psicologia Sécio-Hist@rida Pedagogia Historico-Critica,

a educacao escolar caracteriza-se como uma atevitiacotidiana (Mello, 2000), na medida

172 5egundo Mello (2000, p. 96Pessa forma, a educacdo escolar pode ter um papséncial na passagem da
situacao em que o homem percebe-se apenas comer yrarscular (quando ndo se percebe como um membro
da humanidade) ao momento em que assimila o ddseneato atingido pelos homens que o antecederam,
percebe-se como parte dessa humanidade e, mais,apefcebe-se como um ser condicionado por esse
desenvolvimento”.
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em que introduz, na dimensao do viver e pensadiaats, as formas de pensamento e
conhecimento historicamente desenvolvidas e aculasilpela humanidade, as quais, quando
apropriadas pelos alunos, concretizam seu proagsdmimanizacao, isto €, possibilitam a

reproducdo, em cada um deles, dos atributos dagadtimand® ou género-humand’

Duarte (2007) define a educacdo como um processal sieliberado cuja fungéo é ser
o mediador entre a vida particular dos individu@sseciedade, entre o individuo particular e
0 género humar®. Ele defende a educacéo escolar como instandial soediadord’® entre
as esferas sociais cotidiana e ndo-cotidianag antranifestacéo dos interesses particulares e
a esséncia humano-genérica de cada individuo. Bs@dp deriva da argumentagdo de
Saviani. Para este, a pratica pedagogica escoiaraéatividade mediadora no seio da pratica
social global, visto o seu poder de transformarratiqga social global, ndo de maneira
imediata, mas de maneira mediada, pela formacansformacédo e desenvolvimento dos
sujeitos da pratica social. Para Duarte, a educegséular, caracterizada principalmente pela
sua intencionalidade e sistematizacdo, mediatiedagdo entre cotidiano e nao-cotidiano na
formacéo e desenvolvimento do individuo, criandie mevas necessidades que transcendem

as motivacdes imediatas e pragmaéticas do ser plartita vida cotidiarnd’.

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

um processo essencialmente historico e social @iee pode prescindir das referéncias

173 Essa concepcdo de “natureza ou esséncia humavérhath obra de Marx e, posteriormente, é fundardanta
pela psicologia sdcio-histérica marxista de Vigotkkontiev e seus seguidores, como serd exposprdaomo
capitulo deste trabalho. Transpondo para a areeddeagdo, esszoncepcgdo socio-histérica de formagéo e
desenvolvimento do ser humantzu origem aos pressupostos de ®@dagogia Historico-Critica

174 Segundo Saviani (1997, p. 17)...] a natureza humana ndo é dada ao homem, ma®éele produzida
sobre a base da natureza biofisica. Consequentementrabalho educativo € o ato de produzir, direta
intencionalmente, em cada individuo singular, a Aoitlade que é produzida histérica e coletivamergi® p
conjunto de homens”

15 p objetividade das caracteristicas humanas histarmente formadas constitui 0 género huma(DUarte,

2007, p. 25). E ainddGénero humano € uma categoria que expressa ass#ntm cada momento histérico, de
toda a objetivacao humana até aquele momef(iniarte, 2007, p. 26).

176 “Neste livro apresentamos uma reflexdo sobre o paleeeducacdo escolar na formagdo do individuo,
defendo a tese de que esse papel é o de mediatuemessfera da vida cotidiana e as esferas naddizotas da
pratica social do individuo'(Duarte, 2007, p. 1).

" Mello (2000, p. 96) assim se manifesta a esseitespApenas para aquele educador, que procura fazer do
trabalho a forma de objetivacdo das forcas humaeasenciais (ou seja, um exercicio de criacdo, de
desenvolvimento da socialidade, de desenvolvimg@toompreensédo cada vez mais plena do mundo e de si
mesmo, de desenvolvimento da universalidade eba#sdhde), a apropriacdo do conhecimento implica a
expansdo de seu corpo inorganico, a apropriacasel@®mnhecimento historicamente acumulado como &rgdo
da sua individualidade e o desenvolvimento de sma@éncia como consciéncia critica”.
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universais ou humano-genéricas das objetivacdegatibanas historicamente constituidas
pela humanidade. Assim, a concepcdo de ser humammayteia a Pedagogia Historico-
critica é uma concepcéo histéfitaque implica a nocdo da educacéo formal como pratic
social ampliadora das possibilidades de humanizdgdbomem, porque as aprendizagens
espontaneas do cotidiano nao seriam suficientes passibilitar o pleno desenvolvimento
humano:“Quanto a nos, se pretendemos ser educadores (edigtes em educacao) €
porque nao nos contentamos com a educacdo assistaniddés queremos educar de modo
intencional e por isso nos preocupamos com a e@oaSAVIANI, 1989, p. 52). Essa
posi¢ao certamente contraria muitos discursos derelos pos-modernos em educacao.

Portanto, embora a bagagem de conhecimento iaffaspontaneo do cotidiano e
suas formas de pensamento e acdo devam ser cadsisigrela educacdo formal como seu
alicerce afetivo-cognitivo, elas ndo séo as Unieasgo dao conta de desenvolver as maximas
possibilidades do vir-a-ser humano e de explicdagd esséncia humana historicamente
constituida:“Com efeito, a passagem de uma educac¢do assistan@uiada pelo senso
comum) para uma educacado sistematizada (alcada i@el wla consciéncia filosofica) é
condicdo indispensavel para se desenvolver uma ggEaagogica coerente e eficaz”
(SAVIANI, 1989, p. 54).

O processo de humanizacgéo é entendido por D95 ( p.23) como aquele segundo
o qual a atividade social consciente dos homendugrobjetivacbes que possibilitam uma
existéncia mais livre e universal, ainda que talcpsso, em si mesmo, seja contraditorio e
nao imediato. Por meio do processo de humanizacdmneem passa a se relacionar
conscientemente com a vida cotidiana, mediatizadta pelacdo consciente com as
objetivacdes das esferas néo-cotidianas da vidaldunmmana. Baseando-se na filosofia de
Marx, Duarte defende que a base do processo denimagdo esta na esséncia do processo de

autoproducéo humana, na dialética do processojdévaizdo e apropriacis.

Ora, a questdao do processo de objetivacdo e apcdprienquanto formador dos
sujeitos sociais esta no cerne das questdes padagoDa mesma maneira que o processo de

autoproducdo do homem (por meio da objetivacaopaigio) € um processo contraditorio

17840 estudo das raizes histéricas da educacgdo contefiea mostra a estreita relagdo entre educacéo e a
consciéncia que o homem tem de si mesmo, consciésgh que vem progressivamente de época para.época
Defrontamo-nos, entdo, nés também com o problemeacatapreensdo do homem: que tipo de homem
pretendemos nos atingir através da educaca@dviani, 1989, p. 51).

19 Ver Duarte (1992).
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(0 homem ndo pode formar-se engquanto ser soci@namio se ndo se apropriar das

objetivacdes historicamente constituidas de sueedade; por outro lado, essa apropriacdo
pode tornar-se um elemento de alienacdo paracei@pcesso educativo também o é: para
desenvolver as maximas possibilidades de desenwahito humano a acédo educativa deve
dar acesso, as criangas e jovens, aos conhecinuédiyacdes constituidos historicamente

pela humanidade; por outro lado, a apropriagédoadesisjetivacdes nem sempre acontece de
forma critica e conscient&.

Baseando-se nas idéias de Heller (1977 e 2004)itd(h992 e 2007) propde a
categoria de género humano como um dos critérideaunores para uma pratica pedagdgica
histérico-critica. Para ele, a formacédo da indigldlade humana € necessariamente a
formacao de sua socialidade, o que, por sua veticara formacao/apropriacéo e reproducao
da genericidade humana no individuo, pertencenmtepeesentante do género humano. E,
justamente nesse sentido, a Pedagogica HistéritimaCposiciona-se sempre em relacdo as
possibilidades de vir-a-ser da individualidade hoaaconsiderando o principal papel da
educacao escolar ser a mediadora entre as obf@waptidianas e as ndo-cotidianas da vida
social humana.

Ao utilizar os pressupostos da Psicologia Histé@edtural de Vigotski, no que se
refere & constituicdo e desenvolvimento do psigoismmano, somados aos conceitos de
cotidiano e néo-cotidiano, e individuo para-si dadlét, Duarte (2007) propde um novo olhar
sobre as relacdes entre cotidiano, conhecimenidiaod e educacdo formal. Assim, seu
discurso apresenta um conteddo oposto ao conteddo discursos pedagogicos pos-
modernos. Vimos que aqueles que sado mais radicaisriacar a instituicdo escola, a
educacédo formal e a transmissao de contetudos\agetiuniversais, acabam por considerar o
cotidiano, suas vivéncias e aprendizagens esp@#ameno meio suficiente para a formacgao
e desenvolvimento pleno dos individuos; dao-lhas\bem, valoracdes especiais ao julgar
gue as vivéncias e aprendizagens informais s&do msa@sificativas do que as
escolares/formais. Ao contrario, para Duarte (20079otidiano, por ser o espac¢o social da
reproducdo imediata da vida social e biolégica maléviduos ndo permite que estes, na

categoria de homens particulares, estabelecam elagdo consciente com a genericidade

180 Nesse sentido é que correntes pedagégicas fatéra értransmissdo de “contetidos prontos e comteertd
universais”, considerando tal postura pedagdgica postura elitista e desrespeitosa em relacaovassitiades
culturais dos diferentes grupos sociais e étniesssdciedades modernas.



126

humana®. Nesse caso, os individuos manifestam-se engqiraditodualidades em-§{, sem
capacidade de estabelecer uma relacdo consciamteseao cotidiano e com as objetivagdes
desse cotidiano e, portanto, sem poder alcan¢cagratnminimo de autonomia social. Duarte
enfatiza que 0s sujeitos sociais sO se desenvoplemamente quando sdo capazes de
desenvolver sua individualidade para-si, criticansciente e, portanto, relativaméfite
autbnoma em suas acgles e decisOes sociais. Nespaqgbwa, Duarte (2007) defende que a
categoria de individuo para-si, sintetizando asimas possibilidades, objetiva e socialmente
existentes de formacdo do individuo, deve ser agoat norteadora de uma pedagogia

histérico-critica.

Saviani (1997, p. 11-12), assumindo o pressupostque o sujeito social necessita
apropriar-se das objetivacfes sociais historicagnaatimuladas pela humanidade, incluindo
0s conhecimentos objetivos, defende que o sabeintgressa diretamente a educacéao formal
€ aquele que emerge como resultado do process@réad@Zzagem, como resultado do
trabalho educativo. Para tanto, a educacao forragé domar como referéncia e como
matéria-prima de sua atividade, o saber objetivalyzido historicamente pela humanidade.
Ao contrario dos discursos pos-modernos em educagdBedagogia Historico-Critica
defende a existéncia de conhecimentos objetivosriiamente constituid5¥ que devem ser
transmitidos de geracdo em geracao, principalmpelke escola. O fato de n&do existirem
conhecimentos desinteressados, ou de que a pedticativa possa se tornar um instrumento
de opressao e obscurecimento da consciéncia, gaifica que ndo existam conhecimentos
objetivos, classicos, universais, acumulados nordec da Historia da humanidade e que
necessitam ser transmitidos. A escola nédo devedargor abrir méo de ser instancia de
transmissao/apropriagdo de conhecimento para sartonais um espago cotidiano de

18141 ] o desenvolvimento do individuo ndo se efetplenamente se sua vida reduzir-se a esfera ddi@oo.

Quando isso acontece é porque a propria relacdomttividuo com o cotidiano é uma relacao alienada.”
(Duarte, 2007, p. 38).

182\/er Duarte (1992).

183 Diz-se “relativamente” porque a autonomia jamaiaancada inteiramente, por maior que seja o migel
consciéncia soécio-histérica alcangado por um imddioi Isso porque a autonomia das acdes humanasddepe
também das circunstancias sociais concretas nas@bamem esta inserido.

184 Alias, se o processo pedagdgico estiver fundardentama postura metodolédgica dialética, a transmiss
impositiva, “de cima para baixo”, de conhecimerj@m®ntos” ndo terd como acontecer, pois, nas patade
Frederico (1997, p. 82)JA esséncia do método dialético, de fato, estaaxante em que para ele o absoluto e
o relativo formam uma unidade indestrutivel: a \ste absoluta possui seus préprios elementos reltiv
ligados ao tempo, ao lugar e as circunstanciaspdt, outro lado, a verdade relativa, enquanto vergladal,
enquanto reflexo aproximativamente fiel da realiglagveste-se de uma validez absoluta”
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“trocas”, “re-significacbes” e “producdes de nawas subjetivas”. Segundo Duarte, essa
abordagem ¢é superficial e ndo historicizadora, ml#sconsidera a esséncia social da
constituicdo do ser humano e do conhecimento hulffaiémitar o trabalho pedagégico a

dimensado do viver cotidiano € limitar o desenvobio e explicitacdo das possibilidades
maximas do vir-a-ser humano. Como ressalta Du2@@7, p. 38), baseado em Heller: se, por
um lado néo existe vida social humana sem vidalieoi®, por outro, a reducdo da vida dos
seres humanos a esfera da cotidianidade € equwaereducdo da vida humana ao reino

pragmatico e funcional das necessidades imediatas.

Saviani explica que a primeira meta da PedagogsokHito-Critica é identificar as
formas nas quais se expressa 0 saber objetivo zpdmdihistoricamente, identificando
também as condicbes de sua producdo e manifest@gap.identificar as condicbes de
producao e manifestacdo dos conhecimentos perogteeqn uma pratica pedagdgica pautada
pela ética e pelo respeito mutuo, ndo exista pdidsite de se oprimir ou obscurecer a
consciéncia dos aprenderf8sVista desse modo, a escola atualmente mereaiefmndida
como uma instituicdo social destinada a dar ace$sdas as criancas e jovens, pertencentes a
quaisquer classes sociais, ao conjunto de conhetméistoricamente acumulados pela
humanidade. Trata-se, por fim, de defender uma agdiac formal que seja efetivamente
transformadora dos homens e de sua realtdade

185«p questdo reside, portanto, no que significa cdesar o individuo e o conhecimento como essencizhine

sociais. Significa, dentre outras coisas, considegae o individuo ndo pode elaborar seu conheciment
individual a ndo ser apropriando-se do conhecimdmgtoricamente produzido e socialmente existgnte O
individuo humano se faz humano apropriando-se daamidade produzida historicamente. O individuo se
humaniza reproduzindo as caracteristicas historieate produzidas do género humano. Nesse sentido,
reconhecer a historicidade do ser humano signifiemy se tratando do trabalho educativo, valorizar a
transmissdo da experiéncia historico-social, vadari a transmissdo do conhecimento socialmenteegneést
(Duarte, 2007, p. 92-93).

18 Como ressalta Duarte (2007, p. 6-Tuando refletimos, por exemplo, neste livro solorpapel das
objetivac6es genéricas para-sia formacdo humanizadora dos individuos, ndo essadesconsiderando a
existéncia do processo de alienacdo nessas objétga Na histdria humana até aqui vivida, a ciénaiarte, a
filosofia, a moral e a politica, dependendo da meza que assumem em cada momento historico, téndser
tanto a humanizagdo quanto a alienacdo dos inddbumanos. O mesmo pode ser dito em relagdo aos
contelidos concretos dessas objetivagfes do gémenaro. Mas, por exemplo, a constatacdo da existéei
alienacao da ciéncia e do ensino da ciéncia ndcepmssumir uma unilateralidade tal que impeca dietieos
sobre o papel humanizador que o ensino da ciérmile g deve ter na formagao dos individuos.”

187 Segundo Mochcovitch (2004, p. 8), Gramsci tambéfentlia uma escola que, dando acesso as classes
populares aos conhecimentos e cédigos das classgigahtes, desse condi¢cdes para as classes papdiare
transformar sua realidade social concrétaramsci ndo nega a funcédo reprodutora da escolaasMseu
pensamento tem um compromisso com a transformag8odledade, e ele procura encarar a escola coma um
instituicdo que, é certo, produz o conformismo adasdo, mas, dentro de certas condi¢ces, poderttame
esclarecimento que contribui para a elevacao caltgias massas. [...] o fildsofo entende que é pebksuperar

esse conformismo e adesao, na medida em que as<lasbalternas, uma vez de posse dos codigosadass
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As formas de pensamento e acdo caracteristicasddacwetidiana ndo podem ser
identificadas com alienagao. Entretanto, quandasefegmas de pensamento e acao se tornam
as unicas a mediar as relacdes entre o individusaciedade, impedindo-o de ter acesso e
estabelecer uma relacdo consciente e intenciomal ao objetivacdes geneérico-universais,
pode-se, ent&o, falar em um processo de alielficBwa, muitos discursos educacionais pés-
modernos apregoam que escola deve deixar de sanlestao cotidiano, pois suas “artes de
fazer” seriam as mais reais ou “auténticas” e,gmad, mais importantes para a formacao das
criancas e jovens. Mas, como ressalta Duarte (2@@r)que considerar o cotidiano e suas

formas de pensamento e acdo como as mais autéfticas

Os discursos educacionais pés-modernos tém deteralidecessidade de que os
processos educativos sejam abordados em sua ¢igdiole e que o educando deve ser visto
como sujeito socio-histérico. No entanto, tais wisos, justamente ao defender o cotidiano
como Unico critério para “dar conta” da historiddado processo educativo, da relacao
ensino-aprendizagem-aprendente; justamente aorbaiggstoricidade da prética educativa e
da formacao do educando apenas nos “significadtighpdos” e nas “fluidas narrativas” do
aqui-agora cotidiano; justamente por considerag eggli-agora como a Unica manifestacao
de historicidade do processo educativo e da camggtd dos sujeitos, perdem de vista a
historicidade maior, ndo-imediata, a real histdade humana construida e constituida ao
longo dos séculos de histéria sotiale, com elas, as possibilidades de transformacéo e

manifestacéo do vir-a-ser dos individuos.

dominantes transmitidos por uma escola eficieraaham a saber se apoderar desses instrumentos tiogpades
cima para baixo e transforma-los em armas de lutddta-se que esse posicionamento de Gramsci émaate
0 mesmo de Paulo Freire, como citado no item 2skedeabalho.

18 “*Quando o individuo ndo consegue dirigir conscienémte sua vida como um todo, incluida como parte
desse todo a vida cotidiana, 0 que acontece € gaevila como um todo passa a ser dirigida pela vida
cotidiana.” (Duarte, 2007, p. 39).

189 Nas palavras do autotAssim, ao refletrmos sobre esse papel da educaesmolar na formacdo do
individuo, temos procurado dar mais alguns passgsanlinha de interpretacdo do que seja a concratide

do individuo-educando. Trata-se de nao reduzir esswreticidade a situagao imediata do individuo,seja,

ao que ele é, mas de conceber como parte desseetioittade as possibilidades do vir-a-ser da suarfacéo,

0 que equivale a incluir na concreticidade do iddiwo as possibilidades socialmente existentes de
desenvolvimento da individualidade human@uarte, 2007, p. 39-40).

199 50b essa perspectiva, Mello (2000, p. 43) esct@®a: um lado, o género humano alcanca um nivel sem
precedentes de desenvolvimento das forcas humasasaais: a socialidade, o trabalho, a consciéneia
universalidade e a liberdade. No entanto, isso oezas custas da grande maioria dos homens, a quabgazia
dessas forcas humanas essenciais a um nivel qlsséuto. Isso significa que a grande maioria doskas
contribui para o desenvolvimento do género humamas a apropriacdo desta genericidade pela maioda n
se da no mesmo nivel. Assim, o avanc¢o da atividad®na passa a se configurar ao mesmo tempo cdom fa
de humanizacédo e como fator de alienacéo. E nesstexto que as diferentes esferas da atividade hama
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Assim, a escola ficou reduzida a ser mais um espac@l para o pensar e 0 agir
cotidianos. Ao levar em conta o cotidiano, seusesssh e suas “artes de fazer” como
referéncia e como critério mais concreto para gerahknar os rumos e procedimentos da
educacao formal, os atuais discursos na area dm@i ndo s6 ndo atingem as causas dos
problemas educacionais, como as reforcam, na mesidajue defendem o dominio das
formas cotidianas de pensamento, conhecimentoceracfratica educativa.

Por isso Duarte, a partir de um discurso opostiende que os critérios norteadores
da pratica educativa (ou trabalho escolar), devanfundamentados no desenvolvimento das
esferas nao-cotidianas da vida social humana, reasfestacbes representantes do género
humano. Somente dessa maneira, para ele, o tradddicativo tem condi¢gbes de desenvolver
e enriquecer os seres humanos com necessidadgwragfoaticas, ndo-imediatds As
propostas pedagogicas pos-modernas, baseadagainmente no ideario da Escola Nova e
do Construtivismo, para Duarte, revelam, em senecemnco pressupostos que denomina de

“ilusdes da sociedade do conhecimento” (Duarte32p@4-15).

A primeira dessas ilusdes refere-se a defesa d® goehecimento nunca esteve tao
acessivel como nos dias atuais. Mas, apesar devas tecnologias da informacao estarem
cada vez mais presentes e difundidas em nossoarmtjdsso ndo implica, necessariamente,
gue as pessoas tém mais acesso as diversas foamasntlecimento produzidas pela
humanidade. Isso porque, para se ter acesso augudlgpo de conhecimento, ndo é
necessario somente condi¢cdes e recursos extenassprincipalmente condi¢des internas
motivacdo, consciéncia e valorizacdo dos divergoss tde conhecimento. A partir da

existéncia da necessidade de conhecimento o searftupodera usufruir do conhecimento

deixam de ser percebidas em suas especificidadesdem a ser tratadas como uma Unica esfera. Aeaesfe
cotidiana (onde a consciéncia em-si € determinaap@yece como a esfera privilegiada da atividadenbna e
suas categorias de andlise tendem a expandir-sa asiesferas nao-cotidianas — percebidas como skteda
esfera cotidiana. Essa expanséo da légica cotidipae a esfera do ndo-cotidiano é fator determieapara
que o processo de desenvolvimento humano se déeasyapiamento e empobrecimento das possibilidagles d
apropriacao e objetivacdo colocadas para o homefln género humano.”

191 segundo Saviani (1989, p. 183Be a escola é um instrumento para elaborar de medadito uma
concepcao do mundo, entdo, se a concepc¢do de ndasddasses dominadas (aquela concepcao que tesluz
interesses dos dominados) quer ter pretensdes ahagamonia essa concepgéo que esta difusa ai rso sen
comum, ou melhor, no bom senso, e misturada corensoscomum que estd impregnado de elementos
constitutivos da ideologia dominante, essa concepe#n que ser elaborada, sistematizada, trabalh&la
escola é um dos instrumentos de se trabalhar isso.”

192«Nessa perspectiva, defender que a pratica pedagbgisa enriquecer o individuo significa defendee gla

visa produzir no individuo carecimentos ndo-cotndig, isto é, carecimentos voltados para a objefieago

individuo pela mediacdo das objetivacdes genérfas-si, ou melhor, daquelas das quais ele se apapp
tornando-as “6rgdos de sua individualidade” (Marxpuarte, 2007, p. 40).
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socialmente disponivel;, mas para chegar até aiecgssario que o homem ndo esteja
empobrecido em suas necessidades ndo-imediatasptidianas. Para Duarte (2006a, p. 49)
“As desigualdades econ6mico-sociais refletem-selemgualdade de acesso ao sabd?or

iSso, € um equivoco acreditar que, em nossa sacexdgitalista:

[...] o acesso ao saber é democratizado pelos rdei@®municagéo, bastando
gue o individuo disponha de instrumental cogniipasa buscar, selecionar e
analisar essa informacgdo. A armadilha reside modatque, por um lado, ndo é
verdade que os mencionados meios tecnoldgicoseprest efetivamente, na
sociedade capitalista, & democratizacdo do acessondecimento e, por outro
lado, afirmar que a escola deva privilegiar “o desévimento das capacidades
cognitivas e operativas” em detrimento da tarefardesmitir conhecimentos

significa, na prética, para a maioria da populapéaduzir aquele aligeiramento
da educacdao [...]. (Duarte, 2006a, p. 43-44)

No que diz respeito a questdo musical, como afirreearetta (2001) e Gohn (2007),

o fato de que as tecnologias de criacdo e reprodsig@oras tenham tornado a musica um
elemento onipresente na vida cotidiana de nossadsme n&o significa que hoje as pessoas
tenham mais acesso ou conhecimento sobre a dig@deside muasicas e praticas musicais
existente no mundo, produzida pela humanidade demedies sociedades e épocas. Pelo
contrario, as novas tecnologias — e com elas aaméevisiva — podem até exercer papel
limitante sobre a consciéncia musical das pes$aasndo com que ndo sintam necessidade
de conhecer nada de diferente, nada que estejadal€maradas de sucesso e dos programas
televisivos do momento (novelas, seriados, filndesenhos, programas de auditério e reality
shows). Assim banalizada por se encontrar em togiea&guer lugar, a toda hora, a muasica
pode ndo ser mais entendida como um objeto cultwrglratica que pode enriquecer nossas
vidas. Deixou, assim, de ser uma pratica sociatjeecedora para se apresentar mediatizada
pelo efeito tecnoldgico que se obtém apertandoesotd teclando um celular. Além disso,
embora as tecnologias de reproducéo sonora terdwlitaflo o acesso a todo tipo e forma de
musica, o nivel de conhecimento e curiosidade éasgas por objetos culturais que estao
além do palco midiatico pode ser limitado. As m8d@éhegam mais depressa, sdo mais
acessiveis e cada vez mais a Unica realidade pwdoa parte das camadas sociais urbanas.
A sensacdo de naturalidade, de que tudo esta a pode, padronizar comportamentos e
diminuir a curiosidade pelo diferente. Diante dpa@sto, parece necessario que se dé énfase a
uma Educacdo Musical que possa vir a criar novaesselades e possibilidades musicais

(visto que estamos em um sistema capitalista getsdoecessidades).
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A segunda ilusdo da “sociedade do conhecimentgyrs# Duarte, refere-se a crenca
de que ndo é necessario adquirir conhecimentogdedinjetivos, pois esses seriam inuteis
sob o ponto de vista pragmatico do mercado dellrapa mais importante seria a aquisicao
de competéncias para acessar, no cotidiano, osesahecessarios para a sobrevivéncia,
principalmente para a garantia de um espaco no eip mercado de trabalho atual. Essa
ilusdo, transposta para a area da Educacdo Mupimdé ser identificada na classificacao
dualista: “formacéo populaersusformacao erudita”, ou ainda na classificacéo feeeersus
pratica”. Enquanto a “formacéo popular” € identiia como mais adequada as necessidades
do mercado de trabalho porque os musicos poputd@squase sempre, musicos praticos
com habilidades de ouvir e tocar sem passar pelosols escolares, 0s musicos classicos ou
voltados para a musica de concerto séo identifcadmo aqueles que precisam de condi¢des
especificas para fazer musica, que envolvem obtbgidades, inclusive a leitura musical.
Assim, 0 musico classico parece ser identificapima@ aquele que detém a teoria musical,
mas nem sempre consegue tocar ou fazer musicadfasacircunstancias a que esta
acostumado, enquanto que o musico popular é aquel@mao tem a teoria, mas € capaz de
tocar, de fazer sua musica a qualquer momentoetanto, esse pensamento dicotomizador
torna-se nocivo na medida em que obscurece a pméhta real: se a Educacdo Musical
tradicional pode ser permeada por falhas que liemitamuisicos classicos, é necessario que se
busquem e identifiquem tais falhas para sana-tem\es de se rejeitar a educacgao formal por
inteiro. Além disso, a qualidade da formacédo espeed de um musico popular sempre estara
baseada em suas proprias capacidades e habiliadesais naturais e, nesse sentido, se suas
habilidades estiverem acima da média, ele serd am radsico ou até mesmo um musico
excepcional, mas, se ele for um individuo comura, fsamacgdo espontéanea, ao invés de lhe
dar recursos para ampliar suas habilidades e ciuBes musicais, podera |he ser insuficiente
e limitante, tolhendo sua capacidade musical esp@s0 invés de libera-la. Por isso, pensar
em termos da dicotomia “teorigersuspratica”, “musico classicoersusmausico popular”
pode se tornar um elemento perturbador ndo ségpmamacdo dos muasicos em geral, como

também para a compreensao da natureza socio-béstdpsicolégica da musica.

A terceira ilusdo da sociedade do conhecimentargigDuarte, refere-se a crenca de
gue ndo existem conhecimentos objetivos, univergas todo conhecimento seria uma
construcdo subjetiva de cada sujeito social, umeatiza pessoal construida a partir das
relacdes simbolicas intersubjetivas ou a partimggociacao de significados partilhados”. No

que se refere a area da Educacdo Musical, essgagemmanifesta por meio da concepcéo de
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gue nenhuma musica (ou tipo de musica) seria nesimeen menos universal ou artistica que
outra, de que ndo existem obras musicas universaisim sistema musical universal, ou,
ainda, uma arte musical, pois que todas as mupiedcadas pelo homem seriam praticas
sociais. Essa concepcdo manifesta-se associadgigédoedo ensino de musica erudita

européia/ocidental, considerada como e como mdsigassado e de elite.

A quarta ilusdo é derivada dessa terceira: referéscrenca de que, se todo
conhecimento € uma construcao subjetiva, entastosl@onhecimentos tém o mesmo valor,
inclusive na escola, e, portanto, ndo se pode fatas em selecdo de conteludos para o
curriculo, pois esta seria uma postura elitistéicalturalista. Hierarquizar contedados seria o
mesmo que considerar um conhecimento mais valiokgne de estar no curriculo que outro.
Exatamente sob essa perspectiva é que existe atualmim movimento de rejeicdo ao ensino

de musica erudita como principal conteudo da Edaaddusical.

Por fim, a quinta ilusdo seria a concepcéo idealist educacao e da formacao dos
individuos, concepc¢ao esta que interpreta a refdidacial ndo a partir de uma perspectiva
sécio-historica e econdmica abrangente, mas a plarigao individual dos sujeitos sociais na
dimensao da vida cotidiana. Nessa perspectivajesas seriam, por exemplo, o resultado do
despreparo das pessoas em lidar com as diferenlfasars e ndo o resultado de interesses
que atuam em um nivel social (politico-econdmiag gsta muito além da atuacgéo individual
dos sujeitos sociais. Por isso, segundo Duartes@(f) 50), sob o discurso multicultural que
defende a aceitacdo das diferencas ou a aceitagdouitio, encontra-se um elemento
ideologico de “[...] legitimacdo de uma sociedade desigual, inps exploradora e
excludente’? As pedagogias das competéncias ou do “aprendg@remder”’, ao adotar um
discurso que difunde a convivéncia pacifica ente diferentes, que identifica as
desigualdades soécio-econdmicas com diferencas -sdltirais, na verdade estéo
contribuindo para o enfraquecimento da consciéeréiwa dos individuos e, portanto, para o

enfraquecimento das motivagdes de luta por umadade menos injusta e menos desigual.

Sob a perspectiva da Educacdo Musical, os discumsdigsculturalistas defendem o
respeito pelas manifestacdes musicais locais, a@msgjeitar a ampliacdo desse universo
cultural local, sob o temor de que ele seja destaiaado pelos conteudos da cultura de

elite'® ao rejeitar a transmissdo de novos conhecimemssalunos, estdo, na verdade,

193 plids, a postura extrema que procura pelo “novaliténtico”, “revolucionario”, “libertador” somenteas
manifestacfes culturais “do povo” ou nas praticadturais cotidianas, acreditando que somente tais
manifestacfes e praticas sdo auténticas e livresitdanos e imposicdes ideoldgicas dominantesesat uma
postura equivocada, na medida em que desconsid@@pao processo histérico no qual tais manifésacse
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limitando a prépria capacidade de expressado cultgsses alunos, a qual s6 podera ser
enriquecida pela aquisicdo de novos conhecimeAti@s, 0 acesso e a apropriagdo de novos
conhecimentos por parte de membros de culturasgogrocais geralmente € um elemento
esclarecedor e enriquecedor da consciéncia que esmmbros tém de sua propria cultura e
de suas origens, e ndo um elemento descaractarizdém disso, a rejeicdo da transmisséo e
da oferta do novo, sob o temor do desrespeitoréidgreservacdo das culturas locais € uma
atitude que ignora a eterna e permanente transf@ongas producdes culturais humanas, as
quais estdo incorporando elementos de outras aslincessantemente, inclusive elementos

das culturas de elite. Nesse sentido, nenhumarautical é pura.

Outra questdo que pode ser aqui colocada é: poa dickicacdo Musical formal ndo
pode selecionar e transmitir conteddos aos alls®gjo isso um desrespeito a sua cultura,
mas a midia pode? Por acaso a midia ndo submeteidsgmente todas as culturas musicais
deste pais a um processo de universalizacdo oudemeizacdo, segundo seus padrbes de
producdo musical? Por que a imposicdo musical tiddidssendo marcada ndo por interesses
pedagogicos ou educativos, mas por interessescéitas, ndo € considerada um elemento
opressor e limitante da formacéo dos alunos e &@g@s musicais escolares sdo? Por que o
conhecimento musical cotidiano midiatico seria nsedesrespeitoso aos alunos e a sua

cultura musical local que o conhecimento musicebles **?

Os discursos pés-modernos, ao tomar a dimensdouyartsubjetiva® e a dimenséo
cotidiana critérios mais importantes e/ou relevapira a construcdo social do conhecimento,

acabam por perder de vistahetoricidade global que caracteriza o desenvolvimento das

enraizam. Nas palavras de Frederico (1997, p. “@h)e a estética marxista, a propoésito dessas quesstd
fundamentais, ndo encampe as reivindicagdes de ‘inozacdo radical’, é coisa que sé surpreende aqsel
que, sem motivo e sem verdadeiro conhecimentousacainculam aoncep¢do do munddo proletariado a
qualquer ‘novidade absoluta’ ou a um ‘vanguardismartistico, acreditando que a emancipacdo do
proletariado comporte no campo da cultura uma catgplenincia ao passado. Os classicos e fundadiwes
marxismo jamais adotaram tal ponto de vista. Needér deles, a concepcao do mundo do proletariadma
luta de emancipacéo e a futura civilizacdo a seada por essa luta devem herdar todo o conjuntealeres
reais elaborados pela evolucéo plurimilenar da handade”.

19 Nas palavras de Zuin, a respeito da fragilidadeagmentacdo da individualidade dos sujeitos sediai
sobre sua “autonomia” culturdlfal debilitagdo da individualidade é o resultade dm processo social que tem
como principal caracteristica a universalizagdo gaoncipio da légica da mercadoria, tanto na dimensa
objetiva como na subjetiva. A logica do equivaleatmba por fundamentar os alicerces do raciocinio
dicotdmico que consagra os rotulos daqueles quece@siderados ‘perdedores’ ou ‘vencedores’, pomexe.
Dificulta-se a sobrevivéncia do pensamento criticona sociedade em que os individuos se transforemam
‘caixas de ressonancia’ de mensagens que seduzemingentivo a integracdo, muitas vezes cega, a um
coletivo regido por uma palavra de ordem autorigdr{Zuin, 2001, p. 11).

19 Aqui entendida a partir da categoriatdenem particulade Heller.
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sociedades humanas, a historicidade que contém iems @spectos universais do

desenvolvimento social humanolsso porque a dimensao das relagdes interpestaaisia

cotidiana, tomada como a dimenséo da cultura i@deistidos sujeitos sociais, ndo permite que
se foque a macroestrutura social, esta sim podadarhistoricidade universal do humano-
genérico e configuradora das circunstancias casrets quais os individuos vivem. Por isso,
muitos discursos atuais em educacao estao, nadegrdi@scaracterizando o ensino formal (ou
pratica educativa escolar) ao transforma-lo em muaia situacdo cotidiana. Duarte faz uma
critica a negacao, pelo ideario pos-moderno, dagsso de transmissao-apropriacdo de

conhecimentos objetivos constituidos historicamente

Alias, no interior do universo ideologico pos-materdo qual faz parte a
analise de Cobb, de fato ndo faz sentido falar-se teansmissdo de
conhecimentos pela escola. Por isso é tdo empregadatafora” (para usar os
termos de Cobb) da “negociacdo de significados’,. idfsa “metafora”, uma
alusdo ao mercado, onde os sujeitos negociam nogex tmercadorias. Além da
alusdo ao mercado, a expressao “negociacao décagois” revela também um
subjetivismo por meio do qual o conhecimento delgaser visto como algo
referente a realidade objetiva, como um conhecimebjetivo que deva ser
transmitido, passando a ser apenas resultante decanstrucdo subjetiva de
significados(Duarte, 2006a, p. 99).

Para Duarte, os ideéarios pedagogicos pés-moderst® alescaracterizando a
importancia da escola como instituicdo especificdmeoltada para a educacéo porque estao
dissolvendo as diferencas entre o processo de gihfeprendizagem escolar e o processo
espontaneo de educacdo/aprendizagem do cotfdfaBa mesma maneira, muitos discursos
em Educacdo Musical, pretendendo criticar e supasafalhas do ensino tradicional de

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

19 4] a Psicologia Histérico-cultural considera oprocessos de aprendizagem conscientemente disigido

pelo professor como qualitativamente superiores pi@meessos espontaneos de aprendizagem. A questdo d
papel da apropriacdo da experiéncia socio-histonmadesenvolvimento psiquico do individuo estaemtesde
forma marcante em todos os trabalhos da psicolétigadrico-cultural” (Duarte, 2007, p. 91).

E ainda:[...] essa escola sempre partiu da caracterizagoespecificidade do homem como um ser histérico-
social. Essa caracterizagio da terceira fonte dmportamento humano é da maxima importancia. E muito
comum no discurso pedagogico brasileiro a valorapésitiva daquilo que o individuo constréi por éi sle
forma criativa, no que se refere aos seus conhetise enquanto que sdo valorados como menos
enriquecedores aqueles conhecimentos que séo atgipela transmissdo de outras pessoas. Ora, juste
uma das caracteristicas que distingue o ser hunagrsoanimais, isto €, que o faz ser superior a tadodemais
seres vivos é sua capacidade de acumular e tramsjieriéncia! Por que entdo depreciar essa cagsstica
fundamental do ser humano? Por que tornou-se unu tadb meio pedagdgico falar em transmissdo de
conhecimento ja existentes? Por que o verbo engr@mssou a ter um sinal negativo, sendo preferiveis
expressbes como ‘favorecer a aprendizagem’, ‘piapicondicbes para a aprendizagem’ etc.? A resp@sta
essas perguntas esta, ao nosso ver, na forca qidedio escolanovista tem até hoje no senso comum
pedagdégico”(Duarte, 2007, p. 91-92).
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praticas musicais cotidianas. A respeito de tomeotmiano como principal critério para se
conduzir os rumos do processo de ensino-aprendizdgenal, por meio de um discurso

pluricultural, Duarte afirma:

Alguém poderia, a essa altura de nosso texto, s@nteos apresentando o
argumento de que se busca, atualmente, a valaizig&onhecimento que o
aluno traz de sua ‘“realidade concreta”, de “seudiemio”, a valorizacdo do
“saber especifico ao grupo cultural ao qual pedéristo €, busca-se valorizar
a construcdo do conhecimento, partindo do que dvithe ja possui,
possibilitando-lhe a conquista da autonomia intakdc respeitando suas
necessidades e seus interesses. Sem meias-patavrsiseramos que tudo isso
nao passa de uma forma eufemistica de aceitar, qgastionamentos, o
cotidiano alienado e fetichizado dos individuosugie, 2006a, p. 55).

Por isso Duarte (2003) faz uma forte critica asagedias pos-modernas do “aprender
a aprender®’, a maioria delas de raiz construtivista, definigambém como “pedagogia das
competéncias”, pois as considera como pedagoggatbras que tornam 0s sujeitos sociais
adaptados a realidade social, ao invés de aptaestignar e a transformar essa realidade.
Para Duarte, 0 que esta por detras da logica deesksyogias € a logica pragmatica e
funcional da sociedade capitalista de consumoiagiea do treinamento e da adaptacédo as

necessidades de mao-de-obra do mercado de traffalho

197 Duarte (2003 e 2006a) cita, como exemplo, algwsses autores: Vitor da Fonseca, César Salvadir Col
Edouard Claparéde, Phillipe Perrenoud, R. Rortyydh Der Veer & J. Valsiner, Ernest Von Glaserféi, E.
Doll, Juan Delval, J. Palacios, Luis Carlos FreilasChesnai, Jacques Delors, dentre outros.

198 “A nocdo de constante adaptacdo a um mundo queappss rapidas e intensas mudancas é central na
maioria dos idearios pedagogicos contemporaneds, s propria base de sustentacdo do tema “aprerader
aprender” e vem sendo desenvolvida desde o inicioséculo pelo ideario escolanovista. “Aprender a
aprender” é aprender a adaptar-se(Duarte, 2006a, p. 52). E aind§...] o lema“aprender a aprender”
apodia-se em concepg¢Oes naturalizantes das relagds individuo e sociedade. [...] o“aprender a apder”
esta inserido no universo ideologico da natural@ago mercado. “Aprender a aprender” é, na verdade,
aprender a buscar, por si mesmo, entre as ofertasndrcado do conhecimento, as informacdes e ogesmbe
necessarios a adaptacdo a um determinado tipo ig@atle. No “aprender a aprender” conhecer € intgira é
trocar. Assim, o lema “aprender a aprender” mant@rande sintonia com as idéias do homem como um
comerciante e da sociedade como uma sociedade mircdDuarte, 2006a, p. 133).

19 Segundo Gramsci, o corpo de conhecimentoseti®o comurnontém sempre umucleo de bom sensoé
sobre esse nucleo de bom senso que o trabalhotiedudave se realizar, buscando desenvolver naoalum
nivel de consciéncia que ultrapasse os conhecimattosenso comum. E, o instrumento pedagégico que o
trabalho educativo deve utilizar, segundo Gransaia trabalhar aicleo de bom sensip senso comuré a
filosofia da praxisou o método danaterialismo historico-dialéticoA filosofia da praxis inclui, portanto, a
critica do senso comummas ndo a sua rejeigdo, pois pressupfe no senamta base do pensar e conhecer
humanos. A filosofia da préaxis, enquanto trabailusdfico, implica a “luta cultural” para transfoamo nivel de
consciéncia das massas e, sob esse aspecto, sentelgorimordial € a critica aeno comunA filosofia da
préaxis, portanto, procura identificar Benso comura seu nucleo deomsenso por meio da analise baseada na
postura ou atitude metodolégica do materialismtét@, procurandd...] criar e popularizar um novo senso
comum, resultado da elaboracdo critica da filosofia praxis e da luta politica das classes subatistn
(Mochcovitch, 2004, p. 39). Nesse sentido, ndooske @lcancar uma transformacao do nivel de corsaiéios
alunos sem que se faca a critica do senso comuelabaracdo do bom senso. Mesmo assim, isso ndiamp
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Na perspectiva da Educacdo Musical, essa |logigntca e funcional da sociedade
capitalista de consumo criou um discurso a Educkttéacal escolar deve “afinar-se” com as
praticas musicais cotidianas, sob o0 argumento @eiggo seria respeitar os conhecimentos,
gostos e preferéncias musicais dos alunos, alénapdeximar a Educacdo Musical da
realidade multifacetada e multicultural de nossds'Ppa Explorar e conhecer esse
conhecimento musical cotidiano e explicitar aosnaduo que nele existe de criativo e
inteligente, pode ser um caminho para sair do isgp@edagogico que o conhecimento e a
adocéo da linha histérico-social desvenda, masdegi-lo acriticamente, ndo. Isso leva a
alteracdo da perspectiva do professor que devesasfavalorizar a bagagem musical
cotidiana, mas também estimular processos de ¢éoriaorganizagcdo desse conhecimento.

Ha um outro angulo, apontado por Duarte, que tamié&nmece ser mencionado. E o
fato de que muitos autores pos-modernos descoasides raizes marxistas da obra de
Vigotski e seus seguidores, e forgam uma aproximeeé com o construtivismo (como, por
exemplo, nas abordagens que se autodenominam @wtrutivismo ou interacionismo
construtivista)®®. Contudo, Duarte (2006a, p. 97) alerta para odatgue tais aproximacoes

nao possuem a devida fundamentacdo e coeréncigate®rque correspondem a uma

que o trabalho intelectual e, portanto, o trababcolar, sejam “elitistas” ou se realizam “de cjpasa baixo”,
pois que sua base acontece sempre a partir daadatenconhecimento e das praticas sociais cotalidNesse
sentido, Gramsci utiliza o conceito ielectuais organicqs'S&o aqueles que se imiscuem na vida pratica das
massas e trabalham sobre o0 bom senso, procuramdareh consciéncia dispersa e fragmentéaria das awmas
nivel de uma concepc¢édo de mundo coerente e home§éffe (Mochcovitch, 2004, p. 18).

19 Nesse sentido, para Duarte, a funcdo social d@aedo escolar estd sendo colocada a servico da
mundializacdo do capital’A educagdo esta sendo posta em sintonia com esgaziamento completo, na
medida em que seu grande objetivo é tornar os iiddos dispostos a prender qualquer coisa, ndo itapaio o

que seja, desde que seja Util a sua adaptagdo saoés aos ventos do mercad@Duarte, 2006a, p. 54). E
ainda:“Nesse contexto do pragmatismo neoliberal, qualetaneducacional que atuaria como critério para se
definir o que deve ou nédo ser aproveitado das daeteorias? A meta é a formagdo de um individepgmado

para a constante adaptacao as demandas do prodessgproducao do capital.(Duarte, 2006a, p. 63).

20 v/er a obra de Duarte (2006a) da pagina 100 aRara a psicologia russa, o processo educativoneatior

do ser humano ndo é um processo espontaneo oudfiaio sentido de “brotar de dentro para fora’meo
pressupde Piaget a respeito do desenvolvimentohdagidades cognitivas humanas. Piaget rejeitava a
transmissao/apropriacdo de conhecimentos como etenfiermador do psiquismo humano porque partia do
pressuposto de que a inteligéncia e as demaisidead®lk cognitivas do ser humano ndo se desenvgbeem
meio da apropriagdo das objetivagGes sociais atoente constituidas (“de fora para dentro”, como
pressupunha Vigotski, por meio do processo comtim@au mediacdo social); segundo Piaget, as lukzoiés
cognitivas humanas derivam de mecanismos interamsraguladores e adaptadores do individuo ao €8a m
ambiente. J& para Vigotski as a¢fes e habilidadegais do ser humano ndo brotam naturalmente & gart
maturacdo bioldgica em interacdo com o ambientes s fruto da apropriagdo das objetivagdes sociais
historicamente constituidas; nesse sentido, asamddabilidades cognitivas manifestam-se primedrae no
nivel exterior, no nivel social, comunicativo, irsigbjetivo, para depois serem apropriadas e imieaidas pelo
individuo, passando a existir no nivel mental silgetivo. Nesse sentido, para a psicologia russgénese da
formacdo do psiquismo humano estd o processdratesmissdo da experiéncia social historicamente
constituida isto €, esta um processo educativo por exceléncia
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deturpacédo da abordagem historicizadora e mardestdigotski em um relativismo cultural
condizente com o multiculturalisifd e o pés-modernismdsso porque nessas abordagens
o social e o cultural séo reduzidos a idéia da etésicia de uma cultura prépria ao grupo
social ao qual pertence o aluno, sua cultura imedia, cotidiana. Mas, para Vigotski, a
dimenséo social na formagéo dos individuos de manginenhuma se reduz a dimenséo
das interagdes e vivéncias coletivas do cotidianoas sim esta atrelada a dimenséo socio-
cultural histérica que caracteriza o desenvolvimerd das sociedades humana#lessa
perspectiva é que a escola, enquanto espaco seethhdor entre as dimensdes cotidiana e
nao-cotidiana da vida social humana, tem comoifladk“[...] colocar os individuos nessa
relacdo direta, intencional e ativa com as objet®as genéricas para-siDUARTE, 2007,
p. 67).

Duarte também faz a ponte entre o que ele denaseifias cinco ilusfes da sociedade
do conhecimento” e os quatro posicionamentos v@alosaque essas pedagogias assumem
em relacdo ao conhecimento e seu lugar ou fungcéprowesso de ensino-aprendizagem
formal. O primeiro posicionamento valorativo seria a defesa de queapmendizagens
espontaneas que os individuos realizam por si mesammais desejaveis e mais importantes
para seu desenvolvimento que as aprendizagensidasorpor meio do processo de
transmisséao/apropriacdo de conheciméfitodMas, se considerarmos a relacdo dialética
aprendizagem-desenvolvimento sob a perspectiva silaolpgia do desenvolvimento de
Vigotski (Leontiev, Luria e outros), esse posicimesto valorativo ndo s6 pode ser

questionado, como também refutado, uma vez queerspectiva da psicologia russa, o fator

21 yer a critica de Gramsci sobre as escolas profiatizantes enGramsci e a EscoléMochcovitch, 2004).
Observar a semelhanca entre os discursos acadérhicacionais “multiculturais” da atualidade e ocdiso
educacional criticado por Gramsci e adotado nalf@ra justificar as escolas profissionalizantes.

202 Nas palavras do autdiNessa perspectiva, aprender sozinho contribuirargpo aumento da autonomia do
individuo, enquanto aprender como resultado de voegsso de transmissdo por outra pessoa seria glgo
ndo produziria a autonomia e, ao contrario, muiteezes até seria um obstaculo para alcanca-la. Ndooddo
da afirmacédo de que a educagédo escolar deva deb@mvm individuo a autonomia intelectual, a libed# de
pensamento e de expresséo, a capacidade e a imicide buscar por si mesmo novos conhecimentos.oMas
gue eu estou aqui procurando analisar é outra coisata-se do fato de que as pedagogias do“aprenaler
aprender” estabelecem uma hierarquia valorativa,qual aprender sozinho situa-se em um nivel maigelo
que o da aprendizagem resultante da transmissédcodbecimentos por alguém. Ao contrario desse giaci
valorativo, entendo ser possivel postular uma edéioajue fomente a autonomia intelectual e moralmpeio
da transmissdo das formas mais elevadas e deséta®ldo conhecimento socialmente existen{B®ularte,
2003, p. 8).
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essencial do  processo  aprendizagem-desenvolvimerdo o  processo  de
transmisséao/apropriacéo das objetivacbes socktisritamente constituidds.

Logo, as aprendizagens realizadas consciente @ciot@lmente, por meio do
processo de transmissao/apropriacdo, sdo maisfisaginas, do ponto de vista do
desenvolvimento psicointelectual, que as aprendizg@spontane®s Assim, quanto mais
rico e estimulador for o ambiente (meio sd@alque implica também a qualidade da
mediacdo social consciente e intencional) das gamnmais possibilidades elas tém de se
desenvolver psicointelectualmente. Para essa ¢erdenpensamento, quanto mais rico for o
ambiente, em termos de estimulacdo cognitiva fadaepelo acumulo de objetivacdes
histérico-sociais e pelas intengBes e intervengihscativas conscientes, mais elementos
externos esse meio social oferece para que a arideles se aproprie, torne-os seus,
interiorizando-os enquanto operacées e acdes re8nt&ior isso, segundo Duarte (2006a, p.
124), o carater educativo de todo e qualquer psocds apropriagdo nao deve ser visto —
como o fazem as pedagogias pdés-modernas — conificfiista para secundarizar a funcao

20340 individuo se forma apropriando-se dos resultadtas histéria social e objetivando-se no interiorsda
historia, isto é, sua formacéo se realiza por mégorelacéo entre objetivacédo e apropriacdo. Esdag&o se
efetiva sempre no interior de rela¢des concretan ocatros individuos, que atuam como mediadore® aiér e

0 mundo humano, o mundo da atividade humana obgiivA formacgdo do individuo é, portanto, sempre um
processo educativo, mesmo quando essa educacasakearde forma espontanea, isto é, quando ndo ha a
relacdo consciente com o processo educativo que sskefetivando no interior de uma determinadaipaat
social.” (Duarte, 2006a, p. 124).

24 1sso nao significa afirmar que Vigotski e os pkigds russos defendessem o ensino tradicional tasea
“transmissdo” passiva de conhecimentos prontosa Rajotski, a apropriacdo de conceitos cientificost
exemplo, que deve ser realizada na e pela eduasgidar, ndo € um processo que se baseia somente na
assimilacédo passiva e na memorizagao. Pelo cantgatm processo que exige intensa elaboracaotisegpor

parte do aprendente e que, por isso, épumsesso ative ndo passivo, sendo que o erro do ensino tradikcio
esta no fato de ignorar isso, acreditando queiméasdo e a memorizacao por si s6 séo suficie(tes.Mello,
2000, p. 23).

295 0 meio social é a verdadeira alavanca do processmacional, e todo o papel do mestre consiste em
direcionar essa alavanca” (Vigotski, 2004, p. 88s omeio social inclui ndo sé o espaco imediato no qual a
situacdo de ensino-aprendizagem ocorre, no casdaale aula e a relacdo professor-alunme® social inclui

toda a comunidade escolar, bem como a sociedade asontodo. Nesse sentido, deve-se dar especiajéaten
nao so astatussocial do ato de estudar e do conhecimento, cdimmaan Berger & Luckmann (em nosso caso
das praticas musicais escolares), mas também soarsbls que validam ou invalidam, que valorizam ou
desvalorizam, que legitimam ou ndo os conheciment@s praticas escolares. Por isso a importansiagtzes
politicas, do investimento e da valorizacdo da oaisido s6 como forma de entretenimento, mas como
linguagem humana expressiva, com potencial formadoansformador. Por isso a necessidade da dzghac

das condic¢des socio-econdmicas nas quais as ratigsicais acontecem em nossa sociedade.

2% Nesse sentido é que aesenvolvimento histérico geral das sociedadefiete-se no desenvolvimento
psicointelectual dos seus individuos, pois o psigoi destes serd formado pela apropriacdo das fadmas
pensamento, conhecimento, comportamento e acacsupge sociedades desenvolveram no decorrer de seu
desenvolvimento histérico. E justamente ai queleeainocéo de Vigotski de interiorizacdo/apropoaaidiavés

da mediacdo social: a atividade externa/comunizgdibu as objetivacdes externas/sociais) tornaiselade
interna, intersubjetiva.
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social da escola, para se retirar da educacao fmuaaespecificidade, sua natureza néo-
cotidiana.

O segundo posicionamento valorativo relacionado“ibssdes da sociedade do
conhecimento” baseia-se na crenca de que € ma@stanpe o aluno desenvolver um método
de aquisicdo e descoberta de conhecimentos do eusprepriar de conhecimentos ja
descobertos e elaborados historicamente. A pergunase pode fazer é: como, sem se
apropriar de uma bagagem de conhecimentos coradtuddindividuo tera condicdes para
desenvolver ou mesmo para chegar a compreendegstdqumetodologica da producdo de
conhecimento? A bagagem de conhecimentos préviasndepessoa, bem como a facilidade
e a familiaridade com que ela é capaz de acesdarse relacionar com os conhecimentos
construidos socio-historicamente, € que possilalid@se para o pensar critico-reflexivo, para
0 pensar logico-analitico. Também relacionado a pesicionamento valorativo esta a crenca
de que se apropriar de conhecimentos objetivog toldesenvolvimento da criatividade do
alund®’. Duarte, baseando-se no pressuposto da dialéiabjetivacdo-apropriacdo como
processo criador e reprodutor da realidade humada préprio ser humano, opbe a essa
concepcao O seguinte argumento: se 0 processdichalie objetivacdo-apropriacdo € o
processo que move a realidade humana e, com séa, lmumano, criando-os, recriando-os e,
portanto, constantemente transformando-os, ens@opgecesso, que € dinamico e criativo em

sua natureza, ndo pode engendrar a estagnacaatdadade:

[...] o trabalho educativo, para desenvolver atigittade, ndo precisa e nao
deve ser concebido como algo incompativel com aodeigdo da cultura
existente. A dicotomizacdo entre reproducdo eigidade, entre reproducéo e
autonomia decorre, dentre outras coisas, do desconénto de que a dialética
entre objetivacdo e apropriacdo na historica soaighlica também e

necessariamente a dialética entre reproducéo dteete e produgdo do novo,
do ainda néo existente. (Duarte, 2006a, p. 121).

7

O terceiro posicionamento valorativo das “pedagodia aprender a aprender” é que
as atividades escolares, para serem efetivamenieatedhs, devem estar sempre em
consonancia com o0s interesses e necessidades does.alEssa questdo deve ser

cuidadosamente analisada, pois parece conter, @messna, aspectos contraditérios. Como

27 Como apontado anteriormente, é necessario queersiqwe a qualidade do processo de transmissédo e
apropriacdo dos conteludos objetivos, pois, do &ootresse processo pode mesmo se tornar mecam&o-e
significativo.
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ressaltado anteriormente, a partir do conceito adakzacdo primaria, a bagagem de
conhecimento cotidiano dos alunos é a base afetigaitiva sobre a qual deve se assentar o
processo de educacdo formal. O conhecimento cotidieve ser a referéncia inicial do
processo educacional. Vigotski (2002; 2004) tambiéfendia a necessidade de a educacéo
formal considerar a bagagem prévia de conheciméataluno e, a partir dela, trazer seu
interesse e sua motivacdo para o processo de ami@ndizagem formal. Mas, Vigotski
ressaltou o fato de que uma das principais fungi@egpratica educativa escolar reside
justamente na tarefa de guiar e conduzir os irgesedlo aluno das praticas, atividades e
formas de conhecimento espontaneas do cotidiareo gsateorico-reflexivas. Portanto, se a
bagagem de conhecimento cotidiano deve se intagtamensao inicial do processo de ensino
aprendizagem escolar, a partir de certo momentoalmlho educativo devera transcender
essa bagagem para introduzir o novo e, por isgpatica educativa ndo podera estar, em
todos os seus momentos e fases, atrelada aosss#sralos alunos. Nem todas as
aprendizagens sao prazerosas e motivadoras. Qneeesc intelectual demanda esforco e
muita dedicacdo. Nem sempre € possivel aprendeageincando. E ndo se pode dizer que,
em cem por cento dos casos, as atividades lUdicamais eficientes que as ndo-ludicas para

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

Porque se ndo se tem uma certa clareza sobre sequestaria de criar, cai-se
naquilo que chamei aqui deissez-faire espontaneidade pura. Perdem-se os
objetivos do sonho ao se tornar espontaneo. frd B, a educacédo ndo é um
happening[...] Isso significa aceitar a natureza diretilaeducacéo.

Entretanto, ndo se trata de rejeitar os aspectlicokl que possam existir no processo
de ensino-aprendizagem em geral e no de musicaaeicybar. O que se coloca € que 0
processo de ensino-aprendizagem formal ndo podengiex ser integralmente Iadico, em
todos os seus momentos e fases, temendo-se @esmtornar opressor ou desrespeitoso em
relacdo aos interesses dos alunos. O processo siigo-@prendizagem formal ndo pode
pretender se inteiramente prazeroso, pois sempséréxa necessidade de um minimo de
sistematizacado, de organizacao e, principalmestepdducéo por meio de metodologias e de
conteudos curriculares. A defesa de um processoem®@no-aprendizagem que seja
inteiramente prazeroso e baseado nos interesseslwduss parece ser mais um reflexo da
l6gica pragmatica e funcional que rege nosso @otalildgica essa que alimenta um desejo
social coletivo, muitas vezes inconsciente, de dysio entretenimento em qualquer ambito

de nossas vidas.
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No que se refere a Educacao Musical, esse posinEma valorativo manifesta-se por
meio do pressuposto de que todas as aprendizagaat&vidgades musicais devem ser
prazerosas e ladicas, pois, do contrario, seriamdatles adestradoras. Assim, as praticas
musicais escolares acabam se tornando meros apgmtdiqratica escolar em geral: tornam-
se atividades para acalmar ou relaxar as criant@glades de lazer cuja finalidade é distrair,
divertir ou, no maximo, enfeitar as festas escslafeinegavel que a musica, por si sO, tem
um componente ludico intrinseco: o ser humano radgica porque gosta, porque ela o faz
sentir-se bem, porque ela lhe da prazer. Contudo,um processo educativo formal, a
dimensao ludica das praticas musicais devera sarsensuas dimensfes, mas nao a unica, e,
talvez, nem a principal. Dependendo dos objetivospbgrama de Educacédo Musical, a
dimenséo ludica devera ser buscada em varios momesin varias atividades, mas néo a
ponto de obscurecer 0s objetivos centrais da diisaifSe os proprios educadores musicais sO
puderem conceber a muasica e as praticas musicaliadats ao aspecto ludico; se eles proprios
nao puderem reconhecer os momentos do processati@duem que a musica e as praticas
musicais devem ser abordadas em sua dimensdo eété o lugar da musica estara

realmente ameacado dentro da escola, como tamieétard na sociedade.

Por fim, o quarto posicionamento valorativo dasggedias do “aprender a aprender”,
segundo Duarte, seria a cren¢a de que a educagd@uagparar os individuos para adaptar-se
as necessidades, 4s demandas e as transformacgfesocialade contemporanea,
principalmente no que se refere ao mercado dellm@b&egundo Duarte, inclusive, um dos
argumentos mais utilizados pelos discursos pedeg®glessa linha € o de que vivemos em
uma sociedade dinadmica, em constante transformagaque, portanto, precisamos

desenvolver competéncias e habilidades para npgaadaela.

No que se refere, portanto, a funcdo da educag@daesma formacédo dos individuos,
esclarecemos que Duarte (2007, p. 43) toma comto pa partida’...] a definicdo de
Saviani da prética pedag6gica como mediadora eatpeatica social no ponto de partida e a
pratica social no ponto de chegadaPara tanto, esses autores consideram a praticated
como trabalho educativo. Duarte busca fazer umaepentre o conceito de trabalho

educativé® de Saviani e o conceito de trabalho de Helleruség o qual este é uma

208 «Q trabalho educativo é o ato de produzir, diretairtencionalmente, em cada individuo singular, a

humanidade que é produzida histérica e coletivame@lo conjunto dos homengSaviani, 1997, p. 17).
Segundo Mello (2000, p. 63) o trabalho educativapkes é aquele que deve dar acesso, a todas asasjas
maximas possibilidades de apropriacdo das objetivacbes genérico-humanas que representam
desenvolvimento maximo da humanidade, isto é, quetgam o desenvolvimento s6cio-histérico, ciiérai
politico, ético, filosofico, artistico e tecnolégi¢a alcancado pelas sociedades humanas. O trabdifeativo
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atividade humana ao mesmo tempo cotidiana e niddiaowd, servindo tanto para a
reproducdo da vida particular dos individuos, cdambém para a reproducdo da sociedade

historicamente constituida.

Ao se adotar a concepcdo de pratica pedagodgica doabalho educativocuja
finalidade é produzir intencionalmente em cadaviidio particular a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pela humanideaebrando que tal concepcéo assenta-
se na concepcao da formacao do psiquismo e cagdtitdo ser humano da psicologia socio-
historica russa de Vigotski, Leontiev e outrosptaese inevitavelmente a concepcao de que a
pratica pedagogica ndo deve limitar-se as dimendéesnhecimento e comportamento da
vida cotidian&”®. Afirmar que o trabalho educativo deve produzi erducandos necessidades
ou carecimentos de ordem superior pode ser umda\witicas por parte de muitos autores,
pois geralmente esse tipo de afirmacédo é confunchdo a defesa da superioridade de uma
cultura sobre outra, a partir de um posicionamesiorativo que faz comparacdes entre
objetivacdes culturais identitarias de povos e gsu@tnicos. Em suma, pode ser confundido
com preconceito e elitismo. Contudo, falar em darentos de ordem superior significa falar
em necessidades que transcendem o pragmatisntériatilo imediatismo, o funcionalismo e
0 egocentrismo do viver cotidiano, reprodutor daaviparticular e das necessidades
particulares do homem particular. Implica falar earecimentos e motivagbes sociais,
histdricos (e, portanto, artisticos, cientificamsioficos, éticos, morais, espirituais), que nao
estdo relacionados somente as necessidades basioadiatas da reproducdo do sujeito
particular, mas que representam a conscientizac@ategracdo do individuo particular no

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

deve ter como meta, portanto, criar sujeitos rimsecessidades, mas nao “necessidades desnex3Isamo

as necessidades de consumo, mas necessidade&aeotiemento e explicitacdo da esséncia humaneaeusal.
Nesse sentido, Mello (2000, p. 98) afirma que uamrdais importantes metas do trabalho educatiesgedtar

a necessidade de superacdo, isto é, a necessidadpicacdo a uma “verdadeira vidaA forma que assume
esta necessidade de superacdo € de um esforcoopgrer com as significacdes inadequadas que ‘refnata
falsamente a vida na consciéncia (Leontiev, £918 1333). E quando essa necessidade de supersgio
transforma numa ‘forca de acao histérica’, tornasessivel a reintegracao da consciéncia humanaceada
essencialmente pela aproximagdo entre o plano do$idos e o plano das significagbes, quando o homem
assume o sentido social da atividade que realizmccgonto de partida para o controle de sua propria
vontade”.

29 Como afirma Duarte (2007, p. 58) sobre o objetilm trabalho educativo‘Trata-se de estabelecer
conscientemente a mediacdo entre o cotidiano dooakias esferas ndo-cotidianas da vida social. &0
significa pretender anular o cotidiano do alunogoe seria, por si s6, impossivel. O que se pretémqglee o
aluno possa se relacionar conscientemente com essieliano, mediado pela apropriacdo dos conhecinoant
cientificos, artisticos, ético-filoséficos e potitis Chegamos assim a ja citada hipotese que temandidb
acerca do processo educativo escolar, um procesadar de carecimentos superiores, isto é, de reidades
humanizadoras.'Grifo nosso.
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Justamente porque o viver pragmatico da vida @staliende a obscurecer essa consciéncia
sécio-histérica e as necessidades ou carecimemtggdtuais dela decorrentes (pelo menos
para a maioria das pessoas comuns) é que a eduftagd deve ser o espaco social
destinado a fazer a mediacdo entre a dimensaoiar@ice nao-cotidiana da vida social

humana.

Contudo, como esclarece Duarte (2007, p. 60), e@odefender que a prética
pedagogica deve produzir no individuo necessidadescotidianas, como, por exemplo, a
necessidade da teorizacdo cientifica, da reflex@asofica, da configuracdo artistica da
realidade, da analise politica, ndo significa afirmjue tais necessidades serdo totalmente
estranhas ao pensamento cotidiano e a realidaddiacat e concreta do aluno. Ou seja,
produzir essas novas necessidades no educandigndiza tentar “enfia-las goela abaixo”.
N&o significa, portanto, defender uma “educacéocéaa’, regurgitadora, “de cima para

baixo” ou coisa parecida. Nas palavras de Duafi@q{2p. 60):

Estamos sim afirmando que deve haverpnocesso dialético de superacao
por incorporacdo™®. A fantasia do cotidiano ndo se transforma em arte
espontaneamente, mas sim pelo contato com a adezida socialment€. O
pensamento antecipador ndo se transforma em ta@eniifica a ndo ser através
da apropriacdo pelo individuo, do conhecimento tifiea”?, do pensar
cientifico e das necessidades proprias da esfarg@ica.

Sob essa perspectiva, Duarte (2007), assim comlerHelVigotski, também lanca
mao do conceito de catarse, para se referir a0 mongn que a consciéncia humana, por
meio do processo educativo, se transforma; monmantgue a consciéncia humana realiza o
movimento de superacdo de formas espontaneas sanpemnto e conhecimento, em direcéo a
formas nédo-cotidianas. A catarse no processo adadatplica que o educando incorporou a
sua natureza psiquica uma objetivacdo soécio-cllturam conhecimento, uma forma de
pensamento, uma agdo mental — tornando-a partentesmo, tornando-a um instrumento de

acado de seu psiquisitd

210 Grifo nosso.

2L ver as consideragdes tecidas por Duarte (20068460) a respeito da fantasia e do pensamentoipater
(conceitos de Heller, também utilizados por Vigotsk sua “A Psicologia da Arte”).

212 pcrescentariamos aqui: apropriacdo do métodoifiamt

23 “Em primeiro lugar, trata-se de um momento de apiacdo, pela consciéncia, de uma forca existente

objetivamente. Essa forca transforma-se de umaafergerna e estranha ao homem, numa forca do homem,
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Nessa perspectiva € que se sugere uma abordagegopea dialética, que faga um
constante e permanente movimento que vai do remeddos conhecimentos e musicais
cotidianos e imediatos dos alunos em direcdo aodhewimentos e praticas musicais
desconhecidos e nédo-cotidianos. Ao mesmo tempouemm@o se nega ou rejeita a bagagem
cultural e musical dos alunos, a Educacdo Musmabem ndo se limita a simplesmente
reproduzir indiscriminadamente os mesmos contetm®snesmos conhecimentos musicais
que as vivéncias musicais cotidianas ja ofereceoniascas e jovens.

Na ansia de estar em sintonia com a modernidadeAdeparecer ultrapassada em
relacdo aos novos elementos do universo musicatlimod dos alunos — atualmente
informatizado, midiatizado, tecnoldgico — os prefass acabam adotando um discurso que
considera o conhecimento cotidiano como o mellas geria mais real porque mais proximo
do aluno. Transmitir o novo, o diferente, o nadetaho, passou a ser visto como uma atitude
impositiva, preconceituosa e elitista. Mas, se daamusicas nasceram do cotidiano; se todas
as praticas musicais sdo praticas humanas exmespr que entdo as criangas e jovens nao
podem usufruir e ter prazer no contato com as sidemusicas e praticas musicais criadas
pela humanidade, algumas incomuns ou até mesmessiaeis no cotidiano da maioria da
populacao? Por que a aquisicdo do conhecimentacatdisimal pode ser uma limitagéo para
a expressividade das musicas e praticas musidaisar@s? Por que ndo se pode encarar essa
aquisicdo como um recurso a mais que ira contriria ampliar a capacidade de apreciacao
e compreensdo das proprias praticas musicais aodisi enriquecendo-as, tornando-as

caminhos para a integracéo dos individuos no hurganérico?

Saviani (1997) afirma que a funcdo social da ese@acializar o saber sistematizado,
historicamente constituido. Segundo essa concepedia, um equivoco tentar conceber um
curriculo no qual os diversos tipos de saber (safmrmal/sistematizado, saber
espontaneo/fragmentado) adquiram 0 mesmo pesq,nasise caso, o trabalho escolar estara
sendo descaracterizado. Ao se observar a situagd@isttma de ensino publico brasileiro
parece que parte desse discurso contra a esa@stgjacontecendo na pratica, na realidade do
cotidiano das escolas. Parece que a pratica esevlguanto atividade nado-cotidiana, esta
desaparecendo, diante do seu enfraguecimento @onqumstituicdo social. Essa perda do

papel da escola ndo decorre de seu isolamentotidiiaoo social, mas, pelo contrario, parece

numa forca que ele emprega na modificacdo da pedpralidade objetiva. Em segundo lugar, trata-seude
processo no qual o homem deixa de se relacionasntapeamente e passivamente com essa forca obgetiva
passa a se relacionar conscientemente com elagiséstabelece uma relacdo intencional com esgafama
relacdo para-si.”(Duarte, 2007, p. 71).
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ser resultante de sua imersao ideoldgica ness#aradi pragmatico e imediatista, colocando a
base do seu trabalho educativo quase que inteitaman formas cotidianas de pensamento e
conhecimentt, no senso comum, rs@minformacad>. Tal discursé™® na academia parece
nao ser o melhor caminho para se alcancar a iglaldatre os diversos grupos sociais e
étnicos, para se lutar contra a ma qualidade da®escolar. Nem o melhor caminho contra
0 preconceito e a intolerancia entre os diferegrepos étnicos, contra o desrespeito as
culturas locais; contra a falta de acesso das popes mais pobres e dos grupos minoritarios
aos bens culturais humanos. Saviani (1997, p. 3@@fura, pois, esclarecer e defender, de
suas criticas mais comuns, a proposta de uma Rgidddstorico-Critica. A primeira dessas
criticas é a de que esse tipo de pedagogia ¢é disteu focando mais o0s
conteudos/conhecimentos a serem transmitidos emmeeto do processo de aprendizagem e
do aprendente. A isso Saviani responde que, se intpressa a pedagogia historico-critica é
gue o educando se aproprie dos instrumentos do ski®mrado, entdo essa critica ndo faz
sentido, porque os educadores que pensam sobpeegtira histérico-critica entendem que o

trabalho educativo escolar deve, necessariamafiégirrse ao saber sistematizado

A segunda critica dirigida a Pedagogia Historicai€x € que ela, ao priorizar a

socializagcdo do saber, nao valoriza o processaa#updo do saber, tornando-se, portanto,

214 Como ressalta Mello (2000), a pratica educativaa pratica social ndo-cotidiana, tem sido equivanahte
(ou alienadamente?) fundamentada na linguagemiaadice no senso comum, ao invés de ser fundamembtada
pensamento critico-reflexivo, e justamente nissadiga 0 ndcleo das dificuldades de se transforasituacao
educacional brasileirdAo se tratar de forma 6bvia uma situacdo ndo-cietith (no caso, a pratica educativa
escolar), limita-se o processo de pensamento queEéssario a compreensao da situac8idello, 2000, p. vii).

215 Zuin (2001), ao refletir sobre a agdo nociva ddstria cultural sobre os processos educativosnelef
conceito deseminformagéobaseando-se em Adorrd@ompreende-se o conceito de seminformacao justeamen
pela tentativa de oferecimento de uma formacao axlanal que se faz passar pela verdadeira condidéo
emancipacao dos individuos quando, na realidadetridmi decisivamente tanto para a reproducdo daéria
espiritual como para a manutencdo da barbarie slo&ao contexto social no qual a barbarie é contimente
reitera é o da industria cultural hegeménicgZuin, 2001, p.10).

1% Que rejeita a elaboracdo do curriculo escolarrér e contelidos e conhecimentos consideradosiciés
Saviani (1997, p. 23) definéClassico, em verdade, é o que resistiu ao tempae&se sentido que se fala na
cultura greco-romana como sendo classica, que Déssa& um classico da filosofia, Dostoievski é Ugssico
da literatura universal, Machado de Assis um clésgia literatura brasileira etc. Ora, classico nacela é a
transmissado-assimilacdo do saber sistematizado”

217«pA pedagogia é o processo através do qual o honeiorma plenamente humano. No meu discurso distingu
entre a pedagogia geral, que envolve essa nocacutfera como tudo o que o homem produz, tudo oajue
homem constréi, e a pedagogia escolar, ligada dstiitedo saber sistematizado, do saber metddicscala
tem o papel de possibilitar o acesso das novasgdesmao mundo do saber sistematizado, do sabedioetéd
cientifico. Ela necessita organizar processos, desc formas adequadas a essa finalidade. Estaguastédo
central da pedagogia escolar(Saviani, 1997, p. 89).
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um mecanismo de reproducdo ideoléfitaMas Saviani (1997, p. 90-91) ndo deixa de
considerar o problema da producéo do saber e derausmissao enquanto problema de
reproducdo ideologica e, portanto, enquanto um|@nud de opressdo e dominacao entre
classes sociais. Para esse autor, para que a agcose torne um espaco de mera reproducao
ideoldgica e imposicdo de conhecimentos, cultursdaes das classes dominantes as classes
dominadas, é necessario que nao se perca de vstzblema de como tornar acessiveis e
compreensiveis 0s conhecimentos sistematizados ggparcela da populacdo que nao
participa desse processo de maneira especificasimade maneira generalizada. Segundo
Saviani, € necessario que ndo se confunda o processo de pigigb do saber com o

processo de elaboracao do saher

Elaboracdo do saber ndo € sindnimo de producaalsr.sA producdo do saber
€ social, se da no interior das relacdes sociaiglaBoracdo do saber implica
expressar de forma elaborada o saber que surgatitaasocial. Essa expresséo
elaborada supfe o dominio dos instrumentos de relgdho e sistematizacao.
Dai a importancia da escola: se a escola ndo mermitacesso a esses
instrumentos, os trabalhadores ficam bloqueadoypedidos de ascenderem ao
nivel da elaboracédo do saber, embora continuera,qoel atividade prética real,
a contribuir para a producdo do saber. O sabesnsidizado continua a ser
propriedade privada a servi¢co do grupo domina®aviani, 1997, p. 91).

Nesse trecho Saviani procura mostrar que defenesc@a enquanto instituicdo social
destinada a transmitir os conhecimentos sistentitizehistoricamente construidos néo
implica uma postura elitista que desconsidera dyg@o de conhecimento de todas as classes
sociais, pela atividade de todos os sujeitos sjcipdrque diferencia 0s conceitos de
elaboracdo e de producédo. Nessa perspectiva, dseaorentos cotidianos e aqueles
pertencentes as culturas populares fazem parteatiugiio de saber, tal como as préticas
musicais cotidianas, por exemplo, e aquelas quessdessao de culturas populares locais,
com séculos de tradicdo. Mas elaborar o saber éutra processo, que exige uma pratica e
um espaco social especificos. I1sso é o que camcterespecificidade da educacao formal e
torna a escola a instancia social destinada a cmsa aos instrumentos de elaboracdo do

21841 ] a escola é uma instituicdo cujo papel consisia socializac&o do saber sistematizado. Vejam: el

disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, usqger tipo de saber. Portanto, a escola diz réspao
conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espent ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura ptgpul...] Ora, a opinido, o conhecimento que pradu
palpites nédo justifica a existéncia da escola. Desmo modo, a sabedoria baseada na experiénciadie vi
dispensa e até mesmo desdenha a experiéncia escolque, inclusive, chegou a se cristalizar em gito
populares como: “mais vale a pratica do que a gréicel e “as criancas aprendem apesar da escola” aE
exigéncia de apropriacdo do conhecimento sistemddizpor parte das novas geracdes que torna nedassar
existéncia da escola. A escola existe, pois, paopipiar a aquisicdo dos instrumentos que possaoiti 0
acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como prir@&cesso aos rudimentos desse sabEBaviani, 1997,

p. 18).
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saber, tais como: 0 pensamento critico-reflexivopemsamento cientifico (por meio do

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

A terceira critica feita a Pedagogia Historico-iICaité a de que a apropriacdo de
conhecimentos prontos ndo possibilita o desenventm do pensamento autbnomo, da
consciéncia critica. Savidni explica que a apropriacdo do saber historicamantstituido e
das formas elaboradas de pensamento ndo sé nagdermpmkesenvolvimento de novas formas
de consciéncia socio-histérica pelos sujeitos sga@amo é um fator imprescindivel para que
isso ocorr&®. Apropriar-se do conhecimento sistematizado, dmido historicamente, e
automatiza-lo, é condicdo para a liberdade e ndmpasto. Por isso, a libertacdo (do
pensamento, no sentido de crescimento psicointel@cts6 se da quando o saber
sistematizado e as novas formas de comportamerito dbEorrentes sao apropriadas,
dominadas e internalizadas pelo educafidsignifica que quando aprendemos a ler e a
escrevergssas acdes motoras e mentais passam a constituimausegunda natureza em
nés tornando-se partes naturais integrantes do nessoEssa é exatamente a concepcao
central da Psicologia de Vigotski e da Pedagogistdrico-Criticd®* a apropriacdo das
objetivacdes humanas historicamente constituidascé&ne do desenvolvimento humano e,

portanto, do processo de humanizacéo do hdfiem

219 Tal como para Duarte (2007) e outros autores gumseiam na psicologia sécio-histérica de Vigatskéus
seguidores.

220«Na verdade, o nivel de consciéncia dos trabalhasoaproxima-se de uma forma elaborada na medida em
que eles dominam os instrumentos de elaboraca@bersNesse sentido € que a propria expressao edbo
da consciéncia de classe passa pela questdo doaodd saber.”(Saviani, 1997, p. 92).

2L «poder-se-ia dizer que 0 que ocorre, nesse casama superacdo no sentido dialético da palavra. Os
aspectos mecéanicos foram negados por incorporacéiéoepor exclusdo. Foram superados porque negados
enquanto elementos externos e afirmados como elesnetternos. O processo acima descrito indica sfise
aprende, de fato, quando se adquire um habitus, dstuma disposicdo permanente, ou, dito de owtnad,
quando o objeto de aprendizagem se converte nupgiesde segunda naturezgSaviani, 1997, p. 25).

222 “Em suma, pela mediacdo da escola, da-se a passatesaber espontaneo ao saber sistematizado, da
cultura popular a cultura erudita. Cumpre assingleambém aqui, que se trata de um movimento dialéisto

€, a acdo escolar permite que se acrescentem ndegsminacdes que enriguecem as anteriores e estas,
portanto, de forma alguma séo excluidas. Assin;easso a cultura erudita possibilita a apropriaca® movas
formas através das quais se pode expressar osipspontetidos do saber popular. Cabe, portanto, perder

de vista o carater derivado da cultura erudita peferéncia a cultura popular, cuja primazia nao éstronada.
Sendo uma determinag&o que se acrescenta, a @&sirlig acesso a cultura erudita conferird, aquelas dela

se apropriam, uma situacéo de privilégio, uma vee q aspecto popular ndo lhes é estranho. A recéro
porém, ndo é verdadeira: os membros da populacamgimeaizados da cultura letrada tenderdo a encaaa-|
como uma poténcia estranha que os desarma e ddm(iBaviani, 1997, p. 27).

223 Nas palavras de Mello (2000, p. 7-8)o contrario do animal, cuja heranca é exclusivarteebioldgica, o
homem, ao nascer, traz consigo uma Unica aptidade ariar aptiddes a partir da apropriacdo da exig@acia
sécio-histdrica, o que implica que novas aptidds&picas se formem no decurso do desenvolvimegto-sé
histérico do homem. Estas aptidées podem tornasichomem ‘rico de necessidades’ (Marx, 1978, p.cd#)
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A quarta critica dirigida a Pedagogia HistoricotiCai € a de que, nela, o
conhecimento seria considerado algo pronto, acalieetando-se apenas de ser transmitido.
Mas, segundo essa pedagogia, todo o conhecimeptodéizido socialmente, de maneira

ininterrupta e, portanto, num processo inacabamlmpcafirma Saviani:

A produgédo social do saber € historica, portanm, @ obra de cada geragdo
independente das demais. O problema da pedagggs&ainente permitir que
as novas geracdes se apropriem, sem necessidaddader o processo, do
patriménio da humanidade, isto €, daqueles elermeqte a humanidade ja
produziu e elaborou. Ndo podemos fazer com que @éalaca volte a Idade da
Pedra Lascada para poder depois atingir, ha idddkkaao dominio do saber
cientifico, tal como é formulado em nossa épocaeks um aspecto que me
parece importante considerar. O fato de falar s@bpacdo de um saber supoe
um saber existente, mas isso nao significa queber sxistente seja estatico,
acabado. E um saber susceptivel de transformag@s sua propria
transformacdo depende de alguma forma do dominio d&e saber pelos
agentes sociais. Portanto, o acesso a ele se imfidESaviani, 1997, p. 93).

A Pedagogia Historico-Critica ndo se caracterizatanto, por defender uma pratica
pedagodgica opressora, elitista ou apolitica; pefdrario, ela ndo prescinde da valorizacdo do
trabalho de reflexdo e de analise critica das @delachumanas que definem o trabalho
educativo, que reconhece serem historica, socidtural, econébmica e politicamente
determinad&$>. O trabalho educativo é uma atividade social eafittoria, por isso os autores
aqui abordados ndo deixam de considerar a edu@giescola como instancias sociais
potencialmente reprodutoras das ideologias domesamhas que, ainda assim, ndo deixa de
ter um alto potencial transformad®t E, segundo Saviani (1997, p. 85), o papel politia
escola (seu papel libertador e ndo-reprodutordisogias dominantes) se cumpre quando se

garante as classes dominadas o acesso ao sabersizade’’.

superam o nivel imediato da sobrevivéncia e sexap@m das maximas possibilidades alcancadas pelo
desenvolvimento humano”

224 Grifo nosso.

2% “Em conclus&o: a compreensdo da natureza da eduzag@juanto trabalho ndo-material cujo produto ndo
se separa do ato de produgcdo nos permite situarspedficidade da educacdo como referida aos
conhecimentos, idéias, conceitos, valores, atitudabitos, simbolos sob o aspecto de elementosséraes a
formacdo da humanidade em cada individuo singuhar,forma de uma segunda natureza, que se produz,
deliberada e intencionalmente, através de relagdedagdgicas historicamente determinadas que sermav
entre os homens(Saviani, 1997, p. 28).

226 Conforme defendia Gramsci (Mochcovitch, 2004).
22T Essa postura, inclusive, era também defendidd@palo Freire, segundo o qual as classes dominadasrd

se apropriar dos saberes das classes dominanigsidpaontrario, seréo incapazes de transfornarealidade
social. Como ressaltado no item 1.3 deste trab&Aholo Freire criticava a maneira opressora e igfifisativa
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Por fim, a ultima critica a Pedagogia HistéricotiCai baseia-se na dicotomia “saber
ou cultura eruditaVersus‘saber ou cultura popular”. Seus criticos acham, @ considerar
o saber erudito/classico como critério de seleg@aahtetdos do curriculo, a Pedagogia
Historico-Critica esta desconsiderando a cultura saber popular, estes sim mais auténticos
e relevantes para “0 povo”. Mas, segundo Savianitodo saber € historico, o fato de as
classes dominantes apropriarem-se de uma parceda daber ndo a torna, necessariamente,
um saber dominante, uma vez qtie:.] nem todo saber erudito é puramente burgués,
dominante, nem a cultura popular é puramente papu(®AVIANI, 1997, p. 94). Por isso
Saviani sugere a necessidade de se superar andiactaber populaversussaber erudito
enquanto uma dicotomia entre infen@rsussuperior ou, ainda, verdadeiro/auténvessus
artificial:
Entdo, a questdo fundamental aqui parece ser antegoomo a populagao
pode ter acesso &s formas do saber sistematizatodtz a expressar de forma
elaborada os seus interesses, 0s interesses myU@negariamos assim a uma
cultura popular elaborada, sistematizada. Issotapaa direcdo da superacao
dessa dicotomia, porgue se 0 povo tem acesso ao aaldito, o saber erudito

ndo é mais sinal distintivo de elites, quer diede, se torna popular. (Saviani,
1997, p. 94).

A partir desse momento, Saviani faz uma ponte engreestdo do ponto de partida
da educacao escolar e seu ponto de chegadal como defende Vigotski, a partir dos seus
estudos sobre psicologia do desenvolvimento negroibeo (conhecimento espontaneo e
conhecimento formal), Saviani defende que a bagadgentonhecimento cotidiana dos
educandos deve ser o ponto de partida do processdutacao escolar, mas nédo seu ponto de

chegada:

A cultura popular, do ponto de vista escolar, érdgor importancia enquanto
ponto de partida. Ndo é, porém, a cultura populgr vpi definir o ponto de
chegada do trabalho pedagdgico nas escolas. Secals se limitarem a
reiterar a cultura popular, qual serd sua funcaafa Rlesenvolver cultura
popular, essa cultura assistematica e espontaneajoondo precisa de escola.
Ele a desenvolve por obra de suas préprias lutte;Ges e praticas. O povo
precisa da escola para ter acesso ao saber ermgligaber sistematizado e, em

como o0 processo de ensino-aprendizagem pode seareahas ndo o0 processo de transmissdo/apropraeao
conhecimentos em si mesmo. Alids, embora esseseayiarecam defender um discurso exatamente opmiesto,
um lado Saviani e Duarte (defensores de uma pe@lagageada na transmisséo/apropriacéo de conhdosreen
formas de pensamento historicamente constituidas)de outro, Paulo Freire (defensor de pedagogia
“libertaria”), todos eles, baseados nos pressupastrxistas sobre formacéo e desenvolvimento hunméiwoso
valorizam o conhecimento e a aquisicdo de conhetoaeonstituidos historicamente, como também ahmét
escola e o trabalho educativo como uamtimidade ndo-neutra politicamenteeomo um ato politico, como uma
atividade social destinada a transformar a soci&dad ndo de maneira imediata, pelo menos de raaneir
mediada.
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consequéncia, para expressar de forma elaboradeoristdos da cultura
popular que correspondem aos seus interessesafiEad97, p. 94-95).

A partir dessa perspectiva, pode-se indagar quaigns os condicionantes do
processo educativo. Somente as ideologias dassldssninantes? As formas cotidianas de
pensamento, conhecimento e acao — tal como desqua Heller — que condicionam o0s
processos educativos e, neles, a recep¢ao pasawrétiea dos conhecimentos por parte dos
alunos ndo poderiam também ser parte desses cumatites? Nao caberia uma boa parcela
nesse condicionamento a prépria natureza do pexwtatiano, ao invés de se culpar o
processo de transmissédo/apropriacdo de conhecisjefim¢cdo da instituicdo social
denominada escola? O problema da assimilacdo passivla reproducdo acritica de
conhecimentos na escola ndao estaria, entdo, magomada a manifestacdo das formas
cotidianas de pensamento, conhecimento e acao grte ge professores e alunos, que a
questdo da transmissao/apropriagdo de conhecimfeNéms estaria essa questao relacionada a
absoluta onipresenca das formas de pensamentdeatoento do senso comum na escola e,
por que ndo, na universidade?

A transmissao/apropriacdo de conhecimentos carstitar e especifica da espécie
humana, segundo a Psicologia Historico-Critica, déee ser negada como o fundamento
basico de todo processo educativo, seja ele foomahformal; o que deve ser negado é a
maneira burra como essa transmissdo € feita... &lda transmisséo-apropriacdo de
conhecimentos que podera tornar as criancas depesd@&ao criativas ou ndo-autbnomas,
mas sim um ensino de ma qualidade e pobre de wcptofessor-aluno e aluno-
conhecimento. Assim, é mais pertinente fazer eriéig atitudes equivocadas e insensiveis de
professores (sejam eles inaptos ou acomodados eongwnhdo de saber) do que as
metodologias de ensino de musica propriamente. ditas

Na Educacao Musical, deve-se ressaltar que essaagfio ndo significa a defesa do
ensino tradicional e exclusivo de musica eruditeogéia, nem tampouco a negagdo das
musicas das culturas populares. Trata-se de gnastioomo as formas cotidianas de
pensamento, comportamento, conhecimento e acaompedgr no processo de ensino-
aprendizagem formal, prejudicando a realizacao alss ®bjetivos e como podem agir no
préprio discurso académico que valida/legitima malida os contetdos, as metodologias e
os curriculos da educacao escolar.

Como ressaltam Berger & Luckmann, o cotidiano, suas formas de pensamento e

acao, apresenta-se aos individuos comaundo, como “aquilo que €”. O uso da linguagem
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acentua ainda mais essa sensac¢do de “naturalidsfdeénte a vida cotidiana, fazendo com
que ela se pareca como seadealidade e ndo apenasadasrealidades oum dosmundos
possiveis de serem construidos pelos homens.$8grisibora a ordem social (e suas légicas,
como a ldgica do consumo, do lucro, do menos esfalg entretenimento) ndo seja inerente
a natureza das coisas ou as leis da naturezaymeEnsppor meio do processo de socializagéo
priméria, acabam apreendendo essa ordem social senttn assim e, dessa forma, deixam
de perceber sua historicidade e suas possibiliddelésansformacédo. Justamente ai reside a
responsabilidade do trabalho (e dos discursos)éatiad e da educacdo escolar como um
todo: refletir sobre essa realidade ou ordem saciekplicitar suas formas de pensamento,
conhecimento e acdo. Atualmente, ao contrario, cpargue o0s discursos académico-
educacionais estdo reiterando as formas cotidideagxisténcia humana, tentando criar
estratégias educacionais que “se adaptem” (e adapseeducandos) as circunstancias e
demandas do viver cotidiano, ao invés de transfdam@u mesmo supera-las.

E, se o cotidiano é a dimenséo basica da vidaldogiaana, por que nao considera-lo
como melhor parametro para a educacédo formal? 8smgnte porque o cotidiano das
sociedades urbanas capitalistas ocidentais, embstente um incrivel desenvolvimento
tecnoldgico, ndo tem sido o melhor ambiente squéeh 0 desenvolvimento das méaximas
possibilidades humanas e os problemas nele exastezgtdo longe de sua resolucéo: a
violéncia, a excluséo, os preconceitos, a intol@eara caréncia, as condigbes subumanas de
sobrevivéncia, a falta de cultura e de educacaatudo, enquanto os discursos académico-
educacionais identificam tais situacbes de misdrianana como relacionadas aos
“paradigmas légico-racionais”, ao método (ou pers#n) cientifico, a disciplina e ao
“elitismo” das instituicdes sociais como a escakabordagens historico-criticas identificam-
nas com a absoluta imersdo das sociedades modem&grmas cotidianas de pensamento e
conhecimento, tornando hegemoénico o critério pragodtilitario do lucro e do
entretenimento.

Assim, a Educacéo Musical, ao invés de tentar squad as novas demandas musicais
impostas pela midia tecnoldgica, poderia ser uragspe reflexdo, de critica, e até mesmo
de resisténcia, sobre como se configura, no cobd@das sociedades modernas, a relacao
individuo-musica; um espaco de reflexdo sobre swmo de musica e a naturalidade com
que é feito no dia-a-dia e as possiveis alteragdessse consumo passivo traz para a riqueza
da relacdo ser humano-musica; um espaco de reflsgee como o ser humano e as
sociedades tém se relacionado com os sons, de w@nairen geral, e com os fenbmenos

musicais nas ultimas décadas. Seria 0 caso degtaes procurar entender como o viver



152

cotidiano nas nossas sociedades urbanas, infoadatize tecnolégicas tem influenciado e
modificado o desenvolvimento da capacidade de pdegifazer musica e de se relacionar com
ela. Deve a escola entrar também nesse ritmo aldeine consumo cultural? Ou deveria
oferecer espacos alternativos de resgate de acdeasnhs que deixem de ser consideradas
ultrapassadas para serem vistas como salutarescatieds (como muitas praticas musicais
em conjunto, por exemplo)? Nao seria o caso deuad€do Musical escolar ser um espaco de
redescoberta da masica como pratica humana intagradsalutar, como elemento formador
e potencialmente propulsor do desenvolvimento\afetognitivo das criancas e jovens que,
hoje, mais do que nunca, encontram-se diante decaetdiano musical automatizado,
saturado de ruidos e muitas vezes até impessoalar que as possibilidades musico-
tecnoldgicas atuais podem ser utilizadas com eidaile e inteligéncia, como, alias, deve ser
um dos objetivos da Educacdo Musical. Contudo, éssiidade de reproducdo sonora,
saturando demasiadamente o0 universo sonoro caiidi@n 0os mais diversos tipos de musica,
pode também saturar “os ouvidos” e amortecer oonzatizar a relagdo homem-musica,
retirando-lhe a forca integradora e a vitalidadeb $sse aspecto, parece que o cotidiano
midiatizado de hoje ndo deixa mais espaco na epaotéaas praticas de canto coral, de grupos
instrumentais, de orquestras de camara — serigmdm®a escola redescobrir essas praticas?
Como diz Duarte (2006), para que o cotidiano pielees um bom critério para a organizacao
do ensino formal, ele n&o poderia ser nem alienaelo, tdo injusto e excludente.

Assim, parece muito pertinente que a Educacdo Musiscolar defenda formas
alternativas de vivéncia musical, valorizando pesitais como o canto coral, 0 grupo
instrumental, a formacao de bandas e orquestrasidara; parece muito pertinente que os
métodos ativos, propostos pelos educadores musicagculo XX, voltem a ser estudados e
repensados, pelos educadores brasileiros, comnuliofde e seriedade, para que possam ser
adequadamente aplicados em nossas escolas, pdigrsés muito validas e eficientes de
educacdo musical. Tudo o que possa enriquecer daams experiéncias musicais das
criancas e jovens é muito bem vindo. A possibiledde se estar, através desses métodos,
adestrando as criancas, ao invés de educando-agaimente, existe. Contudo, essa
possibilidade aumentara na mesma proporcéo emxigte enaus professores ou professores
que fundamentam sua pratica pedagogica nas fornodisianas de pensamento e
conhecimento. Por isso, investir na formacao caatia de professores é um dos primeiros
passos para se garantir uma educacao de qualifissien, partir do conhecimento musical
cotidiano do aluno é uma necessidade imprescinddeths razbes anteriormente descritas.

Contudo, permanecer nesse nivel de conhecimengpreduzi-lo acriticamente — sob o
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argumento de que amplia-lo é desrespeitar a cuttuisical cotidiana e identitaria do aluno,
de que é adestrar musicalmente as criancas aatr@raticas musicais representantes de
outras culturas (dominantes ou das elites) — poefergar uma pratica educativa
antidemocratica.

Portanto, a critica aos métodos musicais rigidosdescontextualizados, aos
procedimentos fechados é procedente. Também édenmmteea critica aos professores inaptos
e arrogantes; ao ensino de musica baseado no Umeal de formar de
instrumentistas/solistas/intérpretes; ao ensinondsica desconectado da vivéncia cotidiana
das criancas; a utilizagdo da musica erudita ei@op@mo Unico critério de selecdo de
contetdos; ao desrespeito e a desconsideracdo geksas praticas musicais que a
humanidade produziu em diferentes sociedades eagpdas, o0 que ndo € pertinente é
confundir essas falhas (humanas) que podem ocamar@roducdo e instituicdo das praticas
pedagodgicas com as situagdes formais ou sisteasizie Educacdo Musical como um todo,
com a educagdo/escola enquanto instancia socialutédomente necessaria, imprescindivel e
destinada a transmitir novos conhecimentos e pstidormando, transformando e

humanizand®® os individuos.

Considerar as aprendizagens e “saberes” cotidiano® suficientes, como mais
significativos e importantes para a formacéo dosédits; defender que a escola deve ser mais
um espaco para o pensar e o0 agir cotidianos —edesttantos espacos sociais ja existentes
para isso — pode ser um discurso antipedagogiobisdeenocratico, na medida em que, como
diz Duarte (1998), esvazia a funcdo social da ascomo instituicdo social destinada a
formar, transformar e desenvolver os individuosléttualmente, moralmente, eticaméfite
diminuindo ainda mais as oportunidades de acess@aulacdes de baixa renda aos bens

culturais historicamente acumulados pela humanidade

228 O termohumanizandoaqui é utilizado como referéncia ao processo dealmizacdo descrito por Duarte
(1992), a partir da obra de Marx e Heller.

229 30b esse aspecto, Duarte (2006a, p. 285) afffesaa critica a alienacdo s6 podera avancar searada a
movimentos coletivos organizados voltados paraglementacao de mudancas radicais na estruturaipalé
econdmica de nossa sociedade. Ai sim, nesse amnfdemos afirmar que se constitui nhum ato palitic
consciente, num ato politico provocativo, o ato effisinar realizado por cada professor, a insisténem
assumir a responsabilidade de transmitir aos alunogue de mais elevado e rico exista no conheciment
humano (cientifico, artistico e filoséfico). Nesseso, mesmo sem perder nossa teses de que o tabalh
educativo deve desempenhar, na vida dos individupspel de mediador entre a vida cotidiana e deras
nao-cotidianas da atividade social (Duarte, 199beria afirmar em relacao ao trabalho diario doofessor

0 mesmo que Heller afirmou em relacéo a vida catididaqueles que, a despeito da profunda alienagéo
caracteriza a vida cotidiana na sociedade capitaliconseguem conduzir até certo ponto sua vidéodea
consciente.”
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N&o se pode negar que atualmente exista, em nossitaco, um certo estado de
alienac6™ musical ou esquizofrenia musical, como o definev@lho (1999), estado esse
que se caracteriza por habitos de escuta ndo-eomssie relacbes empobrecidas com a
masica e as praticas musicais, inclusive porquasesé apresentam, para a maioria da
populacao, cada vez mais desconectadas de seagtosnde producao e execucgao (contextos
sécio-culturais de performance). Por isso a injpmie de se tornar a Educacdo Musical
escolar o espaco social destinado a construir v do fazer musical coletivo e do resgate
do statusda musica na sociedade — uma escuta e uma relagéas praticas musicais mais
conscientes, integradoras e formadoras do ser lmnagnoveitando-se toda a riqueza que a

musica proporciona ao espirito e a vida humana.

230 segundo Carvalho (1999Bintetizo brevemente minha posigéo da seguinta#omos contextos sociais em
que a juventude participa cotidianamente de ciasitle tradicdes musicais e performances propriespede
sem dificuldade absorver esse padrdo musical madidtempobrecido, resignifica-lo e submete-lo a
reapropriacdes e releituras idiossincraticas, radas nos horizontes das tradi¢cdes coletivas emjgderam
iniciadas.Por outro lado, essa desmusicalizacéo ep@#r devastadora para a sensibilidade estética em
formacdo quando essa cultura de massa descompanatim o esforco pela superacéo do horizonte dalban
na linguagem artistica passa a ser a Unica refei@mara uma juventude urbana criada com baixissima
exposicdo a diversidade musical, @ musica ao Agdradicdes regionais ou a educacdo musical forfna) A
esquizofrenia auditiva a que me referi antes pareselver-se nessa nova sensibilidade massificaglanedida
em que nem exige qualquer definicdo precisa derausical e nem uma conexéo real (isto €, existfredre

a musica e 0s musicos”.
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CAPITULO IV — AS APRENDIZAGENS E CONHECIMENTOS COTI DIANOS NA
PERSPECTIVA DA PSICOLOGIA SOCIO-HISTORICA: IMPLICAC OES PARA A
EDUCACAO MUSICAL

Nos capitulos 1 e 2, foi discutida a questdo dosiecimentos, formas de pensamento
e aprendizagens cotidianos na vida social human# aam todo, abordando a dimensao
social dessa questao, a partir da obra de Helier Berger & Luckmann.. Neste capitulo o
mesmo tema é discutido, mas desta vez em sua dimerividual, a partir da perspectiva do
desenvolvimento psicointelectual do psiquismo huméima vez que se pretende discutir a
questao do lugar e da fungcao dos conhecimentoamsisiotidianos nos processos de ensino-
aprendizagem formais de musica, procurou-se disaqgtii tanto a dimensao social quanto a

individual dessa questao.

Para tanto, sdo apresentados alguns pressupostd3sidalogia Soécio-Histdrica
russ&>’, representada principalmente pelos psicélogos Vigotski, Alex Leontiev e A.
Luria. A perspectiva da natureza socio-histérica pgogquismo humano, apresentada por
Vigotski e demais autores da Psicologia Socio-Histéfundamenta a distingdo qualitativa
gque a Pedagogia Historico-Critica estabelece easreconhecimentos e aprendizagens
espontaneos/cotidianos e os formais/cientificosaEdistingdo subsidia a importancia da
Educacdo Musical como disciplina inserida no cufoieescolar do ensino regular, desde a
Educacado Infantil. A perspectiva psicologica sdugiérica de Vigotski a respeito dos
conhecimentos e aprendizagens espontaneos e fdtmdamenta as discussbes apresentadas

a partir do item 4.3 deste Capitulo.

231 Existem trabalhos de autores brasileiros na aesddcacdo musical que utilizam a perspectiva italBgia
Socio-Histérica russa ou, como muitos a definenigdRggia Histérico-Cultural. Dentre eles, pode-s$&@arco
trabalho de Maria Flavia S. Barbosa (2004).
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4.1 — A Natureza Sdcio-Histdrica do Psiquismo Humam O Papel das Aprendizagens no

Desenvolvimento

A idéia fundamental sobre o ser humano em Hderger & Luckmann e Vigotski,
além de seus seguidof&s é concebé-lo como ser histérico, cuja esséncia¢osciéncia) e
capacidades cognitivas formam-se a partir da ajpiy do universo socio-cultural
historicamente construido pela humanidade e nédoocaesultado da maturacéo
neurobiolégica do organismo em interacdo com o ni&aoa Vigotski, o principio diretor da
edificacdo de uma “psicologia humana moderna” daveer a abordagem socio-historica,
materialista-dialéticd”, a partir da qual reconhece que a capacidade lundan se
apropriaf*da bagagem sécio-cultural acumulada historicaménge génese do psiquismo
humand®. Este Ultimo — com suas caracteristicas espesifitiaguagem, memodria,
pensamento conceitual-abstrato, pensamento lotassificatorio — deixa de ser visto como
uma esséncia universal inata, biologicamente heardpdra ser visto como construido no
decorrer do processo historico social (emborassjaporte biologico do cérebro que permita
o desenvolvimento de tais habilidades). Enquanfmrozesso de adaptacdo bioldgica dos
animais transforma as propriedades e faculdadescifisps do organismo e de seu
comportamento de espécie, 0 processo de apropri@gioomo resultado a reprodugéme
pelo individuo, das aptiddes e funces humanas histogoge formad&s® Ele permite ao
homem encarnar, durante seu desenvolvimento omtologs aquisicbes histéricas (em

termos de aptiddes, habilidades, capacidades, ag@@gais) do desenvolvimento da

232 vjigotski, ao lado de outros pesquisadores russo®cA. N. Leontiev, A. R. Luria, D. Elkonin, Koskite
outros formaram a denominadscola psicoldgica russ&egundo Fino (2001), esses autores deram inioioea
area de estudo conhecida peoria historico-cultural da atividadesegundo a qual todo conhecimento humano
€ construido a partir detividadehumanamediada pomstrumentose signos

233 Ver Vigotski (1998, p. 80).

%34 O termoapropriacdo pode ser equivalente a assimilacdo e a interighizajuando esses se referem ao
processo de aprendizagem/desenvolvimento.

2% Nas palavras de Mello (2000, p. 9 onsiderando as teorias tradicionais em psicolagiaobra de Vygotsky
tomou por pressuposto fundamental a concepg¢do doehp como um ser soOcio-historico cujas funcdes
psicolégicas superiores (tipicamente humanas) téma base bioldgica (pois, sdo produto da atividade
cerebral), mas sua estrutura e modo de funcionamséb elaborados ao longo da histéria humana e da
histéria individual, a partir dos modos culturalmenconstruidos de interpretar e organizar o real. A
consciéncia (e seu respectivo processo psiquipey@bida como um produto da histéria humana; réo tim
ponto de partida aprioristico na natureza human@ ss condicdes concretas (materiais e nao-matedae o
homem encontra nos grupos sociais com que entraoeato) que constituem a base do desenvolvimento d
seus processosVer também Luria (2006).

3% | eontiev (2004, p. 180).
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humanidad®&’. O processo de desenvolvimento cognitivo humantdapto, é entendido na
Psicologia Sécio-Histérica como um processo desigao culturd® (FINO, 2001).

Uma vez que o mundo social imediato e suas obgirs ndo sdo simplesmente
dados ao homem, mas se apresentam a ele comoodesafserem compreendidos e
apreendiddS®, o processo de apropriacdo é um processo atiporgnto, impulsionador do
desenvolvimento humand apropriacdo ndo é sinbnimo de memorizacdo mecamicou
mero acumulo de informacdes sem sentiddRefere-se a um processo ativo de apreenséao,
interiorizacdo e compreensao dos conhecimentos,vemgue constitui a reproducéo “no” e
“pelo” individuo dos atributos humanos: constiaprendizagem e desenvolvimento
efetivos Para se apropriar das objetivagfes sociais,aagainecessita agir cognitivamente
em relacdo ao conteddo, ao significado da objdivacelaborando-o mentalmente,
reproduzindo-o no nivel do pensamento. No que feeer@a isso, 0s estudos em neurociéncia
apontam para o fato de que um determinado conhetam@o ser interiorizado, passa a fazer
parte da rede total de conhecimentos adquiridasipdividuo e, estando associado ao mundo
interno do aprendente, automaticamente passa apare de um fenbmeno mental ativo.
Assim, até a simples audicdo de uma nova musice&nfo processo inteiramente passivo
para o cérebro humano, pois, para compreender gamisvida, a mente do ouvinte baseia-
se no trabalho relacional entre aquilo que ouveia ls|agagem prévia de conhecimentos
musicais:*Ouvir musica ndo € um processo passivo, e siims#mente ativo, que envolve
uma série de inferéncias, hipbteses, expectatizagaeyisdes (como analisaram David Huron
e outros)” (SACKS, 2007, p. 207).

Para Vigotski, apropriar-se de conhecimentos etaptw, aprender/desenvolver-se,
implica um processo que inclui trés momentos: o erm da percepc¢do dos estimulos

externos; o momento da elaboracéo cognitiva dess&pcao e, por fim, o momento da acao

237\Ver Leontiev (2004, p. 201), Vigotski (2005, p) E5Vigotski (1998, p. 118).

38 Como exemplo, Leontiev (2004) descreve os estsdbse a formacéo do ouvido tonal, os quais sugerem
esse sistema ou fungdo psiquica ndo é inato, masafee ontogeneticamente. Oliver Sacks (2007),eentiao
Alucinagdes Musicais: Relatos Sobre Musica e o éreoferece varios relatos (e citagdes de pesquisas
cientificas) a respeito de como o cérebro humaeadd a sua plasticidade, responde ao treinameunsical e,
dessa forma, pode ser modelado pelas experiéreiagrdndizagem musical. Ver também Altenmiiller 200

23940 mundo real, imediato do homem, que mais do gde tletermina a sua vida, ¢ um mundo transformado e
criado pela atividade humana. Todavia, ele ndo éodnediatamente ao individuo, enquanto mundo gtab
sociais, de objetos encarnando aptiddes humanasadas no decurso do desenvolvimento da praticaosoci
histérica enquanto tal, apresenta-se a cada indisidomo um problema a resolve(Leontiev, 2004, p. 178).

E ainda:“E necesséario salientar antes de mais nada quérat sempre de um fendmeativo. Para ‘se
apropriar’ dos objetos ou dos fendmenos é precmpreender uma atividade adequada ao conteldo retmbj
ou no fendmeno dado{Leontiev, 2005, p. 65).
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responsiva a essa percepcdo. Segundo Vigotskidagpgia tradicionaf®, quando se detém
na transmissdo mecanica de conteudos e informgudies o aluno, considera apenas o0
primeiro momento do processo de aprendizagem: oentumda percepcdo dos estimulos
externos. Mas isso corresponde a nao passar paranivel efetivo da
aprendizagem/desenvolvimento, que inclui tambéalaboracdo cognitiva(compreensao e
reproducéo mental dos significados) &&o responsiva’™.

Nesse sentido € que, para Vigotsés funcbes psiquicas do homem surgem
primeiro no nivel exterior ou social para depois serem apropriadas e interiorizadasr —
meio da mediagdo comunicativa — tornando-se fun@@®guicas subjetivas, individuais,
interiores. Por isso 0 conceito deediacéo (comunicagédo verbal) torna-se fundamental na
obra dos psicélogos russos: para eles, o psiqusm@no sO se desenvolve porque a crianca

se apropria das acdes humanas sobre os objetaseasgnificados
4.2 — Aprendizagem, Desenvolvimento e a Zona de Basolvimento Potencial

Vigotski apresenta uma nova maneira de se conabelacdo entre 0s processos
humanos de aprendizagem e desenvolvimento. Paramneb®ra a aprendizagem signifique e
implique desenvolvimento, ela ndo é um processatic® ao desenvolvimento, nem
tampouco um simples processo de aquisicAo de cipkss e hébitos especificos.
Aprendizagem e desenvolvimento ndo sao processosajncidem, mas, ao contrarig..]

0 processo de desenvolvimento progride de formas remita e atras do processo de
aprendizado; desta sequénciagéo resultam, entdxoass de desenvolvimento proximal’
(Vigotski, 1998, p. 118).Para Vigotski, a interacdo ou relagcdo aprendizagem-

desenvolvimento é complexa e o desenvolvimentaaefe sempre a uma dimensao mais

240 ver a critica de Vigotski (2004, p. 64) ao sistetraicional de ensino europeu. Dessa forma, pddir
pressuposto de que o desenvolvimento psiquico hmnsgnda a partir da transmissao/apropriacdo dos
conhecimentos acumulados socialmente e de queeavago e a imitacdo constituem fatores centrasene
processo, nao significa que os psicélogos da estmMigotski defendessem processos educativos neesan
abstratos, nao-significativos ou descontextualiza@elo contrario, ao defender que a educacéo foleva ter
como objetivo agir na zona de desenvolvimento miékndas criancas e, dessa forma, impulsionar seu
desenvolvimento, esses autores defendem um erisé@mido que estimule a autonomia intelectual do@lu

41 Nas palavras de Vigotski (2004, p. 64-6%).], o conhecimento que ndo passou pela expai@messoal

nao é conhecimento coisa nenhuma. A psicologiaexig os alunos aprendam nao sé a perceber masgtamb

a reagir. Educar significa, antes de mais nada,akstecer novas reacfes, elaborar novas formas de
comportamento”.Portanto, a concepcao de desenvolvimento da pgieofussa ndo implica o pressuposto de

que o aprendente € um ser passivo, ou que 0 poodesspropriacdo € um processo passivo. Ver também
Bogoyalensky & Menschinskaya (2005, p. 37-38).
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ampla que a da aprendizagéme esta seria a impulsionadora e, a partir €aite
determinante do desenvolvimento cognitivo humarfé®. Aprendizagem e desenvolvimento
seriam processos em dependéncia reciproca e dmaemnc estreita e complexa relacéo
dialética, sendo que desenvolvimento seria produto da relacdo entre anaturacéo
biolégica e a aprendizagem“[...] o processo de maturacdo prepara e possihilitim
determinado processo de aprendizagem, enquant@ quecesso de aprendizagem estimula,
por assim dizer, o processo de maturacdo e o fangar até certo grau”.(VIGOTSKI,
2005, p. 4). Essa concepcao tem sido comprovadss pelvos estudos sobre plasticidade
neural, os quais sugerem que o desenvolvimentcétkbim humano € altamente modelado
pelos estimulos do meio ambiente, pela aprendizagentipalmente nos primeiros anos de
vida. Esses pressupostos anteciparam, em muitasa®os resultados das pesquisas atuais
sobre neuroplasticidade e sobre a importancia diandacdo cognitiva adequada nos
primeiros anos de vida, no sentido de se modelaoraxdes do cérebro e potencializar suas
capacidades. E assim afirma Vigotski (2005, p:‘Byr ultimo, o terceiro aspecto novo — e
também o mais importante desta teoria — consistenanampliacdo do papel da
aprendizagem no desenvolvimento da criah¢gGrifo nosso). Vigotski estava plenamente
ciente de que os processos de aprendizagem atisdampnte sobre a capacidade de o
cérebro de se moldar, de criar novas conexfes magre, portanto, de desenvolver suas
areas e sistemas de atuacdo. A esse respeito,icdve(@D05, p.72) afirmdl[...] a crianca

nao nasce com o6rgdos para cumprir funcdes que sgmtam o produto do desenvolvimento
historico do homem; estes 6rgéos desenvolvem-smtdua vida da crianca, derivam da sua
apropriacdo da experiéncia historica. Os 6rgaoss#assfuncdes sdo os sistemas funcionais
cerebrais (‘6rgaos fisiologicamente méveis do cérelsegundo Ujtomsky), formados com o
processo efetivo de apropriacdoComo esses autores afirmavam, muitas das funcbes ou
sistemas psiquicos do homem nédo se formam espantané, como resultado da maturacao
neurobioldgica, mas sim como resultado de processosis de aprendizagem, concepcao
gue esta perfeitamente de acordo com as novas bdgt® das ciéncias neurocognitivas
sobre plasticidade neural (Eslinger, 2003; Sack¥)72 Damasio, 2000; Janzen, 2008;
Kodama, 2008) e sobre o funcionamento de funcdesbi@@s especificas, como o
reconhecimento de rostos, de cores, o ouvido musExgistem, ainda, formas culturais de
surdez para ritmos. Como relatam Erin Hannon e $afdehub, bebés de seis meses podem

242 /igotski (2005, p. 8).

243
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detectar prontamente todas as variacfes ritmicass aos doze meses essa amplitude j& se
reduziu, embora esteja mais agucada. Com isso peldem detectar mais facilmente os tipos
de ritmo aos quais ja foram expostos; aprendemernalizam um conjunto de ritmos para
sua cultura. Os adultos tém mais dificuldade pararcpber distingbes ritmicas
‘estrangeiras’.” (Sacks, 2007, p. 106).

Considerando 0s processos sociais de aprendizageno é¢mpulsionadores do
desenvolvimento, Vigotski defende que existe ummédade dialética entre exterior e
interior, entre social e biolégico, entre maturacdo, apragem e desenvolvimento. Tal
perspectiva, portanto, retira da maturacdo biokdgic papel de elemento primordial do
desenvolvimento, como fora concebida por Piageg paloca-la em relacdo dialética com a
aprendizagem, na mesma medida em que rejeita @ppie de aprendizagem apenas como
um conjunto de condicionamentds “[...] assim, todo o processo de aprendizagem é uma
fonte de desenvolvimento que ativa numerosos @osagie ndo poderiam desenvolver-se
por si mesmos sem a aprendizagdMIGOTSKI, 2005, p. 15). Portanto, a aprendizageia
€, em si mesma, desenvolvimento, mas &inte de desenvolvimentpé o elemento que
ativa o conjunto de processos psiquicos que agaril|az em potencial e que conduzem ao
desenvolvimentd®. Tal concepcdo fundamenta o conceito de Zona efeivolvimento
Proximal:“Essa hipotese pressupde necessariamente queaesso de desenvolvimento ndo
coincide com o da aprendizagem, o processo de dedemento segue o da aprendizagem,
que cria a area de desenvolvimento potenti@/IGOTSKI, 2005, p. 17).

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, quar vez, implica dois novos

conceitos: o de nivel de desenvolvimento efetivioivel de desenvolvimentpotenciaf*®.

244«Assim, ndo é necessario sublinhar que a caractiedsessencial da aprendizagem é que engendraadege
desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nasstimula e ativa na crianga um grupo de procegs@snos
de desenvolvimento dentro do ambito das inter-fiEdagcom outros, que na continuacdo sdo absorviets p
curso interior de desenvolvimento e se converteraagrsicdes internas da crianca(Vigotski, 2005, p. 15).

2454 ] um aspecto essencial do aprendizado é o fagcele criar a zona de desenvolvimento proximalseja,

o aprendizado desperta varios processos internosleenvolvimento, que sao capazes de operar somente
quando a crianca interage com pessoas em seu atebéequando em cooperacdo com seus companheiros.
Uma vez internalizados, esses processos tornanase gas aquisicdes do desenvolvimento, indepeadimt
crianga”. (Vigotski, 1998, p. 118).

246 «Todavia, recentemente a atencdo concentrou-seatmde que quando se pretende definir a efetivacée
entre processo de desenvolvimento e capacidadeqgatele aprendizagem, ndo podemos limitar-nos a um
Unico nivel de desenvolvimento. Tem que se detrmiglo menoslois niveis de desenvolvimente uma
crianga, ja que, sendo, nao se conseguird encordnalacao entre desenvolvimento e capacidade patede
aprendizagem em cada caso especifico. Ao primaisted niveis chamamos niveldsenvolvimento efetivo
da crianca Entendemos por isso o nivel de desenvolvimergdudades psicointelectuais da crianca que se
conseguiu como resultado de um especifico proassiesenvolvimento, ja realizaddq¥Vigotski, 2005, p. 10-
11). Grifos do autor.
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Segundo Vigotski, o desenvolvimento humano marifest sempre em dois niveisnivel
efetivo (expresso por todas as capacidades e habilidadegizas que a crianga ja adquiriu e
desenvolveu, e que é capaz de aplicar em divatsas@es, de diversas maneiras, de maneira
independente) e nivel potencial (expresso pelas capacidades e habilidades qurear
apresenta em potencial, mas que ainda nédo se stanifede maneira independente,
precisando da ajuda/mediacdo de um adulto ou dectiar&ga maior). Tal concepgéo esta no

cerne do conceito de ZDP:

Ela [ZPD] é a distancia entre o nivel de desenwmvito real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de gmabl e o nivel de

desenvolvimento potencial, determinado atravésotlac&o de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com cangi@s mais capazes.
(Vigotski, 1998, p. 112).

E ainda:

A diferenca entre o nivel das tarefas realizdvers o auxilio dos adultos e o
nivel das tarefas que podem desenvolver-se comatividade independente
define a area de desenvolvimento potencial dagaign] O que uma crianca é
capaz de fazer com o auxilio dos adultos chama-eea zdo seu
desenvolvimento potencial (Vigotski, 2005, p.12).

A ZDP seria a janela para o desenvolvimento psiel@otual, pois corresponde ao
potencial de aprendizagem/desenvolvimento que tdmca carrega consigo, sendo o
aproveitamento de suas caracteristicas o fator oetsrminante do desenvolvimento. O
conceito de ZDP implica, pois, uma nova abordagewiséncdo qualitativa entre 0s
processos sociais de aprendizagente um lado as aprendizagens espontaneas/cosddama
outro, as sistematizadas/formais/escolares. Essiagdio, com a consequente valorizacao da
educacao formal/escolar assenta-se no pressupesgoied o potencial de desenvolvimento
contido na ZDP das criancas s6 pode ser maximamnapnbeeitado por meio de experiéncias
de ensino-aprendizagem sistematizadas/intenciohatta educacdo formal deveria ter como
meta conhecer as especificidades da ZDP de cadacaripara poder agir sobre ela,
potencializando o aprendizado/desenvolvimento.i$3ar, Vigotski dava especial importancia
para o papel do ensino formal no desenvolvimenteatohumano. Ele considerava que o
ensino escolar, quando baseado em estudos psmmddgpbre as capacidades potenciais da
crianga, tem mais condi¢cdes de promover e estinoutlsenvolvimento psicointelectual, ao

passo que o0 aprendizado espontaneo que acontecetid@no nem sempre aproveita as
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potencialidades da criarf¢a Isso porque as situacdes formais de ensino/aigeerem nao
contam somente com a sistematizacdo, mas tambémcoontaeidos novos, desafiadores:
conceitos, conhecimentos e a¢des mentais nao-éspost® A diferenca entre as duas
aprendizagens (espontanea e escolar) diz respeitelagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento em gerak entreaprendizagem e desenvolvimento a partir da ZDP
enquanto na maiofA# das situacdes de aprendizagem espontanea a cndoagaimpelida a
superar seus limites de desenvolvimento efetivonaeoria das situacdes de aprendizagem
formal ela o é (ou, pelo menos, deveria ser). Riroolado, para Vigotski, os processos
educativos que consideram somente o nivel efeeviledenvolvimento cognitivo da crianca e
ignoram o seu nivel potencial de aprendizagem/desémento, sdo falhos e in6cuos porque
desconsideram o potencial humano de aprendizagenpossibilidades de vir-a-ser do
homem.

Assim, para favorecer e impulsionar o desenvolvimerognitivo das criangas, 0
ensino formal deve basear-se no conhecimento sslpetencialidades da crianca e oferecer-
Ihe conhecimentos que ultrapassem seu nivel denwvidsanento efetivo, tarefas que
oferecam o novo e introduzam desafios a serem de#iti. Nessa perspectiva, deixar a
crianca sozinha a frente de seu aprendizado, peraanstrua seus conhecimentos, facilitar
as tarefas para ela, poupé-la de um trabalho roaiguwado de elaboracdo cognitiva, ao invés

247«p aprendizagem escolar orienta e estimula procesaternos de desenvolvimentg¥igotski, 2005, p. 17).

248 \/igotski faz uma distincdo entre conceitos espueda/cotidianos e conceitos formais/cientificosesse
respeito ver a obra de Mello (2000).

249 Ressalta-se aqui que ndo se estad adotando umaamakoluta, segundo a qual todas as aprendizagens
espontaneas nio sdo desafiadoras e todas as apgemsi escolares/formais o s&o. E 6bvio que cadedo de
aprendizagem € Unica e que, portanto, podem esisisicdes espontaneas de aprendizagem, no cotidjaa
sejam tdo ou mais desafiadoras que muitas situdgdmsis/escolares. Além disso, deve-se considguaro
universo cotidiano de hoje, altamente tecnolégidofermatizado, tem muito mais condi¢cdes de promave
desenvolvimento cognitivo das criancas que o usiveotidiano da época em que Vigotski e seus segrsd
realizaram seus trabalhos. No entanto, a idéiaagmbposta por Vigotski e que ndo pode ser pardilvista é
que a funcéo da educacédo formal é oferecer a eriempvo, aqueles conhecimentos e formas de pensame
que ela ndo tem acesso espontaneamente no cotidanadsso, independentemente da época histérica e,
portanto, das condicdes tecnoldgicas e intelectt@ieretas do cotidiano de uma sociedade, a suzagfiln
formal sempre deverda ter a funcdo de ampliar agemgade conhecimento e impulsionar o desenvolvimento
cognitivo das criangas.

20 “Um ensino orientado até uma etapa do desenvolviméh realizado é ineficaz sob o ponto de vista do
desenvolvimento geral da crianga, ndo € capaz dgidb processo de desenvolvimento potencial, wes
atras dele. A teoria do ambito do desenvolvimemtimcial origina uma férmula que contradiz exatateea
orientacao tradicional: o Gnico bom ensino é o geeadianta ao desenvolvimentd¥igotski, 2005, p.14). E
justamente a partir dessa perspectiva que a Pedabiggjérico-Critica defende que a educacado fordeale
trabalhar com os conhecimentos e formas de pensamadio-cotidianas, constituidos e acumulados
historicamente pela humanidade, ao invés de adotatidiano e suas formas de pensamento e conh&oime
como critério de desenvolvimento humano.
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de ajudar, de tornar a crianga mais independent&iativa, pode comprometer seu
desenvolvimento. Embora a crianga ndo seja passiysocesso de ensino-aprendizagem, ela
nao esta a frente de seu processo de desenvolvifmgrEndizagem, mas segue conduzida ou
guiada pelo professor e pelo seu método. Para 8kgad crianca ndo pode ser deixada a
mercé de seu nivel de desenvolvimento efetivo ecdokecimentos e habilidades cognitivas
de que ela se apropria espontaneamente no cofidfiafortanto, pode-se dizer que a
concepcao de Vigotski sobre o papel e a funcaaldeagdo formal no desenvolvimento das
criancasnao pode ser igualada a do construtivismo, segangoal a crianca, em interacao
com o meio, constroi seu aprendizado (DUARTE, 2008&ra Vigotski, a crian¢a, nao
constroi seus conhecimentesas apropria-se delese, a partir dessa apropriacdo, torna-os
parte integrante de seu psiquismo: sé a partirpdapaacao € que a crianca pode fazer uso
criativo e expressivo desses conhecimentos, fodagsensamento e acbes mentais. Por isso
esse autor defendeu claramente a educacéo forstasitizada que “force” a crianga em
direcdo a superagdo de suas dificuldades, em di@g&esenvolvimento de habilidades e
capacidades que lhe faltath E ainda: defendeu uma educacéo formal/intenciona
ofereca bons modelos para a crianca. Em Educac&cdubons modelos (como os de
performance, por exemplo) sao imprescindiveis.

Na visdo dos psicologos russos, a educacdo forreate (ou deve exercer...) um
papel ativo no desenvolvimento psicointelectual d&nca e, nessa perspectiva, a
transmissao/apropriagcdo de conhecimentos ndo @isiodde passividade ou de falta de
autonomia por parte do aprendente. Esses autoneglecam que 0s auténticos processos de
ensino-aprendizagem-desenvolvimento sempre samsativna vez que o proprio processo de
apropriacdo exige a atuacdo mental da crianga e andoera assimilagdo passiva de
informace&®. Tal concepcao, abordada na perspectiva da Edudagsical, sugere que as
aprendizagens advindas do processo de socializagda@al primaria podem e devem ser

enriquecidas por um processo sistematico/intentamaducacdo musical. Dai a necessidade

#1 “Assim, chegamos & seguinte férmula do processaamional: a educacdo se faz através da propria

experiéncia do aluno, a qual é inteiramente deteada pelo meio, e nesse processo o papel do nuestsiste
em organizar e regular o meio{Vigotski, 2004, p. 67).

%2 “Um ensino orientado até uma etapa de desenvolMin@nrealizado é ineficaz sob o ponto de vista do
desenvolvimento geral da crianca, ndo € capaz dgido processo de desenvolvimento, mas vai atiéle. A
teoria do &mbito do desenvolvimento potencial adguma formula que contradiz a orientagao tradiebro
Unico bom ensino € o que se adianta ao desenvolwaibaie (Vigotski, 2005, p. 14). Grifo do autor.

#3«Na educacdo, ao contrario, ndo existe nada de passde inativo. [...] Reconhecer a ‘total impregim
social’ da nossa experiéncia de modo algum sigmifieconhecer 0 homem como um autdémato e negar-lhe
qualquer importancia”.(Vigotski, 2004, p. 72).
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de que a disciplina Educacdo Musical esteja ingar curriculo escolar, desde a educacéo
infantil, para oferecer as criancas, situacfes caissinas quais todas as potencialidades da
musica possam ser aproveitadas.

Embora atualmente o cotidiano seja rico em pos$dnies de aprendizagem,
principalmente se considerarmos os artefatos tégioals, tais como os aparelhos eletro-
eletrénicos (computadores, internet), nem sempseseaparatos, por si mesmos, podem
organizar ou criar situacdes de aprendizagem que ap potencial de desenvolvimento das
criancas, levando-as a ultrapassar seu nivel dadalsimento efetivo. O conhecimento e as
formas de pensamento cotidianos, tal como os defideller e Berger & Luckmann, tendem,
no fruir pragmatico da vida cotidiana, a limitar asaximas possibilidades de

desenvolvimento do ser humano, apesar do desemaitd tecnologico das sociedades.

4.3 — O Lugar dos Conhecimentos Musicais Cotidianasa Educacdo Musical Formal a

Partir da Perspectiva Socio-Histérica de Vigotski

Para Vigotski, os conhecimentos humanos sao distiahtre si. Existem conceitos
espontaneos, cotidianos, que sao adquiridos esmamneente e existem 0S conceitos
académicos, formais, cientifiéds (como também formas de pensamento ou acdes mentais
principalmente representadas pelo pensamento négpcm cientifico e filosofico),
historicamente constituidos, que devem ser adgsirjgbr meio da escolarizacdo formal.
Para Vigotski, ndo sO existem conteudos/conhecimsentbjetivos que sado classicos,
universais e que precisam ser transmitidos asgasapor meio da educacéo formal, como sao
justamente tais conhecimentos que tém maiores gieglide promover o desenvolvimento

cognitivo das criancas, a partir da educacdo escolad distingdo, adotada por Vigotski,

24 «“Assim, os conceitos cientificos e cotidianos derdnciam pela relacéo distinta que estabelecem aom

experiéncia do sujeito com o objeto e pelos cansrthe percorrem no processo de sua formacéo, au geja
presenca ou ndo de um sistema interior do qualemarg, nesse sentido, pela espontaneidade ou pelteca
consciente. Sendo os conceitos cientificos, pas saeacteristicas, estimuladores de um nivel miaisogado
da consciéncia, entende-se que a tomada de cor&iéa amplia pela via do desenvolvimento dos dtwxe
cientificos” (Mello, 2000, p. 27).

#5«ge se aceita este ponto de vista, a escola tegdamsinar matérias tais como as linguas classi@dsstoria
antiga, as matematicas, pelo fato de que contémdistéplina de grande valor para o desenvolvimemental
geral, e isso prescindindo do seu valor re@Vigotski, 2005, p.5). Contudo, ao defender talagd&igotski ndo
ignorava os problemas do ensino tradicioh@bmo se sabe, a concepc¢édo da disciplina formalvpmmu uma
orientacdo muito conservadora na praxis educatiigstamente como reacdo contra esta concepgao sorgiu
segundo grupo de teorias que examinamos, as quatergem devolver & aprendizagem o seu significado
autbnomo, em vez de o considerar simplesmente commeio para o desenvolvimento da crianga, ou seja,
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entre os tipos de conhecimento e aprendizagem r{Espmos/cotidianos e formais/escolares)
relaciona-se a distincdo entre os niveis de desemenmto psicointelectual humano: o nivel
efetivo e o potencial.

Portanto, na perspectiva de Vigotski — da mesmaemramue na perspectiva das
teorias de Heller e Berger & Luckmann em ambitaadecos conhecimentos e aprendizagens
espontaneos do cotidiano pertencem a dimensaalijridsica do desenvolvimento humano, e
nao asmaximas possibilidadesde vir-a-ser do psiquismo humano. Apontando para a
diferenca qualitativa entre as experiéncias cat@béespontaneas de aprendizagem e as
experiéncias sistematizadas da educacao escolpressupostos de Vigotski sugerem que as
experiéncias e conhecimentos musicais cotidianegndeser a base inicial da Educacgao
Musical, mas ndo seu objetivo final, nem tampoudtr@ Unico para a conducédo do
processo educativo. As experiéncias formais/es®olale aprendizagem musical podem
assumir uma fungdo decisiva para o desenvolvimentdormagdo do ser humano,
principalmente se iniciadas na Educacdo Infantdyalelas as experiéncias musicais
espontaneas do processo de socializacdo musicenmai

Se, para Heller, o ser humano, para manifestagraiteente sua esséncia humana,
deve eventualmente transcender o pensar cotidipa@ Vigotski, a transcendéncia do
conhecimento espontaneo do cotidiano e de suas$oda pensamento deve ser buscada por
meio do processo educativo, do ensino formal; stendassa maneira pode-se expandir o
desenvolvimento cognitivo das criancas, levandoatirayir 0 seu maxinfa®. Para Vigotski,
se educacdo implica movimento em direcdo ao verasignificando, portanto, mudanca,

transformacao”.

como se 0 exercicio e a disciplina formal fosseges®arios para o desenvolvimento das aptidées msénta
(Vigotski, 2005, p.5).

%% Como ressaltado anteriormente, isso n&o signifegar os conhecimentos e aprendizagens espontdoeos
cotidiano ou considera-los inferiores. Trata-sepéasa-los comalimensao inicial, basica do psiquismo
humano, mas ndo como sua dimenséo final. Trata-se detirefobre como os educadores devem abordar as
diferencas entre o conhecimento cotidiano e o contento escolar; pois eles sdo diferentes; e, ipgrde se
refletir sobre as especificidades da educagéo fosohare sua funcdo e sobre o que se quer alcaogaela, no

gue tange a formacado e transformacgdo do ser humade sociedade, uma vez que muitos discursos pos-
modernos em educacdo tendem a desvalorizar a éaduftagal e o trabalho escolar.

27T «A palavra ‘educacdo’ s6 se aplica ao crescimenfssim, a educacdo s6 pode ser definida como agéo
planejada, racional, premeditada e consciente e @dmtervencdo nos processos de crescimento natioal
organismo. Conseqiientemente sé podera ter cardiecativo aquela fixacdo de novas reacfes que, e um
forma ou de outra, intervenha nos processos decitnesito e os oriente. Logo, nem todos os vinculessg
concluem na crianca sao atos educativa®igotski, 2004, p. 77-78).
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Diante das atuais circunstancias do processo daligacdo musical priméria pelo
qual passam nossas criangas, circunstancias eskagez mais condicionadas pelos meios de
comunicacao de massa, pela poluicdo sonora dadegraidades — constituindo um universo
sonoro-musical cadtico e agressivo (CARVALHO, 19993 Educacédo Musical ndo pode
tornar-se um mero instrumento reproducéo dessersowu de adaptacdo das criancas a ele
(o que as vivéncias musicais da vida cotidianaz&rh por si mesmas). A Educa¢édo Musical
nao pode sentir-se impotente diante da maneiraamuiezes superficial de relacionamento
que as criancas e jovens desenvolvem com a musigatidiano: como pano de fundo,
acessorio, enfeite, animacdo de ambiente, e assindipnte. Os educadores musicais nao
podem basear-se em argumentos que privilegiam s@erealidade cotidiana imediata, como
esses que afirmam que “temos que acompanhar afommaacdes da realidade social”; ndo
podem também negar o processo educativo sisteatizara adaptar-se as circunstancias
musicais da vida cotidiana moderna. Ao contrarioEducagdo Musical pode ser um
instrumento de conscientiza¢do sobre as inUmesshpladades que o ser humano tem de se
relacionar com as praticas musicais. Se tiverenodoase as idéias apresentadas, educadores
musicais irdo se questionar quanto ao endosso dodasmusica somente como mero
entretenimento, como acessoério ou pano de funde, gla pode ser bem mais que isso.
Educadores assim fundamentados poderiam vir a ae@sassumir a identidade de sua
disciplina como supérflua, como suporte ao enfaitsical das festas escolares.

Dessa forma, enaltecer incondicionalmente o contetio e as experiéncias musicais
cotidianas, espontaneas, e negar a necessidad@mpodancia das experiéncias e situacoes
sistematizadas de ensino-aprendizagem musical podgibuir para se reforcar a idéia,
comum entre leigos, de que a muasica ndo tem wdidde que a Educagdo Musical € uma
disciplina supérflua, tal como a Filosofia e a $tagia, como um “especialista em educacao”

afirmou® Ora, por que tais idéias surgem em determinadosenms de uma sociedade e

%8 « Depois da Filosofia e Sociologia, vem ai mais unisxiplina ao ja carregado curriculo das escolas
brasileiras: Musica. O presidente Lula sancionoesta segunda-feira, dia 18, lei que institui a gatbriedade
de cursos de musica em nossas escolas. Mais cuinda: vetou o artigo que estipulava que os pradess da
disciplina deveriam ter formac&o especifica na arféalaro que esse artigo foi colocado ali para aemais
um cabide de empregos no sistema publico, desspavazanusicos. Se os formandos em Filosofia e ®agi#

ja haviam conseguido a sua boquinha, por que namasicos, nao € mesmo? Sua atividade é pelo meaies m
agradavel para os nossos ouvidos do que a mai@igdoducéo intelectual” de nossos fildésofos e &ogos, e
certamente menos daninha as jovens mentes da nitEaparentemente os musicos ndo tém um sindicato
com influéncia no PT, de forma que a exigéncia.cAgora teremos o pior dos mundos: mais uma disapl
absolutamente dispensavel se tornando obrigatdrnanesso curriculo, sem gente qualificada para er&ai.
(loschpe, 2008).
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acabam se tornando preconceitos a respeito do wasrciéncias humanas? Uma das
hipéteses € que certas formas cotidianas de pensani&s como apresentadas por Heller e
associadas a logica capitalista do lucro e do ecoaspodem gerar idéias de que tudo pode
ser explicado pela utilidade que tem. Muitos, gmorancia, desinformacéo e até por opcao
filoséfica (por que ndo?), consideram a Educacgdosiddll como “uma disciplina
absolutamente desnecessaria”, ou que serve, nanmAagara acalmar as criancas. Uma vez
que, nas sociedades ocidentais de nossa época,s@angurge mais relacionada ao
entretenimento, sua dimenséo formadora e transttoraado ser humano é quase sempre
esquecida (WALKER, 2007). E, como afirmam BergelLdckmann, se a motivagdo dos
alunos para aprender é fortemente determinadaspaiasou valor que o conhecimento a ser
aprendido tem na sociedade, com musica ndo ser@mltié: quais musicas os alunos desejam
aprender? Por que? Quais escutas eles desejacapailstatus o valor que as diferentes
praticas musicais possuem na sociedade apoiaf#fjcara ou negara a importancia da
Educacdo Musical. Para que o ensino musical sauresino processo educativo brasileiro,
nesse momento em que foi sancionada lei que toreasmo de musica obrigatorio, €
necessario que os profissionais da area possanmusie de fundamentos que embasem a
nocao de que a préatica musical € um elemento dsndelsimento e formagédo, uma forma
expressiva e humanizadora do ser humano e da adeietllesse sentido é que a obra de
Vigotski pode contribuir para fundamentar teoricateea Educacdo Musical também como
educacao estética, como pratica social humana gt&hana, com potencial para formar e
transformar o ser humano, humanizando-o (no seiéleriano), enriquecendo seu viver
cotidiano. Portanto, com as novas perspectivasslggga o ensino de musica, 0 ensino
publico fundamental podera ser um poderoso espagefaliva educacdo musical e resgate

dos sentidos e fun¢des primordiais da musica (FEE1R92).

Portanto, é imprescindivel que os educadores mssiedlitam sobre onde se quer
chegar com a Educacdo Musical e com suas pratifinal, para que a Educacdo Musical é
importante para o ser humano contemporaneo? Pssageestdo, as obras de Heller, dos
autores da Pedagogia Histérico-Critica e da Pgi@I8dcio-Historica podem fornecer uma
ampla fundamentacéo tedrica. Se, para afinar-se alguns dos atuais usos cotidianos da
musica, os educadores musicais assumirem (ou fleneados a assumir na pratica diaria do
seu trabalho) que musica é apenas entretenimeato, ge fundo ou enfeite de cerimdnias e

festas escolares, e que os critérios de selec&ordeudos devem ater-se ao “gosto ou néo
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gosto”, entdo essa disciplina estara esvaziadaodeplrte de seus propésitos. Para alguns
autores, como Mojola, os produtos humanos, inckusi/ culturais, tendem a se tornar meros
bens de consumo, possibilidades de entreteniméfidgola, 1998; Carvalho, 1999; Nanni,
2000) e ndo mais possibilidades de desenvolvimgmtpensamento critico. Compartilhando
dessa concepc¢do, autores como Freire e Koellreatittsndem que a musica pode ser
instrumento de formacgao, de educacao, de desemat humano e social (FREIRE, 1992;
KOELLREUTTER, 1997), como atestam tantos trabalboprojetos sociais baseados na

pratica musical format®.

4.4 — As Aprendizagens Musicais Espontaneas do Ghino, a ZDP e a Educacéo

Musical Formal

Em relagdo ao conceito de ZDP e os conhecimentsscaisl cotidianos, € possivel
formular a seguinte questdo: até que ponto ascpsaé conhecimentos musicais cotidianos
podem agir no nivel de desenvolvimento potenciad daancas, impulsionando seu
desenvolvimento psicointelectual (incluindo o desérimento musical)? Na medida em que
tais praticas apresentam conteddos novos e desafgadque estdo além do nivel de
desenvolvimento efetivo das criangas, elas agem esim suas ZDPs, promovendo o
desenvolvimento psicointelectual. Contudo, quando trazem mais nada de novo, nao
acrescentam elementos diferentes e desafiadoresagagém de conhecimento da
crianca/jovem, as praticas musicais cotidianasaseixie impulsionar o desenvolvimento,
porque agem somente no nivel de desenvolvimentiv&fainda que constituam praticas

muito motivadoras e interessantes do ponto de d@edariancas.

As experiéncias cotidianas de aprendizagem tendaevestir-se de um grau de
afetividade e motivacdo muito maior que as expeidnformais, uma vez que seus
conteudos geralmente estdo vinculados aos interedsecrianca, fazem parte de suas
vivéncias e necessidades cotidianas, e seus meehasi@o proximos e ligados afetivamente
ao aprendente. Com as praticas musicais cotidiz@@a® diferente, acrescentando-se ainda o
fato de que a musica, por sua propria naturezéngeira, constitui uma pratica humana
essencialmente carregada de afeto e emocdo. Aléso,das aprendizagens musicais
espontaneas do cotidiano, por se basearem em utatconais imediato e afetivo com a

29 Joly et all, 2002; Lima (b), 2002; Schmeling, 2002; Bréscia)2 Bertunes & Figueiredo, 2004; Biindchen
& Spetch, 2004; Ciarlo, 2004; Costa, 2004; Jolyp£0Pedrosa, 2004; Vieira & Ledo, 2004; Pereira &
Vasconcelos, 2007; Costa, 2008.
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musica, tendem a produzir nas pessoas uma atitagesolta e positiva em relagdo ao fazer
musical. Nao é raro encontrar trabalhos que abomssa questdo, afirmando que o ensino
tradicional de musica erudita tem muito o0 que apeencom o0s processos de
ensino/aprendizagem da musica poptfar

Contudo, se, por um lado, as praticas musicaisdiaotis — sejam elas a
audicdo/apreciacdo, 0 canto, a danca, a pratidastieimentos — sdo mais motivadoras e
interessantes, por outro, elas podem, a partir medeterminado momento, deixar de
impulsionar o desenvolvimento psicointelectual sptio sdo planejadas ou estruturadas para
agir deliberadamente na ZDP. Em relacdo a esse daggande o numero de jovens que
iniciam seu aprendizado musical no cotidiano, peionrde praticas tais como: bandas de
rock, grupos de pagodegp ou funk escolas de samba, coros religiosos e, postentene
sentem-se limitados e procuram as escolas de msiespeecializadas para suprir as caréncias
do aprendizado informal (SOUZA [&}f all., 2002; GOHN, 2002). Em tais situac¢des, tanto
alunos como professores podem se beneficiar dgarelde ensino-aprendizado. De um lado,
beneficia-se 0 aluno que busca novos conhecimdotasais que, agindo em sua ZDP,
impulsionam seu nivel de desenvolvimento musicalpdtro lado, beneficia-se o professor
gue, na medida em que investiga e descobre assidamss e caréncias do aluno, procurando
descobrir as caracteristicas da sua ZDP, transfeem@roprio conhecimento.

Portanto, tanto as aprendizagens formais quantinfasmais tém elementos (e
conhecimentos) positivos que precisam ser levagosamsideracdo. O que ndo se pode ter €
uma postura que negue o conhecimento, seja ele fqualContudo, na perspectiva de
Vigotski, s&o as situagoes formais de ensino-ajmagdm, deliberadas e intencionais, as que
podem oferecer um espaco com maiores possibilidddedesenvolvimento e crescimento

para todos os envolvidos (alunos e professores).

4.5 — As Aprendizagens Formais e a Sistematizacd@a Metodologias Ativas: Uma

Discusséao a Partir da Perspectiva Socio-HistoricaedVigotski

A obra de Vigotski pode oferecer um viés tedéricdadeldgico rico e valioso no que
diz respeito a avaliacdo e otimizacdo das estegégiatividades propostas pelos diversos

20 gchafer, 1991; Lucas, 1992; Souza, 2000; Tanab@4;2Hargreaves, 2005; Small, 2006; Grossi, 2008;
Swanwick, 2003, dentre tantos outros.
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métodos de Educacdo Musical, como os Métodos Afilasor exemplo. Os conceitos de
aprendizagem, desenvolvimento e ZDP propostos pgotski podem servir para investigar
conteudos, procedimentos, pressupostos teoricesudtados dos varios metodos musicais.
Por meio de pesquisas teoricas e praticas, essesits podem contribuir para confirmar,
refutar ou otimizar muitas das praticas e procediogedesses métodos, ajudando a esclarecer
em que medida promovem o desenvolvimento musicaitteg de criangas, jovens e adultos,

bem como a repercussao desse desenvolvimento efiorsuegéo geral.

Os Meétodos Ativos em Educacdo Musical priorizamigncia musical direta e
imediata, a manipulacdo/experimentacdo sonora,atic@rmusical coletiva e a vivéncia
corporal da musica como base inicial do processendmo-aprendizagem de musica. Esses
principios metodologicos parecem estar em cons@macom 0S pressupostos da
psicopedagogia de Vigotski. O fato de tais métotlasearem-se na pratica musical
sistematizada, orientada linearmente a partir déecolos mais simples aqueles considerados
mais complexd§? ndo os torna métodos adestradores, a ndo serfamlode serem
trabalhados dessa maneira e ndo de maneira criaiotevadora e prazerosa.

O conceito da ZDP é um conceito que admite a selégdar de conteudos — do mais
simples para o mais complexo; do mais facil paraais complicado — pois admite que o
processo de ensino-aprendizagem deve oferecead¢ariconteidos e conhecimentos que
sejam compativeis com o seu nivel potencial dendpragem. Por sua vez, a aceitacdo da
selecdo linear de conteudos implica uma certa feagmgdo ou compartimentacdo de
conteudos e, portanto, a necessidade de sisteg@iizaplanejamento. Ora, a selecéo linear
de conteudos tem sido amplamente criticada, solguwreento de que, ao se selecionar e
fragmentar conteudos, impede-se o0 aluno de congeeess relacdes entre o conteddo
estudado e a totalidade do contexto a que ele n@ertecomprometendo, portanto, o
entendimento global do que estd sendo estudaddud@ypncomo ressaltado anteriormente,
ndo é a selecdo linear de contetdos ou a sua fné@pde que torna o processo de ensino-
aprendizagem ineficaz ou desmotivante, mas a daltsentido e de contexto desse processo.

Uma vez que a crianca se encontra em um determmiaebde desenvolvimento efetivo e

61 0s métodos chamados ativos referem-se as metaa®ldg ensino de Dalcroze, Orff, Kodaly, Willems,
Suzuki. Ver Fonterrada, 2005 e Valiengo, 2005.

%2 Neste trabalho n&o sera possivel discutir, arpdas idéias de Vigotski, a maneira como cada ussede
métodos ativos tenta levar as criancas da pratiesical a construcdo dos conceitos teérico-musidzssa
problematica exigiria o trabalho especifico pamdacaétodo, além de pesquisas praticas. Contudm gesstao
sera introduzida e parcialmente comentada adiante.



171

que possui um determinado nivel potencial de dedeimento; uma vez que, em funcgéo
desses niveis, ela s6 pode compreender e imitarndieados conteudos e praticas, entdo a
selecdo de conteudos que lhe sejam acessiveis-s@rireevitavel. Contudo, o tipo de
conteudo ou pratica oferecido a crianca e, prithcipate, a maneira como eles |he séo
apresentados, € o que definird a qualidade e aceficdo processo de ensino-aprendizagem.
Em primeiro lugar, o contetdo de todo e qualqueeratizado deve ter significado para o
aprendente, deve “fazer sentido”. E isso implicauta significado como pratica social. Nao
importa se o conteudo € “fragmentado” conforme welnde desenvolvimento da crianca,
desde que ela vislumbresentido, o significado social desse conhecimento corparte de
uma pratica social humana

Cabe ao professor saber reconhecer as caractsidacZDP de cada aluno, pois séo
essas caracteristicas que guiardo a maneira cangrefessor, ird conduzir o processo de
ensino-aprendizagem (incluindo a selecdo de coosea$ atividades praticas e avaliativas).
E conhecer as caracteristicas da ZDP de cada @lcinoconhecer seus gostos e preferéncias
musicais, seus habitos de escuta e a maneira cgsr@kINo se relaciona com a musica. Essa
primeira investigacao revelara ao professor quarketos musicais o aluno possui, que
nocdes dos fendmenos sonoros e musicais ja caroeg&yo e quais precisa adquirir, ampliar
ou transformar. Em relacdo a pratica musical, @ssaeira investigacdo revela o que (e
como) o aluno é capaz de executar (cantando owndorae também seu potencial de
aprendizagem e performance. Quando essa invegtigaigdal ndo € feita e se ignora a
bagagem prévia de conhecimento musical do alursgodeiderando ndo sé a bagagem de
conhecimentos musicais espontaneos, mas tambéantidos e significados que a musica e
o fazer musical assumem na vida do aluno, a situde&nsino-aprendizagem pode tornar-se
frustrante (para aluno e professor). Por isso musit@iacdes formais de ensino-aprendizagem
de musica tornam-se desmotivantes e até ameacabir@sdo os alunos a se afastar delas:
mesmo gostando de musica e desejando aprend&lan® ndo pode suportar as opressoras
exigéncias e tarefas do seu aprendizado formauyais ndo fazem sentido para ele, pois hao

correspondem a musica tal como ele a concebe eiapre

Mas, como ressalta Vigotski (2004), atentar pananportédncia de se conhecer a
bagagem prévia de conhecimentos dos alunos, amtsalinteresses e motivacdes, considerar
0 aluno como sujeito de sua aprendizagem, néaofisgmiminuir a funcado do professor ou
negar a necessidade de sistematizacao, disciplipanejamento do processo de ensino-

aprendizagem formal. Pelo contrario: s6 o professa situacdo de ensino formal tém
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condi¢cdes de saber “0 que” e “como” ensinar, deeinara agir com a maxima eficacia na
ZDP do aluno. A figura do professor, enquanto namli@ntre o aluno, a situacao de ensino-
aprendizagem (meio social da aprendizagem) e ossnmanhecimentos € um dos elementos
mais importantes desse processo. Exatamente poé igse as limitacbes do professor, tais
como a falta de conhecimentos, a incapacidade ¢eouisar ou de “tocar de ouvido”,
repercutem negativamente na situacao de ensinadipagem e podem prejudica-la, pois, se
o professor ndo possui certas habilidades, comerpasbnduzir seu aluno até que ele mesmo
as adquira? Por isso Vigotski atenta para o fatogqae ensinar exige ndo sé amplos
conhecimentos, como  também estudo  constante, cdapleci de  auto-
transformacao/desenvolvimento e de criacdo. Quaadsituacdo formal de ensino-
aprendizagem conta com um professor estudioso gseabconstantemente seu proprio
desenvolvimento, ela tendera a ser rica e estirteilanse nela ocorrer a transmissao de
contetdos selecionados ou a préatica musical siftan&stas ndo serdo nocivas mas, pelo
contrario, serdo elementos propulsores do deseinvaitio musical dos alunos.

Nesse sentido, 0s pressupostos da psicopedag@matski — de que a verdadeira
aprendizagem (apropriacéo/interiorizacdo) € umegsse ativo, calcado na experiéncia e na
interiorizagdo do novo — pode servir como fundameabrico para os Métodos Ativos em
Educacdo Musical. Ao valorizar a experiéncia musioeediatd®® os Métodos Ativos
apresentam um aspecto positivo, que é promoverénsia musical por parte do aluno,
integrando-o em uma pratica musical coletiva enasmo tempo, nova, diferente daquelas a
que ele tem acesso no cotidiano. Sob essa perspexttducacdo Musical na escola nao deve
prescindir da pratica musical: primeiro porque & eple tornard significativo o processo de
ensino-aprendizagem interno & sala de aula (faveniar musica tende a ser mais
motivador que falar sobre musica ou s6 ouvi-lajjus€o porque sdo as praticas musicais
escolares que permitirdcaapliacdo do significado social da muasica na vidaag criancas
na comunidade escolar, na comunidade na qual ae=std inserida e, conseqientemente, na
sociedade como um todo. A partir da perspectivgpsieopedagogia vigotskiana, oferecer
novos conhecimentos musicais as criancas signgeaear nela novas necessidades

musicai<®

263 Como ja atestam alguns trabalhos como os deeldyl, 2002; Lima (b), 2002; Schmeling, 2002; Bréscia,
2003; Bertunes & Figueiredo, 2004; Biindchen & Smef004; Ciarlo, 2004; Vieira & Ledo, 2004; Perefra
Vasconcelos, 2007; Costa, 2008.

%4 “Dyrante a vida e a atividade da crianca, organizagela educacdo, apresentam-se n&donsdos
conhecimentogjue refletem a realidade objetiva, mas tamimévas necessidadesxigéncias aspiracdegem
especial a aspiracdo a aperfeicoar-se), meios gepara as acdes intelectuais e praticasyas formas de
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Portanto, praticar musica desde a Educacao Infaotlle significar a criacdo da
necessidade de se manter essa prética nas dersess da educacdo formal: no ensino
fundamental e médio. Incluir na Educacao Infantiitipas musicais distintas daquelas que as
criancas experimentam em seu cotidiano pode promoas comunidades e na sociedade
como um todo, num futuro préximo, a necessidadmdsica em suas diferentes dimensdes
(sem mencionar, ainda, 0s possiveis beneficiosuipsi cognitivos e motores, que as
vivéncias e o aprendizado musicais podem resutiadlesenvolvimento infantil). A pratica
musical coletiva, proposta pelos Métodos Ativosbsen conduzida e planejada, pode ser

intensamente motivadora e produtiva (AUTRAN, 2008).

Portanto, a partir da perspectiva vigotskiana,@drério de se considerar os Métodos
Ativos e as praticas musicais sistematicas apayras emodelos de adestramento musical das
criangas, pode-se concebé-los como verdadeiraaspet ingresso ao mundo musical. Além
disso, da mesma maneira como o aprendizado escptarexemplo, o aprendizado da leitura
e da escrita — amplia as capacidades cognitivascrideaca ao invés de adestra-las,
impulsionando seu desenvolvimento psicointelecasainvés de tolhé-lo (LURIA, 20067,
assim também as atividades musicais sistematiecgogtias pelos Métodos Ativos podem
ampliar o desenvolvimento musical das criangcasoecnastituir necessariamente uma pratica

tolhedora da criatividade ou expressividade musicai

No processo de apropriacdo, ha sempre uma reetdooetiva dos contetdos por
parte da crianca, que imprime no processo de apesw suas caracteristicas pessoais,
individuais de personalidade e comportamento. Bew,imesmo que a Educacdo Musical
transmita novos conhecimentos a crianca, aindanasgirocesso de aprendizagem nao sera
um processo de assimilacdo passiva. A transmisgmayos conhecimentos ndo €
necessariamente nociva, nem tampouco inibidoracdpacidades criativas e de autonomia
das criancas. Afinal, ndo se pode criar a partinalta: é necessario sempre que se tenha uma
bagagem prévia de conhecimento para que o procesgivo ocorra. Cabe ao professor,
enquanto mediador entre 0s conhecimentos esposfaogdianos e 0S Nnovos

conhecimentos, verificar a qualidade do processotextualizar a aprendizagem, tornar os

pensamentp novas sensagfes, novos aspectos de camderns aptidoesEstas qualidades ndo se afirmam
imediatamentemas desenvolvem-se no decorrer da atividade dancaa(na escola, no trabalho...), sob a
conducédo da educacgao’(Kostiuk, 2005, p. 33). Grifos nosso.

265 Tal como aponta Luria (2006, p. 39-58) em sewgartDiferencas Culturais de Pensamento”, o procegso
escolarizacdo formal impulsiona o desenvolvimend@gntelectual das pessoas, levando-as a desemvolv
formas de pensamento e acdes mentais (pensamassifichtorio, tedrico-abstrato, conceitual etu¢ qao se
desenvolveriam espontaneamente sem a intervengsxdkarizacao formal.
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novos conteudos compreensiveis e significativosa parcriangca. Devido a inaptidao,
desinteresse e até irresponsabilidade de uma pasgedocentes, criou-se um discurso
pedagogico que, por sua vez, caiu no extremo opesigtecendo inconsequientemente o
conhecimento espontaneo e desvalorizando a edudag@al, a pratica sistematica e a

transmissao de novos conhecimentos (DUARTE, 2006).

No caso da Educacdo Musical, esse discurso lewwilieas a trabalhos pedagogicos
baseados na pratica sistematica do canto corakanstrumentos, caracterizando-os como
nocivos ao desenvolvimento da musicalidade dasgagme tolhedores de suas capacidades
criativas e expressivas. Ao propor a busca da aoi@nda criangca na construgdo de seus
conhecimentos, esse discurso acabou por obscupscebjetivos e metas dos programas
formais de Educacdo Musical, pois, ao consideratgger pratica sistematica como método
de adestramento musical, abriu espaco para quelas de musica se tornassem meros
espacos de experimentacdo cadtica ou de mero emitnento. Contudo, segundo a
Psicologia Socio-Historica, a criangca necessitaatiéidades sistematicas para ampliar e
impulsionar seu desenvolvimento cognitivo, suasacaades e habilidades. Por exemplo:
sera que o trabalho sistematico - e muitas vezesxatustivo - de se montar um coral, uma
banda de sopros, uma fanfarra ou uma orquestranjoseria nocivo e castrador das

habilidades musicais das criangas?

A pratica mecéanica, desatenta e repetitiva de padrdmicos e/ou melddicos pode
mesmo ter pouco significado para o aluno, mas, @ sgiencontra na base das propostas
pedagdgicas dos Métodos Ativos nio é esse tipadatEaq E, ao contrario, a proposta da
vivéncia musical imediata e integral, por meio dal@g aluno possa experimentar, com maior
ou menor grau, o prazer e a satisfacdo de fazecajake vivé-la integralmente em seu corpo
e em sua mente, antes de precisar dominar seus@speoricos. Deve-se lembrar que esses
meétodos ativos surgiram justamente para se comtrap@raticas de memorizacdo ou de
adestramento: vieram em oposi¢cado a tudo aquiloegaeonsiderado tradicional. Assim, o
processo de aprendizagem-desenvolvimento musicdé ger efetivo porque baseado no
duplo movimento do processo de apropriacdo/inigeagéo: do externo (musica; pratica
musical) para o0 interno (motivacdo; apropriacdo) viee-versa. O processo de
apropriacao/interiorizacdo se concretiza na aprageém/desenvolvimento e as acdes e
praticas que o constituem, no seio do processcadidacsao aquelas que fazem sentido para

o aprendente, mobilizando sua atencao e intencao.
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4.6 — SituacOes Formais de Aprendizagem: a Import@&ma do Meio Sociale da Mediagao
do Professor

Segundo Vigotski (2004), o fator mais importante poocesso de ensino-
aprendizagem é meio socia) definido por ele como o ambiente educacionaésistizado,
planejado, estruturado, organizado, com a finabddd promover experiéncias de ensino-
aprendizagem que maximizem as possibilidades dmdelvimento de cada criarf¢a Nisso
que consiste a diferenca qualitativa entre as é&peas de aprendizagem-desenvolvimento
formais/escolares e as do cotidiano: as primeigaa (ou deveriam ter), por serem
institucionalizadas e universalizadas a toda pgawlanfantil, um meio social com mais
condicOes de impulsionar o desenvolvimento psietectual.

Mas Vigotski (2004) também afirma que “ndo se pedacar o0 outro” e que “é a
propria crianga que se educa a si mesma”, 0 qpenaipio parece ser uma postura tedérica

contraditoria. O préprio Vigotski aponta para araptge contradi¢cdo desses pressupostos:

Dando importancia tdo excepcional a experiénciaqasdo aluno, podemos
reduzir a zero o papel do mestre? Podemos substitiglha férmula “o mestre

é tudo, o aluno nada” pela formula inversa “o alértado, o mestre nada? De
modo algum. Se, do ponto de vista cientifico dex®megar ao mestre a
capacidade de exercer influéncia educacional inediacapacidade mistica de
“esculpir a alma alheia”, entdo é precisamente y@wneconhecemos para o
mestre um valor imensuravelmente mais importaWi&QTSKI, 2004, p. 65).

Assim, embora ndo se possa agir imediatamentefaciemte no processo de
aprendizagem-desenvolvimento da crianca, na edodagéal a acdo do professor acontece
de forma indireta, ndo imediata, mas sim mediadgarozando o meio social no qual o

processo de ensino-aprendizagem pode 0éBtrétesmo admitindo que o aluno é o sujeito

266«A primeira vista, pode parecer facilmente que rs#ofaz necessario nenhum meio educativo espedifieo,

a educacdo pode ser levada a cabo em qualquer engiee, em particular, o melhor educador é aquel®me
que foi destinado como espaco da futura atividamledlicando. Todo meio social artificialmente criagonpre
compreenderd vinculos que serdo diferentes dadaddi concreta e, conseqlientemente, sempre ird mante
certo angulo de divergéncia com a vida. Dai sertmdi@cil concluir que ndo se deve criar nenhum meio
educativo artificial: a vida educa melhor que a @sg fagamos a crianca entrar de cabeca no ruidfhgro da
vida e podemos estar antecipadamente seguros desggemodo de educar produzird um homem firmece apt
para enfrentar a vida. Contudo, é falsa semelhanteepcéo. Aqui € necessario levar em conta doreentos.
Primeiro: a educagdo sempre visa ndo a adaptacdmam ja existente, o que pode efetivamente dergela
prépria vida. [...] Segundo: é necessario levar eomta que os elementos do meio podem vez por @atnéer
influéncias totalmente nocivas e destrutivas paraarganismo joverh(Vigotski, 2004, p. 68).

%7 Do ponto de vista psicologico, 0 mestre é o orgadior do meio social educativo, o regulador e
controlador da sua interacdo com o educando. Sestn® € impotente para agir imediatamente sobriuna

€ onipotente para exercer influéncia imediata soble através do meio social. O meio social é a ageita
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de sua aprendizagem, Vigotski considerava o mailscomo o principal fator do processo
de ensino-aprendizagem. Enio social inclui ndo s6 o espaco imediato no qual a situacao
de ensino-aprendizagem ocorre (a sala de aulalagdce professor-aluno, a figura do
professor, com suas concepc¢Oes, métodos e estigtégias também a organizacdo da
propria escola e de seu curriculo. Inclui, também,vasto conjunto de elementos subjetivos
e objetivos, que abrangem questdes como a poéitinaacional, as concepgdes e conceitos
sobre a natureza do processo de ensino-aprendizagestatus social e simbdlico do
conhecimento a ser aprendido e os discursos pedagogue legitimam ou refutam tais
concepcgdes, organizando ou influenciando indiretéen@ organizacdo do curriculo e do
método pedagdgico. No que se refere a EducacaacdMussse meio social inclui ndo so as
estratégias pedagogicas, as atividades, o métodelegdo de conteludos e de repertorio
(aqueles elementos mais préximos do aluno). Van aiécluindo ostatusdo conhecimento e
das diferentes praticas musicais na comunidadeseaiedade como um todo.

Portanto, na perspectiva da psicopedagogia de skgoa figura do professor,
enquanto organizador do meio social especifico ediato do processo de ensino-
aprendizagem, é fundamental. Enquanto ato criadoansformador, educar ndo ¢ um ato
rigido e distante dos interesses e a motivacdcallmes. Da mesma maneira, Paulo Freire
(2006) afirmava que o ato de educar € um ato aditdrao e, como tal, exige um constante
movimento dialético entre a conducdo do professometivacdo do aluno. Se, por um lado,
o professor ndao pode abrir mao de conduzir o psoceducativo, organizando o meio social
no qual ele se da, por outro lado, ele também mé@ pgnorar o aluno enquanto sujeito
concreto e autor de sua aprendizagem. E, a resgaitatuacdo criativa do professor no
processo de ensino-aprendizagem formal, uma outat@p pode ser formulada a partir da
perspectiva de Vigotski que é o fato de como ogssa de transmissao/apropriacdo musical
pelo qual o professor passou vem a se manifesiarenqiormente, no seu modo de ensinar 0s
alunos.

O processo de transmissdo/apropriacdo das obj@igsagociais esta na base da
formacdo do psiquismo humano, por isso todo procedstivo de aprendizagem (que
implica, por sua vez, apropriacdo/interiorizacdodesenvolvimento) consolida-se nas
conexdes neurocorticais do cérebro, imprimindo seés marcas e, dessa forma, constituindo

o desenvolvimento. As aprendizagens efetivas, partado um fator que orienta e delimita

alavanca do processo educacional, e todo o papehdstre consiste em direcionar essa alavan€digjotski,
2004, p. 65).
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as acoes futuras da pessoa. Por isso, a maneira asrpessoas aprendem determinados
contetdos e acdes pode configurar a maneira caasaehcebem esses conteldos e praticas,
€ a maneira como vao transmitir/ensinar esses conéetos. Por isso existe um certo
consenso de que “os professores ensinam como a@paenid Entdo, se € verdade que, em se
tratando de educacgéo, ndo ha como fugir do proagess@nsmissao/apropriacdo, pois ele € a
base do processo de desenvolvimento do homem eudesgjuismo, o que se deve discutir €
COMO esse processo se da, ao invés de nega-lo.

Contudo, nenhuma aprendizagem tem carater absaefitivo, pois uma das
principais caracteristicas do cérebro humano é pasticidade. Por isso, ainda que o
professor tenha dificuldades de se libertar de sendicionamentos técnico-formais, ele pode
e deve buscar fazé-lo, pois tais condicionamendossdo definitivos. Por outro lado, ainda
que o aluno tenha dificuldade para, a partir devdténcia musical cotidiana, desenvolver o
pensamento tedrico-musical (incluindo a leiturapda assim haverd meios de fazé-lo e,
segundo as idéias de Vigotski, cabe justamentaaiegsor descobrir como, ao desvendar as
caracteristicas da ZDP do aluno.

A respeito da transmisséo de contetdos e do papgiadessor, um outro aspecto da
teoria de Vigotski pode ser abordado. O ser humelagiona-se com 0s eventos, com a vida,
com o meio social por meio dimguagem da palavr®® Para Vigotski, a aquisicdo da
linguagem oral e, posteriormente, da linguagem itasgoroduz intensa e profunda
transformacdo na mente, pois amplia sobremaneas capacidades de acdo. Mas, além de
ampliar as capacidades cognitivas e criar novaesagientais, a linguagem também
condiciona as percepcdes humaffasA fala/discurso e a percepcdo estdo intimamente
relacionadas entre si. Tal premissa leva, por saaao pressuposto de que também a audicéo

(e a prépria pratica musical) é mediada pela liggo@’®. Ora, tal pressuposto pode

28 A funcao inicial da fala é rotular os objetos &ex;da crianca. Posteriormente a fala passa aipagas
acles infantis; por enfim, @ercepcao verbalizadassume uma fungéo sintetizadora do pensamentatiinfa
que, no futuro, contribuira para o desenvolvimesitopensamento analitico (isso porque a percepgam é
processo “vertical”, enquanto que a fala € um peoéseqiencial”). Ver as obrd®ensamento e Linguagem”
de Vigotskj “Linguagem, Consciéncia e AlienacdoO Obvio Como Obstaculo ao Desenvolvimento da
Consciéncia Critica”, de Suely A. Mello e Pino, 200

269 “A crianga comega a perceber o mundo ndo someni@vés dos olhoge dos ouvidos...nas também
através da fala. Como ressaltado, o imediatismopaacepcao “natural” é suplantado por um processo
complexo de mediacdo; a fala como tal torna-se gp@&dsencial do desenvolvimento cognitivo da crianca
(Vigotski, 1998, p. 43).

21041 ] as significacdes (que, vale lembrar, tém gem social) ensinam um modo de enxergar, orgardzar
realidade e, nesse sentido, influem na forma coada tlomem vé o0 mundo. A penas nesse sentido adjegu
cria a imagem da realidade: ndo no sentido de gfieraa, mas no sentido de que organiza sua pereefpcd
Pelo que se percebe, a realidade impde sua imagdingaagem, mas a linguagem introduz uma ordem na
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contribuir no sentido de revelar a importancia dpgd do professor e de sua fala/discurso na
conducédo do processo de ensino-aprendizagem. Aldaaofessor ndo so orienta o processo
de ensino-aprendizagem, no que se refere a tras@onde novos conhecimentos e de novas
maneiras de tocar e cantar, mas principalmente goeletar e transformar a maneira como 0s
alunos ouvem musica, como percebem aquilo que aueemo concebem os fenbmenos
sonoro-musicais. Pode-se, entéo, perceber a inmotatéa fala do professor nos processos de
desenvolvimento da sensibilidade musical e enquaettiadora das atividades de apreciacao
musical. A fala do professor pode exercer um impatcisivo, guiando e ampliando a
percepcdo dos alunos. Ja existem trabalhos queamelassa importancia processo de
apreciacdo musical orientada (RODRIGUES, 2007; GOB0D7). Portanto, a partir das
idéias de Vigotski, pode-se investigar até que @a@ntpreciacdo musical orientada nao e
mesmo um instrumento efetivo de educacdo musieald@que aplicado no momento certo,
da maneira certa)?

Portanto, nem todo tipo de fala/discurso, em salauda, pode ser considerado como
mera transmissdo de contetudos ou simples explan@c@apel e a funcdo do professor na
perspectiva de Vigotski' se assemelham ao papel e fungéo do professoersseptivas de
Paulo Freire e Koellreutter. Para esses trés ausu@ funcdo € impulsionar o crescimento do
aluno, despertar nele novas necessidades intaleet@spirituais, ampliar suas capacidades e
acbes mentais, desenvolver no aluno o pensamemstigativo, critico-reflexivo e,
consequentemente, promover sua autoconsciéncia eosigciéncia socio-historica. O papel
do professor € ensinar! E, para esses autoresiaergsum ato criativo, na medida em que é
sempre um momento novo, diferente, ao qual o mofedeve estar atento e sensivel. Desde
que o professor consiga fazé-lo, ndo importa sesdt lancando méo de aulas expositivas,
transmitindo conteddos verbalmente ou promovendtigas musicais sistematicas. Nesse
caso, a fala mediadora do professor, implicando&a transmissdo de conteudos, sera um

elemento que conferird qualidade e autenticidadepracesso de ensino-aprendizagem.

realidade, através dos conceitos e das categoiiaslas pela linguagem. A linguagem define uma fodma
organizar os elementos da realidade, unir os olsjetosituacdes, separar a realidade em categorigsshl
sentido, da uma organicidade e um significado abgtos do mundo”’(Mello, 2000, p. 34). Ou ainda:
“Conhecer implica associar a percepgéo sensorialma conceito. Segundo o relato de Kasper Hausere; qu
submetido a longa auséncia de contato social n&emolveu a linguagem social — o0 mundo que passou a
conhecer na idade adulta Ihe parecia inicialmente amalgama de manchas indefinidas. Apenas quande pd
nomear os objetos é que passou a perceber o reab con mundo de objetos. Esse é um indicador ded@me

ha percepcado sensivel independente do pensameal \abstrato, que se realiza em ligacdo organicen a
linguagem a partir da pratica humangMello, 2000, p. 21).

21 v/er o livro “Psicologia Pedagégica” de Vigotska gual ele critica os varios “erros metodolégicqe os
professores podem cometer, comprometendo o prodessprendizagem-desenvolvimento dos alunos.
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Portanto, embora o professor ndo deva ser o sdbeda relacdo, vomitar conteidos sem
significado sobre os alunos, nem seguir rigidamante&a metodologia que congele o
processo, € ele que deve deter o controle do noai@lse de suas ferramentas didatico-
pedagdgicas, sem abrir mao de sua posicdo de corattoridade do processo educafito

Por meio de sua fala mediadora, é o professor gue cdonduzir o aluno em direcdo ao que

desconhece, em dire¢éo ao seu desenvolvimento.

4.7 — As Préticas Musicais e a Experimentacdo Sororna Construcdo de

Noc¢des/Conceitos Musicais Abstratos

Outro aspecto que pode ser considerado em relaggosaibilidades efetivas de acéo
na ZDP dos alunos, por meio do uso dos Métodoétivde praticas musicais sistematicas,
é o fato de que, nesses métodos, a musica é taalba#im sua totalidade e ndo por fragmentos
ou por aspectos puramente sonoros. Embora taisdogtambém trabalhem separadamente
0s elementos estruturais da musica (ritmo, meld@ianonia), a maioria deles baseia-se em
atividades que utilizam a musica em sua inteirdeando de lado o carater de “exercicio”
ou treinamento que a Educacdo Musical tradiciomaé@a enfatizar. Os Métodos Ativos
buscam aproximar a crianca da musica tal como etanhece e experimenta no seu processo
de socializagdo musical primaria. Nas suas vivénmasicais cotidianas, a crianga raramente
(ou mesmo nunca) tem contato separadamente conemi@snestruturais constituintes da
musica, tampouco 0 tem com aspectos e caractasssiegmentadas dos eventos sonoros
(altura, timbre, duracéo, intensidade). Pelo coiatr&la vivencia e experimenta a masica em
sua totalidade: ouve, canta e danca “musicas asteirque ela reconhece, identifica,
memoriza e gosta/‘desgosta”, e que constituem umdade sonora simbolico-afetiva com a

qual ela se relaciona.

Por isso, no inicio do processo de Educacdo Mysitainento no qual a crianca esta
ainda criando seu vinculo simboélico-afetivo com azef musical escolar/sistematico, o

trabalho pedagdgico que prioriza as praticas missiEseadas na unidade/totalidade musical

212« ] para mim, a questdo ndo é que o professovalder cada vez menos autoridade. Para mim, o

importante é que o professor democratico nuncalnreate nunca, transforme a autoridade em autostan.
Ele nunca podera deixar de ser uma autoridade, ®ted autoridade. Sem autoridade, é muito dificdelar a
liberdade dos estudantes. A liberdade precisa derade para se tornar livre (rindo) E um paradgxoas é
verdade. [...] Da mesma forma, se o lado da libelelana dialética ndo atende a autoridade, porque a
autoridade renuncia a si mesma, ou nega a si meartendéncia € a liberdade deixar de ser liberdpdea se
transformar em licenciosidade{Paulo Freire, 2006, p. 115).
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pode vir a ser mais significativo para a criangantGdo, essa abordagem nao desqualifica a
dimensao sonoro-musical, incluindo seus elemerdtigtarais, mas sugere que ela deve ser
trabalhada no momento certo, com freqiéncia e daeinaa correta, para que possa,

efetivamente, fornecer a crianca a base concretartsdrucédo dos conceitos tedrico-musicais.

No caso da disciplina Educacé&o Musical, inseridaemgino fundamental, o trabalho
com elementos do som e da musica deve, no inistay éenserido numa pratica musical
integral, pois é essa pratica que conferird a caansentimento de que esta fazendo musica.
A esse respeito, pode-se dizer que a pratica niusitetiva’® é uma das praticas humanas
mais vivas, dindmicas, intensas e envolventes,eeoqimpulso de realiza-la é um instinto
humano inatt’”. A esse respeito, Vigotski defendia que a educdese utilizar os instintos
humanos como seus aliados e ndo como seus opdienke isso ele defendia que os
processos educativos deveriam basear-se no pond@i sublimac&d®, canalizando as

energias infantis, seus instintos ou interé$4gsara praticas sociais saudaveis e solidafias

No que diz respeito as praticas musicais, podeiz® due as criangas trazem um
potencial ou instinto musical que, no seu dia-a-@iaextravasado por meio das praticas
musicais cotidianas, as quais, por sua vez, sdmgsaue se referem ao fenbmeno musical

integral, incluindo seu contexto socio-culturalr B30, as praticas musicais cotidianas quase

273 Bertunes & Figueiredo (2004) e Ciarlo (2004) alondh questdo dos beneficios da pratica coletivensimo
de instrumentos.

27 \igotski (2004, p. 93) assim descreve o instirif{o:] ele representa uma imensa forca natural, é a
expresséo e a voz das necessidades naturais doisnga, mas isso néo significa que ele deva ser fonga
terrivel e destruidora”.Sob esse aspecto, sera que a necessidade deegdeutar, ouvir e viver a musica
poderia ser considerada como um instinto da naiuramana?

25 «por tudo isso a pedagogia dos instintos acaba singi® outro principio: ndo o da superagdo dos insi,
mas o da sua maxima aplicacdo no processo de edacécdesse ponto de vista que cabe falar da cogéstr
de todo o sistema de educacdo com base nos irsstlatorianca de hoje.(Vigotski, 2004, p. 109).

’® syblimacaoé um conceito da psicanalise de Freud, segundalmagxcesso de energia psiquica (para Freud,
energias sexuais) que nao pode ser gasto por imaliisiais, encontra vazao por meio de praticasnaligas,
como a arte, 0s esportes e as demais praticas harogativas. Ver préximo capitulo.

2" Vigotski (2004, p.111) define interesse como @mircAo ou foco de atencéo principal da crianca sed
psiquismo:“A forma principal de manifestagcéo do instinto resé infantil € o interesse, ou seja, a orientagao
especial do dispositivo psiquico da crianca voltpdaa esse ou aquele objdta] Assim, como uma espécie de
motor natural do comportamento infantil, o interegsa expressao verdadeira de uma tendéncia ivstjré a
indicagéo de que a atividade de uma crianga comadm as suas necessidades organicas. Eis porgegra
basica requer a construcéo de todo o sistema edoicace de todo o0 ensino a partir dos interessesriEnca
levados em conta com exatidao”.

278 ¢ ] a regra pedagdgica basica da educacdo dostintos exige ndo a simples neutralizacdo mas a
aplicacdo desses instintos, ndo a sua superacas, sua transformacdo em modalidades mais complegxas d
atividade.” (Vigotski, 2004, p. 111).
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sempre adquirem um sentido mais musical para asgars, quando comparadas as praticas
musicais escolares: quando ingressam no coralrdgjga banda deck, no grupo deap,

na bateria da escola de samba, no termo do congadoriancas musicalizam-se fazendo
masica, ouvindo e imitando os adultos, exercenda @sividade musical com um sentido
social e afetiva priori determinado. Nessas situacdes espontaneas delizpgem musical

o trabalho separado de partes ou elementos daargesigpre é feito em funcéo waalidade

da experiéncia musicalque, por sua vez, assenta-se em BEBACA0 Ou contexto socio-
cultural de performance®”® (o desfile de carnaval, a festa do congado, @ aeligioso). A
experiéncia da mausica nessas situacbes € sempgraintincluindo seu contexto soécio-

cultural de performance.

E, de todos os elementos dindmicos constituintesldca (tanto elementos formais,
estruturais, como simbdlicos), pode-se dizer quelemento execucdo ou performafite
guando coletivo, é um dos que apresenta maior paelemnvolver e dar sentido a musica.
Além dele, como ressaltado anteriormente, o conts#tio-cultural de performance terd o
poder de envolver o interesse da crianca se, ateseidcoletivo, ele também tiver wstatus
social positivo(tal como prevéem Berger & Luckmann). Por issoepsel indagar que sentido
sécio-cultural as praticas musicais escolares posspara 0s alunos? Sado praticas
reconhecidas e valorizadas pela comunidade esqudtws pais, pela comunidade extra-
escolar, pela midia, pela socied#d&Parece ineficaz tentar impor aos alunos novagpsat
musicais que, de tdo diferentes e distantes dalaeal musical, tornam-se completamente
alheias e sem significado, sem, antes, preparayosbjliza-los e motiva-los para o novo.
Contudo, permanecer na bagagem musical cotidianalufm, reproduzindo apenas aquilo
gue ele musicalmente ja conhece e aprecia tambémaéatitude educativa indcua. Assim,

2’9 Segundo Carvalho (1999), na atualidade, com oradvééas novas tecnologias re producdo e reproducao
sonora, a muasica desvinculou-se de atigem sécio-cultural ritualisticaisto é, distanciou-se de sua esséncia
integradora comunitaria, comunicativdd modelo da ocasido musical, exatamente como cexigeriéncia
teatral, era o modelo do ritual: algo irrepetivéljndado na relagcéo eu-tu entre os participanteseglador do
mito; enfim, lugar auténtico de dramatizacdo deoves$ individuais e coletivos. Agora o que se naesgnta é

a situacdo completamente insélita da simulacdo dd&opmance no estidio. Com ela, rompe-se essa co-
dependéncia entre musica e situacdo musid@€rcebe-se, portanto, que uma das caracterieSsasciais que
conferem forga viva e dindmica & musica é o setegtmde performance. Nesse sentido, ndo ha coescaa
educar musicalmente sem a pratica musical e poiadon de uma situagdo sdOcio-cultural significatila
performance.

80 Como atestam os trabalhos de Passpall. (2004); Fernandes, 2004; Queiroz, 2004; Pontes4j200

21 A esse respeito, Vigotski (2004, p. 112) afirmA:léi da psicologia estabelece: antes de quererat@sr a
crianca para alguma atividade precisamos interelss@or essa atividade, ter a preocupacao de descaler
ela esta preparada para tal coisa, se suas potdideides estdo mobilizadas para desenvolvé-la e pepria
criancga vai agir, restando ao professor apenas mtae-lhe a atividade”.
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oferecer praticas musicais diferentes daquelasotidiano do aluno, tal como muitas das
praticas sistematicas tradicionais (canto corafiga instrumental coletiva), ndo significa
necessariamente ignorar ou desrespeitar os inksrekss alunos ou sua cultura musical
cotidiana. A escola deve ser o lugar para se cenleeaovo, o diferente, 0 ndo-cotidiano. O

que se deve ter em mente € a maneira COmo esEspoEContece.

Entdo, como fazer coincidir o interesse musical alagos com as praticas musicais
escolares, tal como defende Vigotski? Talvez urmeirno passo seria levar os alunos a
conhecer e vivenciar situagcdes musicais de perfmwenaxistentes na sociedade e procurar
relaciona-las as préaticas musicais escolaresptabdr a concertos e apresentacfes de grupos
musicais infanto-juvenis ja formados (bandas, ostyase de sopro, corais, grupos
instrumentais diversos, orquestras de camara eto.jutras escolas ou localidades da cidade,
ou mesmo a concertos e ensaios abertos de grupfissipnais®>. Um segundo passo seria
fazé-los perceber que tais praticas tém status ou valor social positivo e que podem
encontrar alegria e satisfacdo pessoal ao rea&aJm terceiro passo seria iniciar as criangas
em sua propria pratica musical coletivantextualizada numa situacado soécio-cultural

significativa de performance

Vigotski também discutiu a questao “teoversuspratica”, abordando o problema das
atividades educacionais baseadas no “observareg-fazuja intengcdo é auxiliar a construcao
de conceitos e o0 desenvolvimento do pensamentgathsPara Vigotski, esse tipo de
atividade concreta deve ser um instrumento do psacee ensino-aprendizagem e nao seu
objetivo em si:*O concreto passa agora a ser visto somente comopomo de apoio
necessario e inevitavel para o desenvolvimentoefs@mento abstrato — como um meio, e
nao como um fim em si mesmM®1GOTSKI, 1998, p. 116). Vigotski (2004), ao quesar o
uso exclusivo desse procedimento pedagoégico (miagio concreta), sugeriu qgue 0 mesmo,
ao invés de ajudar a crianca a trilhar o caminhodestédo ao pensamento teorico-abstrato,

pode inibir esse percurso. Em sala de aula, enrndietdas atividades, a manipulacao

82 Tal como comprova o projeto da OSESP “Conhecaguiétra”, cujos resultados foram muito positivos em
relacdo ao interesse que uma orquestra tradic®ramlmusica classica desperta nas criangas e jovais.
experiéncias podem ser efetivas em canalizar aesde do aluno, principalmente se acontecerem com
regularidade, com freqiiéncia. Nesse caso, o iseresra auténtico e o aluno passara a ser o atergeu
aprendizado musical. Ao contrario, em situacdeamtendizagem nas quais o professor (ou o progremt)
“ganhar” o interesse do aluno para a aula de migarameio de atividades lidico-musicais que n&desgntam
ligacdo alguma com um contexto sécio-cultural ddopmance, isto é, que ndo se encontram num cantext
musical integral, corre-se o risco de tornar a dalandsica um espaco para 0 mero entretenimenm eim
espaco para a pratica e o desenvolvimento musfetisos. Nas palavras de Vigotski (2004, p. 118)uma
tarefa psicolégica sumamente complexa encontraerdadeiro interesse e ficar o tempo todo cuidandoap
que esse interesse ndo se desvie nem seja sulsptui nenhum outro”.
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concretd® pode envolver a atencéo da crianca de maneirang@diata que ndo lhe permite
desligar-se da acdo em direcdo a abstracdo (co@strde conceitos, acdes mentais e
raciocinios). Por isso o educador deve estar atenfato de que a experiéncia concratpu{
relacionada a manipulacéo/exploracdo sonordesvinculada do fazer musical integrgl
deve ser um meio para o desenvolvimento musicteniteal e, portanto, um instrumento
metodoldgico nos processos de ensino-aprendizagasindo um fim em si mesmo. No caso
da Educacao Musical, pode-se questionar como ga@kentre teoria e pratica manifesta-se a
partir das atividades de manipulacdo sonora eta gas atividades de performance musical,
ou ainda, como a pratica musical integral e a maagdio sonoro-musical podem conduzir a
construcdo de conceitos tedricos, e se esses pogencutir efetivamente nas diversas
manifestacdes musicais expressivas (apreciacéo, forpance, vivéncia,
apreensdo/compreenséao) dos alunos.

Portanto, € necesséario observar até que ponto,dogaBdo Musical inserida no
contexto do ensino fundamental (escolas nédo-edpacias, com pouco tempo disponivel
para o desenvolvimento de um trabalho coerenteéntm), a experimentacdo sonora (isto é
o trabalho com sons que néo se relacionam entla 8&irma empregada no sistema tonal)
levara os alunos a desenvolver conceitos musidastrados. Sera que as propostas de
Educacdo Musical, baseadas nas concepcdes da rexpm@mental ou de vanguarda — que
enfatizam o som e ndo a melodia/harmonia, a criagdo escrita com outros simbolos
musicais que ndo os tradicionais — ndo seriam efaigentes se trabalhadas com jovens e
adultos, que ja desenvolveram ou estdo desenvalvead potencial de abstracdo e que
contam com um nivel mais elevado de compreensderdoneno sonoro-musical? Caberia,
pois, perguntar sobre as possibilidades educatjuagais propostas podem oferecer quando
aplicadas no ensino fundamental ou na educacantiipfaaomento em que a capacidade de
abstracdo das criancas encontra-se ainda em déserardo e suas habilidades cognitivas
voltadas para o imediatismo das vivéncias concretas

Assim, a partir da obra de Vigotski, pode-se ingasta partir de que momento do
desenvolvimento infantil as criancas s&o capazescu@ conceitos por meio da
exploracdo/manipulacdo sonora concreta, para tgiattedades nao sejam aplicadas a esmo,

ajudando a desvalorizar a Educagéo Musical e aepekg vista sua necessidade na escola.

83 Contudo, é necessario ressaltar que, no casorésag musicais integrais ou situacdes sécio-@itiude
performance, a questdo da experiéncia/manipulagéoreta ndo pode ser colocada da mesma maneica, pel
contrario, pois a razao de ser da musica €, a ptperformance (experiéncia concreta), ser vj\séatida e
ouvida. Nesse caso, a experiéncia concreta, acievéa performance é o objetivo primeiro e Ultimdese ser
sentido ou percebido como uma experiéncia intedeainteireza.
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N&o que tais atividades ndo sejam importantes, @gaitrario. Mas o que se discute aqui é
como e quando elas devem ser aplicadas. A obra de Vigotski sugere tais atividades
podem ser mais produtivas quando associadas datg#ss:freqiiéncia (devem acontecer
periodicamente no processo de musicalizacdo, pois se forem atieisl esporadicas, néo
permitirdo as criangcas compreendé-las e apreendesew objetivo pedagdgico);
contextualizacdo (devem ser atividades que fazem parte de um cdofpestica musical
integral); momento (devem ser atividades adequadas aos niveis efetipmtencial de
desenvolvimento psicointelectual da crianca, do tréolw, nado promoverdo o
desenvolvimento musical, mas apenas o “fazer p@rfee o entretenimento, retirando da
pratica musical a sua seriedade (ndo a seriedadéasi opressora, mas a seriedade da
concentracdo, da perseveranca, do fazer bem &&itogalizacdo de um objetivo). Portanto,
cabe investigar se as atividades de experimentsgdora ndo seriam mais proveitosas e
produtivas quando introduzidas na Educagdo Musiegbvens e adultos e ndo no inicio do
processo de musicalizacdo — quando a crianca aiBdatem capacidade de abstrair os
conceitos tedrico-musicais relacionados a manigolapnora e quando ainda esta formando

um vinculo com a musica e com o fazer musical ascol

4.8 — A Imitacdo e a Repeticdo nos Processos Forsai Informais de Educac¢ao Musical,

a Partir da Perspectiva da Psicologia Sécio-Histara

Segundo a perspectiva da Psicologia Socio-Histériaa processo de
transmissao/apropriagcdo constitui a base inevitéleeltodo processo educativo, seja ele
formal ou ndo-formal. Por isso, tanto os procesgosnsino-aprendizagem formais, quanto os
nao-formais, assentam-se em elementos comuns quem fgparte do processo de
transmissao/apropriagcaonaservacao(foco da atencao consciente)jratacado, aexecugao
(aprender fazendo) e mepeticdo. Observacéo, imitacdo, execucdo e repeticdo, atmua
elementos inerentes a natureza do processo deniss@®/apropriacdo de conhecimentos nao
sdo atividades nocivas em si mesmas e nao impliwaressariamente a passividade do
aprendente ou a sua robotizacéo.

No que diz respeito as aprendizagens musicaisnglgesses elementos aparecem
mais em determinados tipos de aprendizagem queugwsoO ensino tradicional de musica
tende a centrar-se na observacdo de elementosoeddomo quando o foco da atencao

consciente detém-se na leitura/escrita musicakecanceitos tedrico-musicais) e na repeticao



185

como base para o dominio técnico. Os processostasms de aprendizagem musical, por
sua vez, tendem a apresentar os elementos obsgruag@cao, execucao e repeticdo como
atividades constantes e musicalmente contextuakizaBxistem trabalhos que abordam a
questdo de como a observacédo, a imitacdo, a exeeugdepeticdo acontecem nas distintas
situacBes de ensino-aprendizagem de miféj@parecendo, inclusive, permeadas pelo rigor e
por um certo nivel de sistematizacdo (FERNANDES)420 Geralmente, nas situacdes
espontaneas de ensino-aprendizagem musicabservacao, a imitacdo, a execucao e a
repeticdo acontecem vinculadas a experiéncia integirda muasica, ao fendmeno musical
inserido em seu contexto social de performanc®or exemplo, quando um jovem ingressa
como aprendente numa bateria de escola de sambaapsendizado musical ndo esta
desvinculado do significado simbdlico-social “pess@io — escola-de-samba — musica —
carnaval’, mas insere-se em um contexto musicaécm<ultural que confere sentido a sua
pratica, por mais imitativa e repetitiva que elgaseonferindo-lhe, ao mesmo tempo, um
determinado grau de motivacdo. Nesse caso, a Hoita; a repeticdo ndo podem ser
consideradas como atividades mecanicas, robotizpdaspossuem um sentido que faz com
gue seus executores mergulhem nelas de corpo e alma

Em outras situagfes, a execucao e a repeticdcss@izs para se obter o dominio da
técnica de um instrumento, podem se tornar camsatey desmotivantes, principalmente
guando sdo praticas isoladas, ndo pertencentes @mutexto significativo de performance,
ainda que exista a possibilidade de um recital inal fdo semestre. Em muitos casos, a
perspectiva de realizacdo de um recital ndo éisnfe para conferir a vitalidade, a energia, a
motivagdo, o poder integrador que a musica poderti@ seu executante.

Por outro lado, quando imitacdo e repeticdo salizaelas sem o foco da atencao
conscient®® sem fazer sentido para o executante, tornamasieas indcuas, cujo efeito é o
de, no maximo, adestrar, mas ndo de desenvolveicahmgnte. Parece que a imitacdo e a
repeticdo, quando em situacdes de aprendizagentahugie se inserem em um contexto
significativo de performance sdcio-cultural, peemnit aos aprendentes interiorizar ndo sé a
acao restrita e mecanica de executar um instrumentono, por exemplo, seria a execucao
de um surdo numa bateria de escola de samba -amasgm interiorizar o significado global

dessa acao, fazendo com que um movimento repegitimdividual tenha sentido e lugar em

24 Arroyo, 1998; Ramalho, 1999; Rosa, 2002; Fernan2i@d4; Mendes, 2004; Queiroz, 2004; Tanaka, 2004;
Small, 2006.

285 Kodama, 2008.
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um todo muito maior: a situacdo socio-cultural perfatica daquela musica, que € o desfile
da escola de samba no carnaval. Mas, por outrg feaose pode negar que a repeticéo (ou o
chamado adestramento) pode ter efeito ao fornewrer @ aprendiz a possibilidade de vir a
executar a musica de um modo que |Ihe faca maiglsertfinal, uma execucéo cheia de
tropegos ritmicos, melddicos e harmbnicos ndo p@a o0 executante 0 mesmo sentido
musical de uma execu¢ao mais apurada. Portangpedigdo em si mesma néo constitui um
elemento adestrador. Pelo contrario, ela é um desemtos chaves do processo de
apropriacado/aprendizagem/interiorizacdo, mas ngaeasontecer permeada pela atencao
consciente e por um sentido/significado afetivo cuaira motivacao ao seu executante.

No que se refere amitacdo (a partir da observacdo), esta também faz parte do
processo de apropriacao/aprendizagem e encontyaigeesente Nn0s processos espontaneos
de aprendizagem musié¥l O conceito de ZDP, definidy...] por aquelas funcdes que
ainda nao amadureceram, mas que estdo em processanaturacdo, fungbes que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estaniionario” (Vigotski, 1998, p.
113), se relaciona intimamente com o conceito d&@&d®" a crianca s6 consegue imitar as
acOes e operacodes de outros quando ela ja trazeepotencial para realizar tais acdes por Si
mesma. A imitacdo, portanto, € um procedimentoaggena ZDP da crianca, tendo um papel
fundamental para o desenvolvimento. Por isso Vigédz uma distingdo entre a imitagdo nos
animais e a imitagdo na crianga: enquanto nos &imanitacdo é um processo mecanico
gue nado incorpora a logica objetiva da acdo, nanca a imitacdo adquire um carater
cognitivo/intelectual. A acdo imitativa apresenta nnodelo representativo prévio que carrega

consigo osentido da acdo imitadd® A capacidade de imitar pressupde, entdo, a GaEei

286 Mendes, 2004; Fernandes, 2004; Queiroz, 2004.
%7 «“Uma compreensédo plena do conceito de zona de #desémento proximal deve levar & reavaliacdo do
papel da imitacdo no aprendizado. Um principio ag#eel da psicologia classica € o de que somenté/aade
independente da crianca, e ndo sua atividade im#até indicativa de seu nivel de desenvolvimergatah.

Esse ponto de vista esta expresso em todos omasstauais de testes. Ao avaliar-se o desenvolvinmeantal
consideram-se somente aquelas solucdes de problgueass criancas conseguem realizar sem a assiatéec
outros, sem demonstracdo e sem o fornecimento staspiPensa-se na imitacdo e no aprendizado como
processos puramente mecanicos. Recentemente, amtaenpsicélogos tém demonstrado que uma pessoa so
consegue imitar aquilo que esta no seu nivel demedvimento! (Vigotski, 2005).

8 por isso, a capacidade de imitagdo no animaldisgta sua capacidade de aco e dificilmente aasube
crianca, por sua vez, pode imitar muito mais agiiegjue realmente é capaz de compreender e dearealiz
sozinha.“A diferenca substancial no caso da crianca é qstagode imitar um grande nimero de acbes —
sendo um numero ilimitado — que superam os lindesua capacidade atual. Com o auxilio da imitagao
atividade coletiva guiada pelos adultos, a criargede fazer muito mais do que com a sua capacidade d
compreensao de modo independen(¥igotski, 2005, p. 12). Leontiev assim se expaessespeito do papel da
imitacdo no processo de aprendizagem ou apropridPao este fato, a imitacdo reveste uma funcédo nova:
enquanto no animal permanece limitada as poss#illés de comportamento existentes, na crianca ele po
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de compreender os fendmeffdsmitados. Por isso Vigotski defendeu a importardgase
considerar a imitagdo nos processos educativos,qua ela seria um dos elementos chaves
do aprendizado, um elemento propulsor do desemaelio. Uma vez que a capacidade de
imitacdo da crianca assenta-se em suas capacigatigxiais, imitar € um caminho para o
desenvolvimento efetivo: € o momento da aprendinagen que a crianca, imitando, torna
interior (parte integrante de seu psiquismo) aqgie € exterior (conhecimentos, agdes
mentais). Quando a crianca imita, é porque os adoteimitados ja se encontram acessiveis
ao seu nivel de desenvolvimento, ainda que naoaposser realizados de maneira
independente, mas apenas com a ajuda/mediacadrdmou

Por isso Vigotski enfatizava a importancia da mgillado professor ou do adulto
como elemento condutor do processo de ensino-dpegain: o professor é quem pode
aproveitar a0 maximo a capacidade imitativa de séwsos. E ele quem tem condi¢cdes de
contextualizar a imitacao (e a repeticdo) em adides criativas que tenham o poder de agir na
ZDP e impulsionar o desenvolvimento psicointeldctias alunos (como ja atestam alguns
trabalhos, tais como o de RAMOS & MARINO, 2002)rtaoto, nem toda pratica musical
imitativa € uma préatica adestradora ou passiva.d®eague esteja associada a atencao
consciente; que tenha um sentido; que esteja aslsoaium contexto de aprendizagem mais
amplo, significativo — entdo a imitacdo ndo sera pnatica adestradora ou mecanica.

Sob esse aspecto, da mesma maneira que muitasagndtiisicais informais - baterias
de escola de samba, maracatus, congadas, ternims, dantoria, coros de igreja - tém seus
processos de ensino-aprendizagem baseados napnatsical imediata, integral, coletiva, na
imitacdo e na repeticdo, os Métodos Ativos de BEghmaVusical se apropriaram desses
principios com a finalidade de se tornarem instmio® efetivos de musicalizacdo infantil.
Assim, a critica que se faz a pratica musical n@let repetitiva como adestradora, no ambito
da educacéo formal, ndo é feita aos processos téspos de ensino-aprendizagem musical
cotidiano, nos quais a repeticdo e a imitacdo senggorrem. Esses criticos associam
equivocadamente as situagdes cotidianas de ensieneizagem de musica com a total falta

superar este quadro, criar novas possibilidadegreér tipos de a¢des absolutamente novas. Assimitacéo
na crianga aproxima-se da aprendizagem nas suasderespecificas a qual se distingue qualitativamelot
“learning” animal”. (Leontiev, 2004, 195).

289«p diferenca substancial no caso da crianca é qagode imitar um grande nimero de agées — sendio u
namero ilimitado — que superam os limites da susacaade atual. Com o auxilio da imitacdo na atadd
coletiva guiada pelos adultos, a crianca pode famaito mais do que com a sua capacidade de comgéieete
modo independente. A diferenca entre o nivel defas realizaveis com o auxilio dos adultos e @indas
tarefas que podem desenvolver-se com uma ativita@pendente define a area de desenvolvimento giaten
da crianca” (Vigotski, 2005, p.12).



188

de sistematizacdo, com a auséncia de repeticimdécom a total soltura, ndo percebendo
que, nessas mesmas atividades, existe metodolagia @erto nivel de sistematizagdo, uma
didatica que se transmite de geracdo a geraca® @amumite que essas tradicdbes musicais
permanegam no tempo.

Portanto, defender, baseando-se nas idéias deskigsistematizagcéo, organizagéo e
repeticdo nos processo formais de ensino-aprerefizalg musica ndo implica defender um
processo de adestramento das habilidades musitatisas e espontaneas dos alunos. Pelo
contrario: significa defender um ensino que lhesdga ferramentas para potencializar tais
habilidades e sua expresséo. Se o processo deiap&mpaprendizagem é ativo, e se constitui
como um processo de auto-educacdo, a crianca sesspeselecionando e filtrando os
conteudos (ainda que inconscientemente) a seregrioimtados, agindo seletivamente e,
portanto, educando-se a si mesma. Assim, 0 que g&deastrador e inibidor € a maneira
como as praticas musicais se dao, bem como a rmageimo o professor reage as
manifestagfes musicais de cada aluno. Praticacami$dbrmais tradicionais, tais como as do
canto coral, canto orfednico, bandas de soproafead, grupos instrumentais, orquestras
infanto-juvenis, ao contrario de serem meras sitesagle adestramento musical, podem ser
oportunidades efetivas para o desenvolvimento gasnescutas, vivéncias musicais e formas
de relacionamento com a musica. Os educadores aisisebem disso, mas podem aprender
a fundamentar e apoiar suas decisfes em idéianamueejam apenas musicais, mas que

digam respeito ao proprio processo de ensino/apayein, segundo a visao de Vigotski.
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V — MUSICA COMO OBJETIVACAO NAO-COTIDIANA (ARTE): P ARALELO
ENTRE AS PERSPECTIVAS DE HELLER, VIGOTSKI E KOELLRE UTTER

Neste capitulo discute-se a questdo da musica tontado objetivacdo nao-cotidiana,
como arte. Pretende-se fundamentar teoricamenigestap de como a Educacdo Musical
pode, nos dias atuais, abordar a musica e as gwatsicais ndo s6 em sua dimensao
cotidiana — como tanto defendem os discursos atimaieducacdo — mas, principalmente, em
sua dimensao chamada artistica, o que implica taneiséabelecer a relacdo com a concepcao
de trabalho educativo apresentada no Capitulo & atividade néo-cotidiana, que faz a
mediacdo entre a dimensdo do viver cotidiano enzemdo socio-historica da existéncia
humana. Se tal perspectiva tedrica situa a Edudsiciical como um espaco da educacéo
formal destinado a fazer a mediacdo entre as psadicescutas musicais cotidianas e as nao-
cotidianas, isso implica considerar como contet@dducacdo Musical também o trabalho
com a dimenséo ndo-cotidiana da musica, com suendiio estética, artistica — e ndo s6 com

sua dimensao cotidiana pragmatico-utilitaria.

Para tanto, abordou-se como a concepcédo de artecapmas obras de Heller e
Vigotski, e como esses autores consideram o papdélrcdo do conhecimento artistico e da
experiéncia estética na vida dos individuos pddies e na sociedade como um todo, de
maneira a relacionar suas concep¢des com as daitmmda area musical: o compositor e
professor Hans Joachin Koellreutter. A intencdo ientificar semelhancas entre as
concepcOes de Heller e Vigotski, tracar ponteseentas e relaciona-las com a area da
Educacdo Musical, de maneira a encontrar uma pgaivdamentacédo tedrica para justificar
a abordagem, pela Educac¢do Musical, da musica emdisoensdo artistica. Contudo, é
necessario ressaltar que a intencédo nao € defaritbuicacdo Musical como o espaco em que
se deve “ensinar musica classica”, identificanddateralmente “musica classica” com
objetivacdo ndo-cotidiana e, portanto, com “musita*. A intencdo foi apresentar uma
discussdo que possa oferecer fundamentos teéricositdreza sociolégica e psicoldgica, a
partir da concepcdo materialista dialética da ved&ial humana (Heller e Berger &
Luckmann) e do préprio ser humano e de seu psiqui@figotski), para que a Educacéao
Musical possa abordar a musica enquanto arte, etauaatica humana integradora e

transformadora.

Fazendo o paralelo com os pressupostos de Helleneipamente se discute as

concepcOes de Vigotski sobre a natureza da aeta @t1), seu significado bioldgico e social
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e sua funcdo na educacdo do homem (educacdo @stétic item 5.2, também fazendo
paralelo com as idéias de Heller, foram abordadasoacepcdes de Koellreutter sobre arte,

arte funcionale o papel da musica e da Educacao Musical nadsatBebrasileira.

A escolha de Koellreutter como o autor represeatdat area da Educacado Musical
nao se deu ao acaso. Ao abordar a questdo dodud@mmpapel que o conhecimento musical
cotidiano pode assumir no processo de ensino-apegyeim formal de musica, a introducéo
da obra de Koellreutter pareceu ser um acréscinmgjuatedor, tendo em vista as
caracteristicas desse musico educador cujas id&@saram por se tornar referéncia no
campo da educacdo musical do Brasil. A primeirdayias concepcdes de Koellreutter e
aquelas dos autores abordados anteriormente passgeppostas. Da mesma maneira, em se
tratando da area educacional como um todo, a esdelliPaulo Freire como autor ilustrativo
das argumentacdes deste trabalho, também ndo wgooreacaso, mas justamente para
confrontar suas posicdes tedricas — e as possiecepcdes educacionais nelas implicitas —

com as idéias e pressupostos apresentados e discatjui.

Uma leitura superficial de todos esses autores [gvde a seguinte concepc¢ao dualista
e equivocada: enquanto os pressupostos de Vigddsidrte e Saviani apontam para uma
concepgao de ensino “conteudista”, “tradicionatfafismissor de conhecimentos”, “de cima
para baixo”, Paulo Freire e Koellreutter serianoeeg que, ao contrario, apontam para uma
“pedagogia libertadora”, “de baixo para cima”, “/ada no aluno” e em sua bagagem
cultural. Contudo, além de Paulo Freire e Koelterutambém apoiarem suas idéias no
marxismo, percebe-se que, por detras de seus shscuasses autores apresentam concepcoes
muito semelhantes as de Heller, Vigotski, Duart&aviani em relagdo a natureza do
conhecimento (cotidiano/espontaneo e néo-cotidiarmal) e em relacdo ao papel da
educacdo e da arte no desenvolvimento do indivielta sociedade. Sob esse aspecto,
pretendeu-se discutir a questdo de como a concepeamtidiano e nao-cotidiano (arte)

aparece na obra desses autores, ainda que dedobmatendida.
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5.1 — A Psicologia da Arte e a Educacéo Estéticagbmdo Vigotski

5.1.1 — A Natureza Social da Arte

Vigotski, tal como Heller e Koellreutter, defenda @nfoque socioldgico da arte, no
qual a abordagem do objeto artistico e da expeaéstética acontece do ponto de vista
sécio-histérico e ndo somente do ponto de visteofigjico individual ou formal/estético.
Vigotski considera que, como toda atividade pskyhicmana, a experiéncia estética/artistica
é uma atividade de fundo soéf8l que integra tanto os aspectos individuais doupsiop
quanto os aspectos socfdfs Em sua opinido, a arte, enquanto objeto de esfadtiéncia,
deve ser considerada comy:..] uma das fungbes vitais da sociedade em rétac
permanente com todos 0s outros campos da vidalsecia seu condicionamento historico
concreto” (VIGOTSKI, 1999, p.9).

Tal enfoque, contudo, ndo anula o enfoque estétiseado na questdo formal ou na
experiéncia particular do artista/criador e do pemefruidor, mas contempla essa
problematica a partir do referencial sécio-histriconsiderado o definidor das caracteristicas
intrinsecas dos fenbmenos artisticos. Uma vez qummem cria uma realidade social
simbdlica na qual objetiva suas acdes mentais 8 senhecimentos, cria também um
conjunto de ac¢des mentais, comportamentos, proeadii® e conhecimentos que se tornam
instrumentos da sociedadeA arte seria um desses instrumentos sociaigspor embora ela
tenha inicio no elemento estético, ela vai aléne,debnstituindo umétécnica social do

sentimento™%.

2% Ressalta-se aqui que, ao se referir a aspectde-tEétricos, Vigotski estd se referindo também e
simultaneamente a aspectos psicolégicos, pois, dsma maneira que o0 psiquismo humano é
sociohistoricamente configurado, a dimensao hunsani-histérica so existe a parntia e na consciéncia dos
individuos.

291 «p arte é o social em nés e, se o seu efeito sequsa em um individuo isolado, isto ndo signifibe,
maneira nenhuma, que as suas raizes e esséncia sgjaviduais. E muito ingénuo interpretar o socgenas
como o coletivo, como existéncia de uma multipided de pessoas. O social existe até onde ha apenas
homem e as suas emocbes pessoais. Por isso, quamdie realiza a catarse e arrasta para esse fogo
purificador as comogdes mais intimas e mais vitalmémportantes de uma alma individual, o seu eféitim
efeito social.”(Vigotski, 1999, 315).

292«A peculiaridade essencialissima do homem, diferernte do animal, consiste em que ele introdupaae
do seu corpo tanto o dispositivo da técnica quamtdispositivo do conhecimento cientifico, que saam
instrumentos da sociedade. De igual maneira, a értéma técnica social do sentimento, um instrumeato
sociedade através do qual incorpora ao ciclo davédcial os aspectos mais intimos e pessoais D rsss.”
(Vigotski, 1999, p. 315).
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Vigotski também considera a arte como uma das femeaideologia que nasce das
relacbes econdmicas e de producao das sociedpdgassim, o psiquismo do homem social
€ visto como subsolo comum de todas as ideologiatada época, inclusive da arte. Com
isso se esta reconhecendo que a arte € determmadadicionada pelo psiquismo do homem
social” (VIGOTSKI, 1999, p.11). O psiquismo humano sem@rtanto, 0 mecanismo
mediador entre o sistema politico-econémico e $deslogias. E a arte seria umd...]
forma ideoldgica absolutamente peculiar, ligada en wcampo totalmente singular do
psiquismo humano. [...] Tudo consiste em que a sikEematiza um campo especifico do
psiquismo do homem social — o campo do sentimgMi®iaOTSKI, 1999, p.12).

Da mesma maneira que a realidade apresenta ao haoestantes contradi¢oes,
assim também a arte se constitui de contradic@eeseea um enfoque emocional e dialético
do homem sobre a vida e sua realidade. Seu cacitiet reside no fato de que a arte surge da

realidade e para ela se véfta

[...] a arte é a mais importante concentracdo dest@s processos bioldgicos e
sociais do individuo na sociedade, que é um mekixdédibrar o homem com o
mundo nos momentos mais criticos e responsaveividl Isso rejeita
radialmente a concepcéo da arte como ornamerjtqYigotski, 1999, p.328-
329).

Ressalta-se que o social para Vigotski ndo é sanmate o coletivo entendido
empiricamente como a relacdo com outros individAodimensao soécio-historica constitui a
propria natureza ou esséncia do psiquismo humamasgo:“[...] no movimento mais intimo
e pessoal do pensamento, do sentimento etc., @igsig de um individuo particular é
efetivamente social e socialmente condiciona@dlGOTSKI, 1999, p.14). Por isso, toda
obra de arte deve ser vista pela psicologia cfmpum sistema de estimulos, organizados
consciente e deliberadamente, com vistas a sus@tposta estética(VIGOTSKI, 1999,
p.26). Justamente ai reside a natureza ou esséncia sswidda da arte: ao agir nos
individuos por meio do conjunto de seus signosasgca arte promove a experiéncia estética
individuaf®*. Ao fazé-lo, a arte esta, na verdade, canalizarstrial para o nivel individual e
vice-versa. A0 mesmo tempo em que canaliza a di#oesscio-histérica da existéncia

humana para a dimensao particular/individual (qouandndividuo acessa a técnica social

293 | ukAcs e Heller também consideram que a arte mseila cotidiana, transcende-a e a ela retorna.

294 Ernest Fischer (1981) apresenta uma abordagemistaada arte muito semelhante que a de Vigotski,
inclusive iniciando sua narrativa (p. 12) com guestmentos sobre a natureza da arte muito semethans
que Vigotski apresenta para iniciar seu “A Psici@atn Arte” (1999).
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“arte”, historicamente constituida), a arte levandividuo a manifestar seus contetudos
simbolico-afetivos por meio da fruicdo ou da criaaétistica™.

Assim, acdo da arte no psiquismo humano se da ipeimente do nivel/dimenséo
social para o nivel/dimenséo individial do nivel externo para o interno, tal como Vigotsk
descreve 0 desenvolvimento dos processos superidaesconsciéncia humana: do
externo/social para o interno/individual, por meim® processo de internalizacdo ou
apropriacdo:“Seria mais correto dizer que o sentimento ndo ema social, mas, ao
contrario, torna-se pessoal, quando cada um dewnencia uma obra de arte, converte-se
em pessoal sem com isso deixar de continuar sodGOTSKI, 1999, p. 315).

Ainda que Vigotski ndo negue que cada individugeped’ seus contetidos psiquicos
na obra de arte e que, por iSSo mesmo, a expeaxiéstitica de cada pessoa, diante de cada
obra, em momentos diferentes, € Unica, ele corsgjlez essa projecao tem como natureza ou
esséncia primeira a dimensao social, pois que gripr@siquismo humano é social e a arte é
um instrumento psiquico objetivado socialmenteirAsgdo se deve considerar essa questao
como um posicionamento dubio ou paradoxal por p#et®igotski. Considerar a arte como
um mecanismo, técnica ou instrumento social (olgdb socialmente), por meio do qual o
psiquismo individual da vazdo as suas energiasligsig) (sublimacéo), ndo significa negar
que, no processo de fruicdo estética, cada indiyigar meio do instrumento social arte,
projete e expresse seus sentimentos e emocoOespdsgqae, embora 0s sentimentos e
emocodes tenham conteudos ou “colorido” Unico pa@damessoa, o fato de poderem ser
acessados por uma obra de arte e elaborados naéexfe estética constitui um fenémeno

social. Sob esse aspecto, Vigotski concorda ermalgontos com &oria da empatia de

2% A questdo ndo se da da maneira como a represerigoaa do contagio, segundo a qual o sentimen® qu
nasce em um individuo contagia a todtwsna-se social; ocorre exatamente o contrario. A refundicdas
emocdes fora de nés realiza-se por forca de umisento social que foi objetivado, levado para fodenés,
materializado e fixado nos objetos externos da,agtee se tornaram instrumento da sociedad@/igotski,
1999, p. 315). Ou, do ponto de vista de Helleegrindo o homem particular na dimenséao genéricaaharfou
sécio-historica) das objetivacdes representantessigncia humana historicamente constituida.

2% «Essa dialética entre o individual e o social emeateva Vigotski a concluir que o sentimento repnéado
na arte ndo se torna social, mas individual na rdaddm que a pessoa que frui a arte converte-sendividuo
sem deixar de ser social{Bezerra in Vigotski, 1999, p.XVII).

297 parece que Vigotski ndo utiliza o termmjecdoexatamente na mesma acepgéo do conceito psiaanakt
Freud, pois, para este autor, a projecdo, enquamtomecanismo de defesa do ego, esta relacionada
exclusivamente ao equilibrio entre as energiasursi§ conscientes e inconscientes (pulsdes), todas
contelidos sexuais: por meio da projecaadentificacdo projetiva o individuo “coloca” em objetos externos
(pessoas, objetos materiais ou situacdes) contegsigsiicos seus, identificando-se, dessa forma, @osn
objetos externos. Para Vigotski, 0 mecanismo dejépar” conteldos psiquicos em objetos externost€reaso,

nas obras de arte) é semelhante a concepcéo dd Eoetudo, em Vigotski tais contelidos néo se iiacn
exclusivamente a conflitos sexuais.
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Lipps (VIGOTSKI, 1999, p. 260) considerando, no entaqige essa teoria ndo é suficiente
para explicar a acdo da arte no psiquismo hufifar8ua concepcao trata o problema a partir
de uma perspectiva dialética: a arte ocupa o limgénumento/técnica social por meio da qual
o psiquismo individual ndo sé projeta seus contelmono também, ao entrar em contato
com as dimensfes formais e simbdlicas da arte,sacescanaliza para si 0s aspectos
universais da esséncia e da existéncia humanasal A&l arte s6 tem sentido porque tem o
poder de levar o homem particular a comungar conus s@uais. Por mais
individuais/subjetivos que sejam os conteudos tig ales s6 tém raz&do de ser ou de existir
porgue transcendem a dimenséo individual/parti@riadirecdo a dimensao humana coletiva.
A arte ndo tem sentido no isolamento porgque senie@dos sé podem se manifestar por meio
da técnica e da forma, social e historicamentetitoitas.

Justamente por abordar o aspecto socio-historicardae da experiéncia estética,
Vigotski, ao analisar o problema da arte, ndo Reaatencdo nem no criador/artista, nem no
fruidor/publico, mas sim na obra de arte em si neegno seu contetdo e form&E
necessario tomar por base ndo o autor e o espectadas a propria obra de arte”
(VIGOTSKI, 1999, p. 25).

Portanto, para esse autor, a questdo do indiveldial social na criacdo artistica é so
uma questdo quantitativa, pois todo ato criadocenas partir da bagagem histérico-social
formadora do psiquismo do artista, bem como daactenisticas do espago-tempo social no
qual ele se insere. De maneira semelhante, Kott#reparte do pressuposto de que a figura
individual do artista ndo é relevante em si mesmagividuo-artista s6 adquire relevancia na
medida em que € capaz de canalizar, por meio datsecriador, os contetdos simbalico-
universais representantes da dimensao soécio-luiatdia existéncia humana, tornando tais

conteudos acessiveis aos demais individuos por deielaboracdo estética da obra-de-
arte®®,

2% «De dentro de nds mesmos nos inserimos na obrgemos nela esses ou aqueles sentimentos querbrota
do mais profundo do nosso ser e, evidentementegsi@o na superficie dos Nnossos proprios receptores
relacionados a mais complexa atividade do noss@miggno. [...] Do ponto de vista objetivo, a empatia
reacado, a resposta ao estimulo e, quando Lippsafique inserimos nossas reacdes no objeto datarteais
razdo do que Christiansen, para quem o objeto iztisnsere em nos suas qualidade emocion&igityotski,
1999, p.260-261).

299 Tal concepcéo de artista-criador fundamenta-seonaepcéo estética marxista, que, embora consitfe@n
arte e o ato criador enquanto expressdes do pmcassal universal, ndo diminui, por assim dizer, a
importancia do trabalho criaddPortanto, se a estética marxista identifica o ntaialor da atividade criadora
do sujeito artistico no fato dele assumir nas sohsas 0 processo social universal e torna-lo sesisiv
experimentalmente acessivel, e se nessas obrasistgliza a autoconsciéncia do sujeito, o despertiar
consciéncia do desenvolvimento social, nada disgdi¢a uma subestimacédo da atividade do sujeittsticd, e
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5.1.2 — A Dimenséo Individual da Arte e a Psican&e

No que se refere a dimenséo individual da expdaaéestética, Vigotski considera a
arte como um tipo de sublima¢&® tal como Freud, mas, ao contrario deste, acregiéao
efeito de sublimacéo da arte transcende o aspeetanmente sexual, estando relacionado a
uma necessidade existencial humana. A criacdoigériartisticas seriam uma necessidade
intrinseca do psiquismo humano.

Vigotski também acata outro conceito psicanaliticagde inconscient®: “[..] as
causas mais imediatas do efeito artistico estadtasuno inconsciente(VIGOTSKI, 1999,
p.81). Para ele, € o inconsciente do homem queaséfgnta primeiramente na apreciacao

artistica:

[...] toda interpretacdo consciente e racional @aetista ou o fruidor faz dessa
ou daquela obra, deve ser aqui considerada conanadizcacdo mais tardia, i.e,
como uma impressao iluséria, alguma justificac@mtei da prépria razdo, como
explicacdo post factum inventado. (VIGOTSKI, 19882).

Vigotski considera a arte, tal como o sonho e aasei!> como um “sintoma” ou
efeito do inconsciente (VIGOTSKI, 1999, p.83). Poeio da fruicdo da arte, o homem vive
emocgoes intensas, ainda que sejam emocodes anggsstidiais como a raiva, a dor e a perda —
mas, ainda assim, essas emocdes lhe causam peleersebuscy’

Contudo, Vigotski discorda de Freud na medida em @gie Ultimo considera a arte

um fendmeno unicamente relativo ao inconscientenoceublimacédo, um mecanismo de

sim, pelo contrario, temos uma legitima valorizagBesta atividade, mais elevada do que a de qualquép
critério precedente.(Frederico, 1997, p. 100).

390 Conceito psicanalitico criado por Freudsublimacdoé um mecanismo psiquico por meio do qual a mente
humana, por meio de atividades bem sucedidas eoémeio de sintomas patolégicos, da vazao aos seus
impulsos sexuais inconscientégreud utilizou esse termo para designar algumavigtade humana bem-
sucedia, principalmente no campo artistico, no &llb intelectual e de obtencao de reconhecimenbdigniem
geral, que aparentemente ndo teria nenhuma relatjdda com a sexualidade. Essas pesssoas, porénanme

a energia e capacidade criativa de trabalho da falsexual, dessa forma sublimando{@imerman, 2001, p.
396).

%1 0 inconsciente(ld), segundo a teoria psicanalitica de Freudree$e a uma dimensdo do psiquismo humano
na gqual se agrupariam os afetos, representacdasvadbs das pulsdes psiquicas em geral. Esseslicimst s&o
mantidos fora da consciéncia (ego) por meio do nisp® de defesa da represséo. (Zimerman, 2001).

392 A neurosena psicanélise é definida como uma condicdo, rempee patoldgica, de nosso psiquismo por
meio da qual as pulsdes de natureza sexual sdionigg@s pelo ego consciente, por meio do mecaniseno d
defesa chamado represséo (recalcamento) (Zimegt@am).

393 segundo grincipio da antitesaliscutido a seguir.
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defesa. Ao contrério, para Vigotski, a criacdostidd e a fruicdo estética ndo podem ser
fendbmenos exclusivamente inconscientes, pois a c@ga humana tem ampla e

fundamental participacdo nesse processo:

A desconsideracdo dos momentos conscientes neativehciar a arte apaga
completamente o limite entre a arte como atividadleda de sentido e a
formacdo sem sentido de sintomas patolégicos na®tens ou a acumulacdo
desordenada de imagens no sonho. (Vigotski, 1999).p

Se a arte se distingue donhoe daneuroseé porque seu produto € social e ndo s6
individuaP®. Por isso, mesmo utilizando alguns pressuposesdi@nos, Vigotski critica
como reducionista a abordagem psicanalitica da®arperque ela reduz a arte a um
mecanismo de defesa do ego (sublimacado), cujo wdmteompde-se principalmente de
desejos sexuais reprimidos ou de conflitos sexinéastis, dentre os quais 0 complexo de
Edipd®® teria papel central. Para Vigotski, a Psicanaliseria deixar de lado o
pansexualismo e o infantilismo e voltar-se paraalise psicossocial da arte, uma vez que o
comportamento artistico do ser humano ndo podexg#icado somente a partir das vidas
individuais (tanto do artista-criador, quanto doemor), mas também a partir “do grande
ciclo da vida social” (VIGOTSKI, 1999, p. 99).

Assim, segundo Vigotski, a Psicanalise comete eos em relacdo a explicacdo da
arte: o primeiro é reduzir o fenbmeno artisticongenifestacdes sexuais inconscientes do

psiquismo humano. O segundo é retirar a importaei@nsciénciano processo de criacao e

304« ] se considerarmos a arte do ponto de vista pkicanélise, fica absolutamente incompreensivelia

evolugdo histérica, a mudanca das suas funcbesisp@orque desse ponto de vista a arte sempredés,
primérdios aos nossos dias, uma expressao permam@stinstintos mais antigos e conservadores. Steale
distingue do sonho e da neurose, distingue-se atgdsido porque seus produtos sédo sociais, a difereos
sonhos e dos sintomas de doencas [.(Yigotski, 1999, p.92).

35 «E 3 diferenca entre determinadas modalidades de acaba sendo reduzida pela psicanalise & diferenc
entre as formas da sexualidade infantil. Desse madobelas artes sdo explicadas e interpretadasocom
sublimagdo do instinto de contemplagdo sexual. [O.]sexual serve de base a arte e determina ondesdt
artista e a natureza de sua criagdo. Nessa integu@o fica absolutamente incompreensivel o efatdodna
artistica; resta a ela ser uma espécie de apénskoeindario e sem grande importancia, descartawefundo.”
(Vigotski, 1999, p.90). E aind&Nessa concepgdo, reduz-se extremamente o papel slacarte, e esta comeca

a parecer mero antidoto que tem como fim salvarumdmidade dos vicios, mas ndo apresenta nenhum
problema positivo para 0 nosso psiquisrfidigotski, 1999, p.91).

308 Segundo Freud, o Complexo de Edipo constitui uamse fio desenvolvimento psiquico das criancas. Nessa
fase (por volta dos 3 anos) as criancas desenvalvermonjunto de desejos conflituosos, amorososstésh@m
relacdo aos seus pais. Tais desejos incluem oodas®roso sexual pelo genitor do sexo oposto acoinaokm

pelo ciime e desejo de morte do genitor do mesmm §€imerman, 2001).
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fruicdo da art®’. Vigotski entende que, para que a Psicanaliseapaissa ser um aporte
tedrico consistente para os estudos sobre artes meorporar a analise psicossocial do
simbolismo da arte, considerando sua evolucaortdatéao invés de aborda-la apenas no
ambito individual. A Psicanalise deverig:..] compreender que a arte nunca podera ser
explicada até o fim a partir de um pequeno circdla vida individual, mas requer
forcosamente a explicacdo de um grande ciclo da weiocial” (VIGOTSKI, 1999, p. 99).
Contudo, Vigotski ndo deixa de reconhecer que ha pamto positivo na abordagem
psicanalitica e que pode ser aproveitado na exg@licdo fendbmeno artistico: € a incorporacao
do conceito deinconsciente a esse estudo. Por isso ele procura desvendar @omo
inconsciente individual se torna social por meiootiea de art&°. Mas, para ele, forma
artistica (sintese do social) € o elemento ou mecanismo img@isrtante e fundamental no
processo da experiéncia estéficapor isso o conceito de inconsciente individuab ré
suficiente para explicar o fenémeno artistico. Aleacdo deve levar em conta também o
consciente(ou consciéncia). E, segundo Vigotski, a consc&mnéio deve ser tomada como
um aspecto passivo na criacdo e fruicdo da arte, awacontrario, como fator autbnomo e

ativo, estimulado principalmente pela forma axtésti

5.1.3 — As Leis ou Mecanismos de Acédo da Arte

Como Vigotski considera que “toda obra de arte isteisnum sistema social de
estimulos organizados consciente e deliberadancentevistas a suscitar resposta estética”,
ele parte do pressuposto de que analisar a estratar organizacdo desses estimulos pode
revelar as especificidades da resposta estéti¢or isso, tal como Marx, Vigotski questiona

307 «“Ao apontarem o papel excessivamente importante imiconsciente, os psicanalistas reduzem a
absolutamente nada toda consciéncia que, segunpesséo de Marx, constitui a Unica diferenca erdre
homem e o animal. [...] A desconsideracdo dos mtweeconscientes no ato de vivenciar a arte apaga
completamente o limite entre a arte como atividatkada de sentido e a formacdo sem sentido densasto
patolégicos nos neur6ticos ou a acumulacao des@demnle imagens no sonhdYigotski, 1999, p.93).

%8 «“Deste modo, a aplicacdo pratica do método psicétiwl ainda estd aguardando a sua realizacéo, e
podemos apenas dizer que essa aplicacdo deve pdr&ina os imensos valores tedricos que banalizam
propria teoria. No coOmputo geral, esses valoregesimem ao seguinte: a incorporacdo do inconscjeite
ampliacao da esfera da pesquisa, a indicacdo deocoimconsciente em arte se torna soti@Wigotski, 1999,

p. 98).

399 Como sera discutido a seguir, essa afirmacaoigéiisa que Vigotski fosse adepto do formalismo.

310 Tal abordagem mostra-se extremamente atual, covitereiam alguns estudos em neurociéncia da
atualidade (Kersten, 2009; ALTENMULLE® all., 2009).
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ndo o porqué de as formas de arte estarem rel@eéisnas respectivas formas de
desenvolvimento social de suas sociedades, masospor qué de determinadas formas
artisticas, a despeito de sua distancia espacomtamgontinuarem a produzir efeitos nos

individuos, tal como a arte greco-romana, por exethp

Portanto, se a arte € um mecanismo social de egué@sdividual de emogdes ou uma
“técnica social dos sentimentos”, os estudos na, &egundo Vigotski, devem procurar
desvendafos mecanismos de acdo da obra-de-artelj, em outras palavras,“problema
psicolégico da arte”.Para compreender a arte, ndo se deve aborda-ladsegau emprego
ou usufruto numa dada sociedade, mas sim por neegeds elementos formais intrinsecos
(ou mecanismos de acdo), os quais despertam @orfruin pensamento emociottal

Contudo, isso nao significa uma afinidade de Vijotsom o formalismo; ao
contrario, Vigotski ndo aborda a arte por meio @anf de maneira isolada. Sua perspectiva
psicolégica € ao mesmo tempo soécio-historica. Eteyya descobrir por meio de quais
mecanismos a arte age e atua no psiquismo humaais; lgisregem a experiéncia estética e
como a disposicdo do material artistico (formameado) possibilita a experiéncia da catarse
estética’[...] o enfoque marxista da arte, sobretudo nasrfi@s mais complexas, incorpora o
estudo da acado psicofisica da obra de ar(®1GOTSKI, 1999, p.12). Sob esse aspecto,
afirma que:*Consequientemente, o problema consiste em sabérmessivel ou impossivel
estabelecer quaisquer leis psicolégicas de infldeoarte sobre o homem{VIGOTSKI,
1999, p. 23).

Vigotski propés, entdo, um método analitico pararddr os elementos e a estrutura
da obra de arte para, por meio da compreensaosdessrentos intrinsecos, chegar as leis
gerais que regulam a resposta estética. Sua cé@ockisa de que antitese € um dos
principios por meio do qual a arte age no psiquikarmano.

Segundo o principio da antitese, a arte age emonpsguismo por meio da
contradicdo dialética entre forma e conteldpos quais constituem sempre elementos em
conflito (antitese) dentro do objeto artistico: arcar o prazer por meio da vivéncia de

sentimentos angustiantes, do conflito entre fornsargetdo e entre forma e material. Como

1L «[..] Marx aponta como questdo mais importante dee a elucidacédo das causas que levam a epopéia

grega e as tragédias de Shakespeare, produtos @mema muito passadas, a manterem até hoje adsedé
norma e modelo inacessivel, apesar de ter desajplaré@ muito tempo para nés a base das idéiasagdels
em que elas medraram. S6 na base da mitologia gréde surgir a arte grega, e no entanto ela corgiaunos
emocionar, embora essa mitologia tenha perdido pars qualquer sentido real exceto o historic(Vigotski,
1999, p. 44-45).

312Em “O erro de Descartes”, o neurologista portugAr@$nio Damasio trata exatamente dessa questao.
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as emocdes da experiéncia estética estdo sempentagonismo, a lei da reacdo estética
parece ser uma soO, catarse “[...] encerra em si a emo¢do que se desenvolvedeis
sentidos opostos e encontra sua destruicdo no pmultoinante, como uma espécie de curto-
circuito” (VIGOTSKI, 1999, p.270). Para esse autor, a natumentraditoria ou dialética da
emocdo estétié®® pode ser provada pela “estética do feio”, istop@:; aqueles objetos
artisticos que, ao contrario de reunir e apresa#imulos sensoriais “belos” ou prazerosos,
apresentam estimulos repulsivos e grotescos qogjdm nos integram na universalidade da
existéncia humari.

Esse aspecto contraditorio da arte que, segundutskig constitui a natureza essencial
do processo de catarse estética, foi também oltkepeio neurologista Oliver Sacks, em

relacdo a musica:

A musica, dentre as artes, € a Unica ao mesmo teoppletamente abstrata e
profundamente emocional. Nao tem o poder de repi@saada que seja
especifico ou externo, mas tem o poder exclusivexgpeessar estados intimos
ou sentimentos. A musica pode penetrar direto macéo: ndo precisa de
mediacdo. Ninguém tem que saber coisa alguma dol@ e Enéas para
comover-se com o lamento dela por ele; quem jéependh ente querido sabe o
que Dido esta expressande.existe, por fim, um profundo e misterioso
paradoxo nisso, pois embora esse tipo de musica riaga vivenciar a dor e

o luto mais intensamente, a0 mesmo tempo nos traorsolo e alivid™.
(Sacks, 2007, p. 288).

Segundo Vigotski, a vivéncia do fenbmeno artistiequer todos os aspectos do
psiquismo (sensacdo, percepc¢ao, cognicdo, emocdostamente por isso, a arte € um
poderoso recurso de ampliacdo e transformacao rdiéncia individual (do ponto de vista
da teoria de Heller, um elemento de transcendé&hziaotidiano). Vigotski afirma que o
prazer estético transcende tanto o mero prazeitkledensorial, como também a mera

compreensao cognitiva do fendmeno artistico, pmisosnpde de umavéncia total/inteira

313 Fischer (1981), numa abordagem semelhante afitinaenséo e a contradicdo dialética s&o inerentes a
arte; a arte nao s6 precisa derivar de uma inteesperiéncia da realidade como precisa senstruida
precisa tomar forma através da objetividade”.

$14«A contradicdo, a repulsdo interior, a superacd@eitoria sdo constituintes obrigatérios do atoéto. E
necessario ver o feito em toda a sua forga paraodepolocar-se acima dele no riso. E necessariendiar
com o heréi da tragédia todo o desespero da maata pom o coro elevar-se sobre ela. A arte impbsaa
emocdo dialética que reconstréi 0 comportament@eigso ela sempre significa uma atividade sumaenent
complexa de luta interna que se conclui na cataréeigotski, 2004, p. 345).

31 Grifo nosso.
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do ser: sensacédo/percepcéo, cognicido/pensamento, ematébfaNessa perspectiva, a arte,
para Vigotski, assemelha-se a concepcdo de oljébvando-cotidiana de Heller: uma
objetivacdo capaz de fazer com que o homem tradacgima particularidade para comungar

com a dimens&o humano-universal

E, para que essa vivéncia aconteca, o elemémtma, segundo Vigotski, é
fundamental, é elemento inicial da arte aquele que configura os detalhes que tornam um
objeto cultural comovente, tocante, criativo, iigehte’®. Por isso Vigotski considera a
forma como um elemento dindmico da arte e queer@epcdo da arteorganiza-se pela
seguinte férmulada emocdo da forma a algo que a sucedA emocdo da forma seria
sempre omomento inicial da vivénciaartistica:“[...] o ponto de partida sem o qual ndo
ocorre nenhuma interpretacdo da artéVIGOTSKI, 1999, p.43)Contudo, Vigotski nao
partilha da concepcéo formali¥ti pois ndo considera a forma como elemento isolaws,
sim como elemento inicial, detonador da experiéasiética. Para ele, a forma é o elemento
fundamental, mas nao unico ou final da experiéesiética. A forma s6 pode agir e, de fato,
s6 pode existir, em funcdo da consciéncia/psiquismmnano, socio-historicamente

configurado, pois € o psiquismo o criador e o rewea forma artistica.

Os formalistas rejeitam qualquer psicologismo rélise das obras de arte, estudando-
as como algo objetivo e independente das idéiaenéingentos que integram a sua
composicao: buscam apenas a andlise estruturarma.fVigotski discorda dessa perspectiva

porque acredita que € impossivel abordar a arte cgarsiderar 0 que nela nos suscita a

%16 Concepcédo comprovada pelos novos estudos sobreimfiamento do cérebro humano (Paal, 2009).

317 Ernest Fischer em seu “A Necessidade da Arte”{),.980opde uma abordagem da arte muito parecidaacom
de Vigotski e Heller. Tal como esses dois autdfesgher apresenta uma abordagem marxista da gutetanto,
uma abordagem sécio-histérica. Fischer também dersia arte como uma atividade humana integradmra d
individuo particular na universalidade do humanoégieo:“[...] [0 homem]anseia por unir na arte o seu ‘eu’
limitado com uma existéncia humana coletiva e pondr social a sua individualidade. [...] E o que o0 homem
sente como potencialmente seu inclui tudo aquilguea humanidade, como um todo, é capaz. A atméio
indispensavel para essa unido do individuo condo:teeflete a infinita capacidade humana para ac$acao,
para a circulacdo de experiéncias e idéias”

318«A arte comeca onde comega 0 minimo, e isto eqeidier que a arte comeca onde comeca a formaeDess
modo, uma vez que a forma é, decididamente, prajgidoda obra de arte, seja esta lirica ou figurada
emocdo especifica da forma é condicao necessarexpeessao artistica [...].(Vigotski, 1999, p. 42). E, como
serd discutido no proximo item, Koellreutter temauvis&do parecida.

3190 conceito de forma artisticarfe como procedimentou “arte pela arte”) é ampliado pelos formalistae a
consideram como a condi¢cdo ou principio universatidacéo artisticd]...] ela subentende por forma toda
disposicéo artistica do material pronto, feita ceistas a suscitar certo efeito estético. E a isse ge chama
procedimento artistico. Dessa forma, toda relacaawhterial na obra de arte sera forma ou proceditodn.].
Assim como em musica a soma dos sons nao comstitalodia e esta é o resultado da correlacdo de,smlo
procedimento em arte é, no fim das contas, corétreccomposicdo do materia{Vigotski, 1999, p.60).



201

experiéncia estética: as leis psicoldgicas por rdagquais a arte opera. O principio formal,
como os demais principios de construcdo da artes ser abordado pela Psicologia e pela
Sociologia da Arte porque o procedimento socialade e seu objetivo ndo podem ser
definidos sendo em conceitos psicoldgicos (queaimesmo tempo, sociais): seu objetivo é
suscitar a emocgdo estética (VIGOTSKI, 1999, p.®dphssa perspectiva, a “perfeicdo da
forma” s6 o é porque, de alguma maneira, nossauigsmp assim a interpreta. Nao pode
existir perfeicdo formal fora do psiquismo humaAdem disso, a perfeicdo formal s6 é
atingida quando o artista, por meio da técnicaggatse também ao sentimento, ao conteudo
existencial humano, encontrando a expressédo @edeitambos por meio do objeto artistico.
Por isso, a forma na arte ndo tem como efeito say@omover o mero prazer do belo, o que
seria hedonismo estético; a experiéncia estétizadnnsigo uma emocado maior, um estado
psicolégico de imersdo e compreensao, de empatia aalimensao existencial humana
contida da obra.

Para Vigotski o sensualismo ingénuo ou hedonismgingplesmente o prazer
superficial provocado aos nossos sentidos pelasazobelas, mas isso ndo constitui
experiéncia estética da afte Para ele é necessario que se distinga a reatgiicasia arte
(catarse estética) da reagdo comum no ato de gerceb gosto, um cheiro, uma cor
agradavel aos sentid35 Segundo Vigotski, se a natureza da arte fosssoi@ente satisfazer
0os desejos reprimidos ou dar vazdo as emocOesnidps dos conflitos sexuais infantis
(como defende a Psicanalise), entdo qualquer narnailgar de cunho pornografico poderia
despertar os mesmos efeitos da contemplacdo deobraade arte. Assim ele critica essa

abordagem:

Contudo, é bem mais substancial a incompreensgsidalogia social da arte
gue se verifica em semelhante enfoque. O efeitobda de arte e da criacdo
poética € integralmente deduzido dos instintos maigos, que permanecem
imutaveis ao longo de toda a histéria da cultura,efeito da arte se restringe
integralmente a um campo estreito da consciéndiaidual. (Vigotski, 1999,
p.91/92).

%20 Como afirma J. J. de Moraes (1986, p. 65-8B)vir emotivamente, no fundo, ndo deixa de seriroasi
mesmo do que propriamente a masica. E usar da masitn de que ela desperte ou reforce algo jantem

nés mesmos. [...] A sonoplastia radiofdénica, o miae o teatro, a cang¢do popular utilizam muito dessa
potencialidade ‘climatérica’ do dado musical. E hacnada musica ambiental, na verdade, € um dos seus
empregos mais diretos, mais objetivos. Mas entregad musica apenas emotivamente nem sempre — quase
nunca, lias — leva alguém a compreender melhordpo objeto musical. Isso porque se fica tdo e as
sensacdes que o agente provocador mal é vislumbrado

%21 Tal concepcéo é semelhante a de Fischer (198E)psegundo a qual o efeito da experiéncia eatéve
levar“[...] a algo mais produtivo do que a mera obseréat.
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Vigotski considera que o contetdo sensorial namiéadfinalidade de uma obra de
arte. O objetivo, a esséncia e a finalidade daragielem justamente em sua capacidade de ir
além do sensorial, do figurativo, levando o indidd transcender o contetudo imediato da
obra e a comungar com o que, nesse contelido, eapEes esséncia universal huntaha
Segundo Vigotski, a experiéncia artistica transeemdnero prazer sensorial porque exige
uma atividade criativa também por parte do fruidssim, para ele, a Psicologia da Arte ndo
deve iniciar-se pelo problema da percepcédo (aberddgrmalista), mas sim pelo problema
do sentimento e da imaginagcédo (abordagem psicadsddiessa forma, Vigotski considera
gue tanto os intelectualistas (que considerameauara forma de conhecimento) quanto os
formalistad?® (que a consideram apenas do ponto de vista estrfdumal) falham ao buscar
explicar a arte somente por meio da andalise de séermentos objetivos: conteudo,

significado, forma, material.

Além disso,"A percep¢do mais simples da forma ainda néo é,gonesma, um fato
estético” (VIGOTSKI, 1999, p.68), mas sim um fato psicol@gi©s animais também podem
perceber formas isoladamente; mas a forma associadmaterial, na obra de arte, ja
configura a mudanca qualitativa que caracterizae deadmeno: qualquer alteragdo no
material de uma obra de arte modifica também sumadppois forma e material, na arte, sdo
elementos indissociaveis. Por isso, segundo Vigasiualidade artistica € determinada pela
qualidade da combinacdo forma-conteddo-material & por um desses elementos
isoladament&*

Justamente por considerar a experiéncia estétite aona experiéncia integral do

psiquismo humano, Vigotski ndo concebe a arte cfamma de conhecimentd, tal como o

$22«Uma observacdo bastante breve da reacdo estéficaos permite observar que o seu objetivo final @40
repetir alguma reacéo real, mas supera-la e vercé&le um poema sobre a tristeza tivesse por objétial
nos comunicar apenas tristeza, isso seria tristeale para a arte. Logo, a tarefa da lirica ndo gglesmente
nos contagiar, segundo a expressao de Tolstoi, @@sentimentos de outra pessoa, neste caso coistezér
alheia, mas nos colocar acima dela, nos forcar mcéela, a supera-la.(Vigotski, 2004, p. 339).

33 «1] o principio basico do formalismo mostra-setaimente incapaz de revelar e explicar o contetido
psicossocial historicamente mutatério da arte esaotha do tema, do contetido ou do material condario
aquele conteudd (Vigotski, 1999, p.79).

24 £ interessante notar que Vigotski ndo se refayaestdo do estilo individual do artista ou as darésticas
particulares/individuais do ato criador. Koellreuttao contrario, quando se refere a qualidadelevancia de
uma obra de arte ou do trabalho de criacdo adistic énfase ao “estilo pessoal” do autor, isto aaeira
expressiva por meio da qual o artista consegue@egsar artisticamente, comunicando conteddos mama
universais.

325 Deve-se ressaltar que Vigotski, ao negar as ate® “forma de conhecimento”, ndo esta se referimlo
artes enquanto corpos de conhecimento humano kistaicamente objetivados, mas sim a experiénaiarte
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fazem os intelectualistas. Para ele, a arte nde pedvista como a ciéncia, diferindo desta
somente por seu método, pelo modo como nos lewgenciar seu contetado. Ao contrario, a
arte fornece uma compreenséo indireta das coisasi\lggra os aspectos intelectivos facam
parte da vivéncia estética, para Vigotski, a arfo ré apenas um fendbmeno do
pensamento/consciéncia; €, antes de tudo, um fer@dtaebém inconsciente, emotivo e que
se compde, a0 mesmo tempo, das percepcdes sencogaitiva e afetiva/emocional. Para
ele, os processos intelectuais que decorrem dancievéle uma obra de arte sé@m dos
resultados dessa vivéncia, mas de maneira algumassé@nicos, pelo contrario, os efeitos
emocionais sdo os mais inter88sA emoc&o estética da arte n&o é resultado sordeste
aspectos intelectuais ou figurativos que o objetisteco desperta em nés (segundo a anélise
das categoriagorma e conteudd e, portanto, ndo pode ser considerada como fatena
conhecimento (forma de conhecer); tampouco € esRuliexclusivamente da percepcéo
formal e por isso a arte também nao pode ser cenagld forma pura ou procedimento que
serve de objetivo a si mesmo (“arte pela arte”),camo a concebem os formalistas
(VIGOTSKI, 1999, p.59).

5.1.4 — A Experiéncia Estética (Catarse Estética)

Vigotski define como experiéncia da catdfSeestética uma intensa descarga de

energia nervosa/psiquica, cuja esséncia € comlstipor sentimentos, emoc¢des e conteudos

como uma experiéncia de conhecimento, como umairaaese conhecer e apreender o mundo. Para ¥igots
ainda que a vivéncia artistica seja composta pemehtos conscientes e inconscientes, estes Ula&0s
preponderantes e, por isso, a experiéncia estegita uma experiéncia mais “intuitiva” que racioaad nesse
sentido que Vigotski ndo a considera como uma fodmaonhecer o mundo, mas sim como uma forma de
recria-lo.

32641 ] é mais que evidente que as operacdes intelgis, 0s processo intelectivos que surgem em oadde
nds com a ajuda e por motivacdo da obra de arte péidencem a psicologia da arte strictu sensu. Gaa
espécie de resultado, de efeito, de conclusdopdsegjiiéncia da obra de arte¥igotski, 1999, p. 43).

%27 0 termocatarseé utilizado tanto por Vigotski, como por Hellera Rsicanélise de Freud o termo refere-se a
experiéncia psiquica de “purgac¢éo”, purificagadransformacéo. Heller utiliza o ternsatarsepara designar a
experiéncia psiquica de transcendéncia do vivadieab (seja por meio do pensamento cientificdstcb-
criativo, filos6fico ou ético-moral); para designar experiéncia de purificacdo, elevagdo e ampliaddo
psiquismo em direcéo a experiéncia do “ser intemofndividualidade para-siDuarte (2007), a partir da obra
de Heller e Vigotski, também utiliza o terncatarse para referir-se ao momento culminante do procegso
homogeneizagéo (ver Heller, 1977). Segundo Duaf@7, p. 69-70)...] categoria de catarse, entendida aqui
como um momento no qual o processo de homogeneizag@luz um salto qualitativo na consciéncia do
individuo. Entendemos que a categoria de catarpeesgsa 0 momento no qual a homogeneizacéo da laca
entre o individuo e uma objetivacdo genérica el@wansciéncia do individuo ao nivel de consciépaia-si.

Por essa razao néo classificamos a catarse comocategoria somente da ética, ou da arte, ou datipaliou

da educacdo. Ela aparece em todos os campos da&uaumana. A catarse, assim como O processo de
homogeneizacdo, do qual ela é parte, consiste niglagdo entre o individuo e as objetivacBes geméric
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simbdlicos elaborados cognitivamente. Sendo um t®mpprocesso de manutencdo do
psiquismo humano, bem como um mecanismo de maagBstdas energias psiquicas, a arte

constitui um processo criativo e, justamente p&w,isim processo catartico:

SO nos pontos criticos da nossa caminhada nésafiasnos para a arte, e isto
nos permite entender por que a férmula que propaleseela a arte exatamente
como ato criador. Compreendemos perfeitamente spuepnsiderarmos a arte
como catarse, € porque a arte ndo pode surgir exidee simplesmente o
sentimento vivo e intenso. Por si s6, nem 0 maisesd sentimento € capaz de
criar arte. Para tanto, ndo Ihe falta apenas téomimaestria, porque nem o
sentimento expresso em técnica jamais consegueigiragma obra lirica ou
uma sinfonia; para ambas as coisas se faz neeessada o ato criador de
superacaadesse sentimento, da sua solucao, da vitoria stdre sé entdesse
ato apareces6 entad™® a arte se realiza. (Vigotski, 1999, p. 313-314).

A catarse, enquanto parte central e determinanéxgieriéncia estética, corresponde a
uma emocao/afeto intenso que se desenvolve a gasticontradicdes dialéticas entre forma e
contedd®. A contradicdo (principio da antite§&’ ou conflito dialético) é a propriedade
fundamental da combinacéo entre forma e matetiatians, da mesma maneira que a catarse
€ parte central da reacdo estétigaoposicdo que encontramos entre a estrutura danéo
artistica e o conteudo € o fundamento do efeitartab da reacdo estética(VIGOTSKI,
1999, p.271-272).

As emocdes da arte baseiam-se, assim, na dualiadentradicéo. Por exemplo: por
meio de uma tragédia podemos superar espirituagngedor e alcancar a sensacao de triunfo.
Nisso reside a dualidade das emocdes na arte: tems@n0 prazer mesmo por meio das
emocOes angustiantes mais intensas. A catars@npmrimarcara a passagem do desprazer
para o prazer e resolve as emocdes contraditnsstadas pela ate. Por isso ndo é

especialmente as objetivacdes genéricas para-simAs catarse aparece nas relacdes do individambra de
arte, entre individuo e ciéncia, entre individugadores morais, entre individuo e praxis politiawsisl.

328 Grifos do autor.

29 Vigotski lembra que Aristoteles, na Grécia Antiga, denominava comeatarse os efeitos psiquicos
provocados pelaagédia grega

%300 principio da antitesesegundo Vigotski (199, p. 268), foi formuladccialmente poDarwin para explicar
essa contradicdo da emocao estética: sentir ppazemeio do contato com sentimentos ndo prazertaiss,
como a tristeza do luto, da separacao ou da p8atpundo o principio da antitese, toda obra decaderra em
si mesma uma contradicdo emocional, pois que susgit série de sentimentos opostos entre si erquegam

um “curto-circuito” psiquico.

33141...] nenhum outro termo traduz com tanta plenitud clareza o fato, central para a reacdo estétitmgue
as emoc0des angustiantes e desagradaveis sdo sdbamatcerta descarga, a sua destruicdo e transfodmam
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possivel experimentar a catarse estética sem senzratitude mental/espiritual ativa, sem
que a mente passe por uma profunda “combustaothdedes, sentimentos e pensametifos

E justamente tal combustdo mental, entendida comotipo especifico de atividade
psiquica que caracteriza o elemento dinamico e criativexjzeriéncia estética e que tem o
poder de transformar o psiquismo e ampliar a céns@. O aspecto criativo da experiéncia
estética, segundo Vigotski, esta justamente nodatgue, nela, o receptor/fruidor repete e
recria 0 ato da criacao artistica, reconstruindoseimm mente a obra-de-arte, o que implica
reconhecer a reproducéo do social no individuace-versd®® Portanto, ao contrario de ser
passiva, a experiéncia estética exige intensa reledo mental, uma atividade complexa do
psiquismo, o que equivale dizer que, para Vigosskixperiéncia estética € uma vivéncia nao-
cotidiand®®. Sob esse aspecto, quando se limita a abordagemid&a somente & sua
dimensao cotidiana pragmatico-utilitaria, de eefejano de fundo ou “relaxamento”, sua

dimensao artistica e integradora torna-se maiardestde ser vislumbrada.

O elemento ativo/criador da vivéncia estética t@nam processo de repeticdo e
recriacdo do ato criador, portanto, ela € um psmehlstinto do mero prazer dos sentidos.
Enquanto este acontece relacionado exclusivamerger@pcao sensorial, a experiéncia
estética exige a ativacdo do psiquismo por intdgmocdo, sentimento, pensamento,
memoéria), num completo “curto-circuito” mental Vigotski distingue, entdo, a percepcéo

contrarios, e de que a reacdo estética como takeshiz, no fundo, a essa catarse ou seja, a complexa
transformacéo dos sentimento@’igotski, 1999, p.270).

$32«E evidente que uma obra de arte n&o é percebidane® o organismo em completa passividade e néo s6
pelos ouvidos e os olhos, mas através de uma atigithterior sumamente complexa, na qual o contangb
ouvir sdo apenas o primeiro momento, o primeiroutsp, o impulso basico.(Vigotski, 2004, p. 332).

33341 .] estamos convencidos de que aqui se deseevaiwa atividade construtiva sumamente complexagque
realizada pelo ouvinte ou o0 espectador, e cong@steque viva com as impressdes externas apresentadas
préprio receptor constroi e cria 0 objeto estétimara o qual ja se voltam todas as suas posteriogagdes. [...]
Mas quando o espectador interpreta esse pano & ¢isgas como a representacdo de um homem, unoadjet
uma acdo, o complexo trabalho de transformacdo donoppintado em quadro pertence inteiramente ao
psiquismo do receptor(Vigotski, 2004, p. 333).

33440 estudo da forma artistica mostrou que na vivanestética ndo operamos com uma reproducéo fadiita
da realidade, mas com uma reproducdo complexificadalguns pesquisadores mais extremos ousamdalar
“estranhamento” dos objetos como a lei fundamedtahrte.” (Vigotski, 2004, p. 335-336).

335 43e 0 destino de um quadro consistisse apenas agaab nosso olho e o da misica em provocar emocoes
agradaveis ao nosso ouvido, a percepcdo dessas afie apresentaria nenhuma dificuldade e todos, com
excecao dos cegos e surdos, estariam igualmenteadh@s a perceber essas artes. Entretanto, os momédat
percepcao sensorial das estimulacdes sdo apenaisnpsglsos primarios necessarios para despertar uma
atividade mais complexa e em si carecem de qualgeetido estético “distrair 0s nossos sentimentatz,
Christiansen, “néo é o objetivo final da intencanistica. O principal na musica € 0 que ndo se qumas artes
plasticas, o que ndo se vé nem se apalpdigotski, 2004, p. 332-333).
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sensorial comum da experiéncia estética, por d#t@alser constituida parés momentos o
momento daestimulacdo/percepcdo sensoriglo momento deelaboragdo psiquicae o

momento final deesposta (superacaodu catarse estética

O momento da percepcdo sensorial da forma, aquadalthio desempenhado
pelo olho e o ouvido constitui apenas o0 momentmgiro e inicial da vivéncia

estética. Resta examinar os outros dois. Saben®aima obra de arte € um
sistema especialmente organizado de impressfestederéncias sensoriais
sobre o organismo. Entretanto, essas interferéseiasoriais estdo organizadas
e construidas de tal modo que estimulam no organism tipo de reacao

diferente do que habitualmente ocorre, e essalatiei especifica, vinculada aos

s

estimulos estéticos, € o que constitui a natulaadvéncia estética. (Vigotski,
2004, p. 333).

Depois do momento inicial da percepcdo sensoriglsiquismo realiza o segundo
momento da vivéncia estética, que consiste noltraluke transformar os estimulos sensoriais
em um todo-simbodlico compreensivel e significatftansformar os estimulos visuais em
uma figura ou representagdo imagética; transfoomaaons em melodia, harmonia e ritmo).
No terceiro momento, 0 psiquismo memoriza esseseddns perceptivos e 0s associa a
sentimentos e emocdes, 0 que configura a reacéiicastm sua totalidade, ou, nas palavras

de Vigotski, faz a “sintese criadora secundaria”:

Todo esse trabalho necesséario pode ser chamado sitéese criadora

secundaria”, porque requer de quem percebe reomure todo e sintetizar os

elementos dispersos da totalidade artistica. Semetadia diz alguma coisa a
nossa alma é porque nés mesmos sabemos arrargan®sgjue nos chegam de
fora*® (Vigotski, 2004, p. 334).

Esse reconhecimento dos elementos sensoriaisadgaligelo psiquismo humano é
entendido por Vigotski como umrocesso de empatii’. A empatia pressupde que o
psiquismo humano € capaz de projetar ou incor@@as conteidos simbadlicos e emocionais
no objeto artistico, experimentando, dessa forméyéncia estética a partir da percepcao de
estimulos sensoriais organizados (forma artistiéahtudo, Vigotski diferenciava o processo

de empatia (conceito retirado da teoria da emplatinipps) do simples contagio de emocdes

%% Tal concepcao de Vigotski se mostra extremamentd a vem sendo confirmada pelos estudos nas dasas
neurociéncias (Sacks, 2007), segundo as quaisbroénumano constréi os produtos de nossos cimtizes.

337 “Essa complexa atividade da empatia consiste nuatareento de uma série de reacdes internas, da sua
coordenacao vinculada e em certa elaboracéo criadiw objeto. Essa atividade é o que constitui @aismo
estético basico que, por sua natureza, € um dimamido organismo que reage a um estimulo externo.”
(Vigotski, 2004, p. 334). Segundo a Teoria da Emp Lipps, em voga em sua época.
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(conceito retirado da teoria do contagio de To)stara ele, a empatia consiste num processo
psiquico muito mais complexo, no qual ha a pawigdo ativa do psiquismo, seja por meio da

projecdo de seus conteudos, seja por meio da elgimrdeles. No caso do contagio, o

psiquismo € passivo e apenas recebe e refletel@@nofa da emocdo percebida. Para

Vigotski, as emocgdes advindas da experiéncia esté#o se limitam apenas ao contagio

emocional porque, se assim fosse, ao lermos, mEm@e, uma tragédia ou a uma obra de

terror, N0sso psiquismo apenas se inundaria dgiafou horror. No entanto, a catarse estética
provoca uma liberacdo de energia psiquica que odesponde a simples vivéncia dessas
emocdes. A liberacdo de energia, na catarse, bsseia impulso do psiquismo em direcdo a

superacdo das emocgdes advindas do contato coneto @pjistico, a sua transcendéncia e ao
retorno, novamente, agora renovado e revigorade, gaealidade externa, cotidiana. Dessa
forma, Vigotski explica porque a experiéncia dars# estética tem o poder de transformar o
psiquismo, ampliando a consciéncia de maneirarétiar capaz de apreender o mundo sob
novas perspectiva®. Por isso tanto a criacdo quanto a fruicdo daséteprocessos mentais

ativos e criativos:

Eis por que a percepcdo da arte também exige origgdrque para essa

percepgdo nao basta simplesmente vivenciar corergliacle o sentimento que

dominou o autor, ndo basta entender da estrutupaGgaia obra: é necessario

ainda superar criativamente o seu préprio sentimpemtcontrar a sua catarse, e
s6 entdo o efeito da arte se manifesta em suayseniVigotski, 1999, p.314).

Ha uma semelhanca entre essa concepcdo de artedeeHeller: nesse caso, a
integracdo ao humano genérico permitida pela artguanto objetivacdo nao-cotidiana, em
Heller, corresponderia a superacdo de que falat8igoAmbos os autores afirmam que a
experiéncia catartica é transformadora do psiquisumeano. E, para ambos, a transcendéncia
ou ampliagcao da consciéncia do homem particulardente do processo de superacao ou
equilibracdo psiquica que ocorre por meio da atentece tanto para o artista, no seu
ato/momento criador, como para o receptor, no s#mamento de fruicdo. Tal concepcédo de
gue a experiéncia estética tem o poder de levanem a se desenvolver, a ultrapassar suas

motivagdes particulares, individualistas, assems¢ha de Koellreutter sobre a funcéo social

338 «E que, como qualquer vivéncia intensa, a vivénesaética cria uma atitude muito sensivel para @s at

posteriores e, evidentemente, nunca passa senr destgios para 0 nosso comportamento. [...] tedéncia
poética parece acumular energia para futuras ac@ksa essas acdes um novo sentido e leva a vemdanu
com novos olhos.{Vigotski, 2004, p. 342-343).
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e humanizadora da arte e do artista. Também paefir&atter>® o objetivo ou finalidade
primeira da arte — que ele define coarte funcional — é fazer com que o homem amplie seu
nivel de consciéncia em relacdo a si mesmo e awdodial e, dessa forma, se humanize.
Mas, para que a arte possa realmente promoverirgsggacao do individuo ao humano-
genérico, é necessario que praticas artistico-sgwas fagcam parte do viver cotidiano do
individuo. Por isso a educacédo formal tem papehitieb na educacéo estética das criangas e
jovens de hoje, uma vez que o cotidiano atual,olégico e midiatizado, tem oferecido
poucas possibilidades de acesso a praticas artestiressivas de fundamental importancia

para o desenvolvimento humano.

5.1.5 — O Sentido Bioldgico da Arte: Sua Finalidadea Vida Humana

Vigotski procura situar qual o lugar da arte naayida existéncia humana, qual sua
funcéo ou finalidade para os individuos e paracéedade. Para tanto, formula as seguintes
questbes: Qual € o sentido da arte? Qual é a cetlecEeacao estética com as demais emocdes
do homem? Qual o significado e o papel da artastersa geral do comportamento humano?
Ao tentar responder a essas questdes, Vigotskirfez andlise critica das varias concepgdes
existentes em sua época sobre a funcdo ou finalidadarte e sobre seus mecanismos de
acdo. Iniciou com a critica da teoria da arte carnatagio emocional isto €, como

ressonador entre as emogdes dos homens e criseaeesid*

Abordando esse aspecto a partir dos conceitosoda o cotidiano de Heller, pode-
se dizer que o contagio de emocdes, sem a elabaragaitiva, ndo é um fendmeno psiquico
transformador, suficiente para ampliar a conscéwnld individuo e integra-la no humano-
geneérico. Nesse caso, o contagio de emocdes réa@esiacionado as formas ndo-cotidianas
de pensamento. Da mesma maneira que, para Vigotskiero contagio de emocdes nao
caracteriza uma experiéncia estética auténtica oatarse estética, para Heller, apenas a
vivéncia emocional de um contetdo, sem a elaboreggoitiva que possa suspender — ainda
gue momentaneamente — a particularidade do indivau direcdo a sua individualidade

geneérica, ndo se pode transcender o psiquismoiautidPara os educadores musicais essa

339 Aspecto discutido no préximo item.
34041 ] esse ponto de vista reduz a arte a mais camdas emocdes e afirma que ndo ha nenhuma diferenca
essencial entre o sentimento comum e o sentimestitado pela arte e que, conseqientemente, aéaue
simples ressonador, um amplificador e um aparethagmissor do contagio do sentiment@igotski, 1999,
p.304).
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nocdo pode auxiliar na compreensdo de que, se becomento musical adquirido
cotidianamente pela crianca ou jovem for somenteraiénado pelos padrées do mercado
musical, ele pode se tornar limitado e ndo oferecéras possibilidades de relacionamento
com a musica, tornando-se apenas um repertorioodsdal promotor de contagios

emocionais.

Vigotski também criticou a teoria do contagio pargpor meio dela, é tentador
adotar-se o pressuposto de que a “boa arte” éaquelpromove “bons sentimentos” (éticos,
morais), enquanto que a “ma arte” é aquela cujoecnio patente é considerado inadequado
socialmenteTal ética, tal estética: eis o lema dessa teori@/igotski, 1999, p.304). O autor
afirma que, se assim fosse, a arte “mais verdddmiramais auténtica” seria a musica militar
e a musica para dancar, pois essas sao extremaroetdgiantes.

Para Vigotski, € preciso acrescentar algo ma@nalo contagio, para explicar os
efeitos da arte, que néo visa apenas a suscitamsatos de prazer, mas uma gama muito
mais intensa de emocdes gerais, incluindo a ele@oratelectual. Segundo Vigotski, se a
arte fosse tdo somente um mecanismo de contagssenancia dos sentimentos dos artistas,
seu “milagre” seria apenas quantitativo (como ddgrie da multiplicacdo dos paes”, descrito
nos evangelhos), apenas ampliaria, contagiariaua$ofes. Nesse caso, a fungdo ou objetivo
da arte seria td0 somente a socializacdo de semtime emoc68%. Mas, ao contrario, o
milagre da arte esta justamente no fato de elaupassanatureza qualitativa, criadora e
transformadora, que leva a recriacdo e superaggigaidimentos comuns. A arte ultrapassa,

assim, a simples capacidade de contagiar:

O milagre da arte lembra antes outro milagre dogetho — a transformacéo da
agua em vinho, e a verdadeira natureza da arterseimplica algo que
transforma, que supera o0 sentimento comum, e aguetno medo, aquela
mesma dor, aquela mesma inquietacdo, quando sleipela arte, implicam o
algo a mais acima daquilo que nelas esta contidesde algo supera esses
sentimentos, elimina esses sentimentos, transf@rsaa agua em vinho, e
assim realiza a mais importante missdo da arteteAesta para a vida como o
vinho esta para a uva: a arte recolhe da vida oregarial mas produz acima
desse material algo que ainda ndo estd nas praggeddesse material
(Vigotski, 1999, p.307-308).

#1De jgual maneira, com a socializacdo dos sentirergm arte obtém-se a multiplicacdo dos sentimeteos
um por milhares, mas o sentimento continua send@ia comum das emocdes de ordem psicolégica eaa obr
de arte ndo pode compreender nada que leve alésa@socdo quantitativamente imeng#igotski, 2004, p.
339).
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Por isso, para Vigotski, a arte ndo nasce da gmsbdo homem?”, da sua necessidade
de contagiar-se com os sentimentos e emocfes slhwes, ao contrario, nasce dga..]
rigueza do homem, do fato de que o homem é maisgld@ue sua vida. Assim, a arte ndo é
uma complementacdo da vida, mas decorre daquilo rquéhomem € superior a vida”
(VIGOTSKI, 2004, p. 339). Essa concepcdo assensdha-concepcdo de Heller que a vé
como uma objetivacdo capaz de transformar e amplsiquismo cotidiano, integrando-o na
universalidade do humano-genérico. assemelha-deétand concepcao de arte adotada por
Koellreutter, para quem a verdadeira experiéncigtiea, ndo limitada pela arrogancia
virtuosistica (particularidade), tem o poder de hoirar o homem.

Por isso Vigotski também defende um ensino decaljteimportancia seja autbnoma e
nao secundaria, como meio ou instrumento para ssegoir determinadas mudancas de
comportamento, como suporte pedagogico para ootnoieUdos, como acessorio ou enfeite
do ambiente escolar. Para Vigotski, a arte ndoessacio da vida, ndo € uma atividade
supérflua, apenas um entretenimento do espiritbéEhntes, uma atividade essencial para o
desenvolvimento e equilibrio psiqui¢s pois, mais que o simples contagio de emocdes e
sentimentos, ela permite ao psiquismo humano n@&madarcar-se de emocdes ou dar vazao
a elas, mas também elabora-las e transcendé-tadind® justamente ai a sua importancia
para o homert’ Ao considerar a arte como um dos mais importantesanismos de
equilibrio e saude do psiquismo humano Vigotski langa uma hipGtese que tem se
confirmado por meio das novas descobertas dasciéncias a respeito dos efeitos benéficos
da musica sobre a saude humana, sobre o céreb@K&AR007).

Assim, para Vigotski;[...] a arte é uma espécie de sentimento social@ngado ou
uma técnica de sentimento$1999, p.308), sendo esta sua caracteristica img@isrtante,
pois € a responsavel por transformar o sentimeot & inicialmente individual em um
sentimento social (ou humano-universal, na perg@ectle Heller). Se a arte nao
acrescentasse nada de si aos nossos sentimenoscées, por que seria ela considerada
como ato criador? Como se explicaria a exploséd@rdecdes da catarse da experiéncia
estética?

Vigotski considera, entdo, a arte ndo como umaesggo direta da vida, mas sim

como umaantitese da vidauma vez que, por meio dela, 0 homem supera sceade certos

342 Argumento, inclusive que fundamenta os estuddsea de Musicoterapia.
33 “As emocdes, ndo realizadas em vida, encontram ovazdxpressdo numa combinac&o arbitraria de
elementos da realidade, e antes de tudo na arteséNeaso, cabe lembrar que a arte ndo da simplesmearao

e expressao a essa ou aquela emocédo, mas sempedlae e libera o psiquismo da sua influéncia sdaribr
(Vigotski, 2004, p. 360).
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aspectos de seu psiquismo que ndo encontram vazdua vida cotidiarfa’. Por isso a
experiéncia estética ndo se limita ao simples gamtédu transmissdo de emocdes e
sentimentos. A arte € uma concentracao de vidgaue de determinados sentimentos vitais
e realiza a elaboracao deles, por meio da catarbeinando em sua “solucdo” ou purgacao.

Do ponto de vista biolégico, a catarse € um meids nraportante de permitir a
expressdo das necessidades psicofisicas do homessibiftando uma descarga
indispensavel de energia nervosa que auxilia nalilegqoa do organismo nos momentos
criticos do nosso comportamento (0 que, alias, pogicar os efeitos da Musicoterapia
sobre o organismo humano). Para Vigotski, a essé@heitodo sentimento humano é uma
descarga de energia nervosa, mas, ha catarseastdte processo realiza-se em sentido
oposto ao habitual; por isso a arte seria um psder®io para atingir as descargas de energia
nervosa Uteis e importantes ao N0sso psiquisma@ri@sipios psicofisicos que servem de
base a arte possuem um sentido bioldgico: a m(simao os cantos de trabalho, por
exemplo) e a poesia nasceram do trabalho, tendo coeta resolver, pela catarse, a pesada
tensdo gerada por essa atividade huffan€ontudo, ao se separar do trabalho — sua
motivacado inicial — a arte passou a constituir uecamismo social de equilibrio psiquico
individual*®.

A concepcao de Vigotski de que a arte fundamentarsegrincipios psicofisicos e
biolégicos do cérebro parece estar em conformidame os novos estudos na &rea das
neurociéncias, 0s quais sugerem que o cérebro lnu&antes de tudo, um cérebro musical,
da mesma maneira que € um ceérebro linguistico ialséazer e apreciar masica parece ser

uma necessidade intrinseca de nosso psiqtit§muma caracteristica ligada as necessidades

344 Concepcdo semelhante, por um lado, & psicanaés€rdud e, por outro, & concepcdo de arte como
objetivacao ndo-cotidiana de Heller

35 «A principio a arte surge por uma necessidade dgayio ritmo é uma forma primaria de organizacdo do
trabalho e da luta, os adornos sdo componentesod@ cexual e a arte tem um carater nitidamentitauio e

de trabalho” (Vigotski, 2004, p. 334-335).

34641...] quando a arte se separa do trabalho e comegaxistir como atividade autdnoma, insere na pi@pr
producdo o elemento antes constituido pelo trabathsentimento angustiante que precisa de solugioeca
agora a ser excitado pela propria arte, mas a satureza continua a mesma. [...] a arte, pelo vjatseparada
do trabalho e tendo perdido a relacdo direta com, @onservou as mesmas func¢des, uma vez que anda d
sistematizar ou organizar o sentido social e ddus®o e vaz&o a uma tensdo angustianféigotski, 1999,
p.310).

37 Nessa perspectiva, Vigotski afirni# arte, desse modo, surge inicialmente como o rf@i® instrumento
na luta pela existéncia, e ndo se pode admitir addéia de que o seu papel se reduza a comunicainsentos
e que ela nao implique nenhum poder sobre essengaib” (Vigotski, 1999, p.310).
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sociais humanas basicas de comunicacgéo, express@ragao (SACKS, 2007). A arte seria,
entdo, um veiculo ou mecanismo de manifestacddddaeyou energia psiquica humfia

Para Vigotski, o sentido biolégico da arte s6 padsr inteiramente desvendado pela
psicologia quando esta aproximar o processo deawriao processo de recepcao artistica,
pois, sendo a arte um mecanismo de manifestaciwvidda humana, criagdo e fruicdo
constituem partes de um mesmo processo psfijticaral concepcdo assemelha-se & de
Heller, segundo a qual todo homem particular trazseas possibilidades ou potencialidades
da esséncia humano-genérica ou vir-a-ser humaremt@umais essas potencialidades se
manifestam no individuo, mais ele alcanca estaddstdgracdo na dimensdo socio-historica
humano-genérica; quanto mais essas possibilidadesnifestam, mais o sujeito é capaz de
explicitar sua individualidade para&®¥i Na perspectiva de Vigotski, o efeito de
transcendéncia que a experiéncia estética prommpsiguismo humano manifesta-se devido
ao “impulso de agir’ ou “impulso em dire¢éo ao fotuque resulta das emocdes advindas da
catarse estética. Justamente por isso, a arte dengmlidades educativa$h arte é antes
uma organizacdo do nosso comportamento visandotaoof uma orientacao para o futuro,
uma exigéncia que talvez nunca venha a concresiegamas que nos leva a aspirar acima da
nossa vida o que esta por tras de&@1GOTSKI, 1999, p.320).

Sob esse ponto, Vigotski acata, em parte, a teasianalitica de Freud, segundo a
qual a arte consiste num mecanismo psiquico dénsatfio de energia psiquica exced®&nte

e que, tanto o processo criativo, quanto o processcecepcdo, possuem a mesma base

%8 «Compreende-se que essa parte nao realizada da, ¢jda ndo passou pelo bico estreito do funil, dsare
eliminada de qualquer maneira [...] Eis que a agtgparece ser, o0 veiculo adequado para atingir esgelibrio
explosivo com o meio nos pontos criticos do nossoportamento. H4 muito tempo se externava a idéia
segundo a qual a arte parece completar a vida elamas suas possibilidadeqVigotski, 1999, p.312).

319 4.] as nossas possibilidades superam a nossai@ide, que se realiza na vida do homem apenas uma

infima parte de todas as excitacfes que surgenistensa nervoso, e a criagdo cobre inteiramente Sdeo
que fica entre as possibilidades e a realizacdpptencial e o real na nossa vida. Assim, a ideiddantre os
atos da criacdo e a percepcdo em arte torna-se [Empsicologica fundamental. [...] ao percebernuosa
obra de arte nds sempre a recriamos de forma né&védegitimo definir os processo de percepcdo como
processos de repeticdo e recriagdo do ato criaddfigotski, 2004, p. 337).

%50 Numa perspectiva semelhante, Fischer (1981, pafi9ha: [...] a arte jamais é uma mera descricdo do
real. Sua fungéo concerne sempre ao honetal, capacita o ‘eu’ a identificar-se com a vida detros,
capacita-o a incorporar a se aquilo que ele ndmés tem possibilidade de ser”

%14..] a criacdo é a necessidade mais profunda dwsso psiquismo em termos de sublimacéo de algumas
espécies inferiores de energia. A mais verossimilpsicologia moderna é a concep¢do da criagdo como
sublimacdo, ou seja, como transformacdo de modadidainferiores de energia psiquica, que nao foram
utilizadas em encontraram vazéo na atividade nordwlorganismo, em modalidades superiorgd/fgotski,
2004, p. 337).
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psicobiolégica: a sublimacdo. Para externar, matgifeou vivenciar de maneira significativa
essa energia excedente, o psiquismo humano sedsatete:"E é essa possibilidade de
superar na arte as maiores paixdes que nao encontrazao na vida normal o que, pelo
visto, constitui o fundamento do campo biolégico atte’ (VIGOTSKI, 1999, p. 311).
Vigotski assim descreve a maneira como a arte caingeu papel de mecanismo de
sublimacgéo das energias psiquicas excedentesjtaomki, portanto, um poderoso elemento

de saude mental e espiritual:

E precisamente na arte que se realiza para notagoarte da nossa vida que
surge realmente em forma de excitacdes do sistemapso, mas permanece
irrealizada na atividade, gragas ao que 0 nosgenssnervoso recebe um
volume de excitagbes superior aquele a que podgr.réa] O que fica sem
realizacdo em nossa vida deve ser sublimado. Pgua 0o se realiza na vida,
existem apenas duas saidas: a sublimacdo ou aseedtssim, do ponto de
vista psicologico, a arte constitui um mecanismoldgico permanente e
necessario de superacdo de excitagdes nado reaslizaalavida e € um
acompanhante absolutamente inevitavel da exist@mcigana nessa ou naquela
forma (Vigotski, 2004, p. 338).

Tal perspectiva retira da arte o papel secundaiwida humana e na vida social,
colocando-a em posicdo essencial, imprescindival. i$50 Vigotski defende a educacao
estética ndo como um mero acessorio na formacacradagas, mas como um elemento
imprescindivel para que elas possam desenvolvg@sgmlogicamente, para que saibam
lancar mdo da experiéncia estética ndo s6 como deeiateracdo/comunicacao social, mas
principalmente como fonte de saude e equilibriotede®e igual maneira, muitos musicos e
educadores musicais, incluindo Koellreutter e Walg007), defendem a musica como

elemento de saude mental, espiritual e social. tgkgafirma que:

[...] a mUsica nos motiva para alguma coisa, apeesnds de modo excitante,
porém mais indefinido, ou seja, de um modo quees& diretamente vinculado
a nenhuma reacdo concreta, a nhenhum movimentoitadeatNisto vimos a

prova de que ela age simplesmente de modo catadic®eja, elucidando,
purificando o psiquismo, revelando e explodindoaparvida potencialidade
imensas até entdo reprimidas e recalcadas. (Viga&%9, p.319).

Para ele, ao contrario da literatura e da pintgeee utilizam recursos simbdélicos
especificos e conceituais (linguagem oral e imaggta masica € uma linguagem expressiva
nao-conceitual e por isso seu efeito em nosso igaué mais indefinido e, por isso mesmo,

“incompreensivel, grandioso e terrivell...] o efeito da musica vem a ser imensuravelmneent
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mais sutil, mais complexo e se produz, por assimrdiatravés de abalos e deformacgdes
subterraneas do nosso posicionamenfdiIGOTSKI, 1999, p. 319).

A experiéncia estética promove uma descarga degiamEsiquica e por isso exige uma
resposta do criador ou fruiddigla motiva certos atos e atitudegqVIGOTSKI, 1999, p.
318). No caso da mdusica, uma linguagem expressaconceitual, estes efeitos nao
levariam a acoes imediatas, mas a uma necessitgadea e vaga de agir, a um impulso para

o futuro, como ressaltado anteriormente. A mudsica:

[...] abre caminho e da livre acesso a forcas qais profundamente subjazem
em nés, age como um terremoto, desnudando novasdean..]. Se a musica
nao nos dita diretamente os atos que dela devedierorrer, ainda assim
dependem da sua acdo central, da orientacdo questiaa a catarse tipica, o
tipo de forcas que ela ira conferir a vida, o ea ldherta e 0 que recata.
(Vigotski, 1999, p. 320).

No entanto, ndo se pode afirmar que as emocdegpdmiéncia estética advinda da
fruicdo da literatura ou das artes visuais, pdrasearem em conteudos simbdlicos explicitos
e especificos, incitem o homem a agir, no sent@loedlizar uma acao imediata relacionada
ao conteudo emocional percebido na obra-de-arte.d®atrario, Vigotski alerta para o fato
de que a diferenca entre 0s sentimentos e emogfeme e 0s da experiéncia estética esta no
fato de que esses Ultimos resolvem-se p&aoracdo cognitiva da fantasi¥? Vigotski
pressupde a existéncia d= da realidade dos sentimentosPara ele, todos 0s nossos
sentimentos sao reais, independentemente de nasdersituacdes da realidade concreta ou
da realidade psiquica: todas as nossas vivéngitasiaas (jogos infantis e ilusdo estética) e
irreais transcorrem numa base emocional absolut@nneal. Por isso a emoc¢éao estética é tdo
fundamental para o psiquismo humano, pois, como feddmeno psiquico, ela tem a sua
realidade propria, ainda que nao esteja relacioaadaa vivéncia da realidade concreta.

Por isso Vigotski defende que o objetivo primeieoatiucacéo estética ndo consiste
em ensinar as criancas a criar obras de arte —onamtbora um de seus veiculos ou
instrumentos de acdo seja o trabalho da livre egfe da criacdo artistica — mas simsinar
as criancas a desfrutar da arte, frui-la, a experimntar a catarse estéticaO principal

objetivo e funcdo da educacao artistica serianfioer@ducar o sentimento ou sensibilidade

$2«Desse modo, o traco distintivo da emocao estéfigarecisamente a retencdo de sua manifestacdonexter
(em ac¢do), enquanto conserva ao mesmo tempo ura éscepcional. A arte € uma emocao central, € uma
emocdo que se resolve no cértex cerebral. As ersogdéearte sdo emocdes inteligentes. Em vez de se
manifestarem de punhos cerrados e tremendo, resebeeprincipalmente em imagens da fantagiigotski,
1999, p.267).
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estética das criancas e jovens, para que possdmiusids seus beneficios psiquicos. Pode-
se dizer, entdo, que a Educagcao Musical deve Evariancas e jovens a ultrapassar suas
formas habituais e cotidianas de escuta e conswsnmigsica, pois que essas, devido as
circunstancias que compdem o universo musical ieotidde hoje, geralmente se baseiam
apenas no contagio de emocgdes, e constituem, nariandias vezes, formas superficiais,

pragmaticas de relacionamento com os fen6menoscomasicais.

5.1.6 — Educacdao Estética em Vigotski

Vigotski afirmava que a crianga traz naturalmetesggo uma orientacdo para a arte e
que, para ela, a arte e 0 jogo compreendem pracgssiooldgicos semelhantes, afins.
Contudo, para a crianga, a arte ndo desempenhasaean funcdes que desempenha para 0s
adultos: se para os estes ela tem a funcao deeaaremocodes, para a crianca ela tem fungao
de jogo, de faz-de-conta, de brincadeira. Mas,dois casos, a natureza da arte baseia-se em
seu aspecto contraditorio, dual. Na arte adultegrdradicdo esta na relacdo entre forma e
conteudo, entre forma e material; na arte infaasita na relacéo contraditoria entre conteudo
e realidade: coisas sem pé nem cabeca, sem saqnigldjstorcem a coeréncia da realidade e
sua percepcéao. A arte infantil baseia-se, poisaksurdos que revelam que a crianca, desde
cedo, esta exercitando sua percepcao da realiadando Vigotski, quanto maisn sense
o conteudo da arte infantil, seja da cancao, daldatu da histéria, mais ao gosto das criancas
ela serad. Quanto mais absurdos forem os conte@losd cancéo infantil, por exemplo, mais
revelardo a crianca sobre a ordem natural dasscosanundo real, agugcando sua percepgao
da realidade.

Contudo, quando Vigotski aborda a questdo da aftatil, ainda que o faca em
relacdo as cancdes, ele se refere ao conteldo Isimhtestas, ao conteudo relativo a
linguagem. Vigotski ndo se refere ao aspecto daposigdo musical. Em seus textos,
encontram-se observacdes sobre o ensino da arseqgaterem a literatura e ao desenho, mas
nao a musica. Nao ha referéncias de que Vigoisksse hipdteses sobre como a crianga, com
0 tempo e a pratica, pode desenvolver as habilgdadgnitivas, auditivas e motoras ou a
musicalidade de uma maneira geral, nem tampouco coemsino de musica deve considerar
essa questad@ontudo, da mesma maneira que Vigotski defendeaceiicacao formal deve
considerar a bagagem de conhecimento prévio dossglele defende que o ensino da arte

também deve partir da bagagem de conhecimentafiasuis da crianca. Por isso, a idéia de
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tomar o conhecimento musical cotidiano adquirido processo de socializagdo musical

priméria como ponto de partida da Educagdo Mugieaiece ser um caminho adequado.

No que se refere a educacdo estética de uma maeeah Vigotski acredita que a
arte possui sim um sentido pedagogico, um efeitiqor e vital sobre a personalidade
humana. Esse efeito advém, principalmente, dodata arte ser uma experiéncia que envolve
0 psiquismo humano por inteiro: tanto o incons@emianto a consciéncia. Contudo, ele
criticou a abordagem da educacéo estética como eim para 0 desenvolvimento de outras
habilidades humanas, defendeu a autonomia da ettueatgtica, ndo devendo ser apenas um
instrumento de modificacdo do comportamento hufffdnBara Vigotski, o primeiro erro
dessa abordagem é identificar a educagédo esta@imaurna educagdo moral alternativa,
diferenciad®*. Quando a arte e a educacdo estética sdo assiamdhs, elas perdem seu
valor autbnomo, passando a servir como meros @bjkistrativos de uma “tese moral de
cunho geral”. Nesse caso, a situacdo de ensinodipegiem acaba por tirar o foco dos
alunos da arte e/ou das praticas artistico-expas&m si, para concentra-lo em objetivos-
apéndices, que podem ser, dentre outras coisadalizmg disciplinar, organizar o ambiente
escolar, enfeitar ou alegrar a escola, relaxarwsog>>. Se a pratica e a fruicdo artisticas
podem ter como consequéncia mudancas positivaompartamento humano, essas nao
devem ser confundidas com o valor ou a importares que a arte desempenha para o
psiquismo humano — a importancia da transformagiom@iacido da consciéncia causada pela
catarse estétic¥. Para Vigotski, o valor intrinseco da arte e dacagdo artistica esta em
proporcionar ao homem a experiéncia da catarseoaspdrque, para ele, essa vivéncia € uma

das experiéncias psiquicas mais ricas, salutanesm&formadoras que a mente humana pode

%53 “Onde alguns enxergam o sentido sério e profundoed®cédo estética, trata-se quase sempre ndo da
educacdo estética como um objetivo em si, mas apeamo meio para atingir resultados pedagdgicos
estranhos a estética. Essa estética a servico damgmgia sempre cumpre fungbes alheias e, segundo os
pedagogos, deve servir de via e recurso para edaacanhecimento, o sentimento ou a vontade morgu®
hoje pode ser considerado indiscutivelmente estaind sdo a falsidade e a falta de qualidade cieatidessa
concepcao”(Vigotski, 2004, p. 324).

¥4 «Antes de mais nada, é indispensavel abrir mdo dacepcdo segundo a qual as emocdes estéticas tém
alguma relacédo direta com as morais e toda obraeerdcuma espécie de impulso para o comportamento
moral” (Vigotski, 2004, p. 325).

$354De fato, sob essa interpretac&o ndo s6 néo setroas nem se educam habitos e habilidades estétiéas
s6 ndo se comunicam flexibilidade, sutileza e didade de formas as vivéncias estéticas, comopawario,
transforma-se em regra pedagodgica a transferén@aatencdo do aluno da propria obra para seu sentido
moral.” (Vigotski, 2004, p. 328).

%6 «“E s por esse caminho podemos compreender os emloognitivos, moral e emocional da arte. E
indubitavel que estes podem existir, mas apena® coamentos secundarios, como efeitos da ora deqaee
nao surge sendo imediatamente apds a plena redlizda acado estética(Vigotski, 2004, p. 340).
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experimentar. Por isso a educacao artistica devaoasiderada em seu valor autbnomo e néao
como apéndice para se conquistar efeitos compontaisedesejaveis. Para ele, o ensino
artistico ndo é um acessério embelezador da vitldiaa, pois a arte ndo é um addo

Portanto, embora a experiéncia estética deixe ®#eif0S no psiquismo e no
comportamento humanos, o objetivo da educacéotieatindo deve ser alcancar essas
mudancas, mas sim levar as criangas e jovens a prperimentar a vivéncia estética, cada
vez mais, a partir do conhecimento e do contatoifsigtivo com as objetivacdes artisticas
historicamente constituidas pela humanid&deAlém disso, ainda que a vivéncia estética
organize o comportamento humano, ndo é esse gji@aleve ser o objetivo da educacédo
artistica, mas sim a experiéncia estética em simagpois ela constitui o processo psiquico
cujos efeitos sao tao positivos para o ser humano.

E necessario ressaltar que Vigotski ndo se refeffiducacio Musical propriamente
dita, mas sim a educacao artistica em geral egipalmente, a educacéo literaria. Para ele, a
educacdo formal, ao levar os alunos a se concemtmrconteldos morais das histérias,
contos, fabulas e outros tipos de narrativa, ddxdado o aspecto formal e estético em si
mesmo. Da mesma maneira — e fazendo um paraleloacBducacédo Musical — percebe-se
que € muito comum a musica ser utilizada no ambiestolar como recurso para se alcancar
objetivos extra-musicais, como a disciplina dosatue a organizagdo do ambiente (Fuks,
1991; Lino, 2004). Além disso, com os atuais disssrem educagdo que tendem a negar o
valor intrinseco e autbnomo dos conhecimentos eatlaglades escolares, torna-se mais
dificil realizar, no ambito escolar, praticas ditis-expressivas que ndo correspondam, de
maneira imediata, aos interesses pragmaticos dalaesfou dos alunos. Outro aspecto
criticado por Vigotski no ensino de arte é a cogé@epde que a arte é um “reflexo da
sociedade®®. Tal como a primeira abordagem, essa retira da;aoi artistica e da obra de
arte sua autonomia, para se concentrar em seusudost sociais e, para Vigotski, 0s

contetdos sociais aparecem tao transfigurados@aae o objetivo da educacéo estética ndo

%740 que deve servir de regra ndo é o adornamentovitia, mas a elaboracdo criadora da realidade, dos

objetos e seus proprios movimentos, que aclaraanpve as vivéncias cotidianas ao nivel de vivéncias
criadoras” (Vigotski, 2004, p. 352).

%38 A educacdo pode ter pela frente as tarefas de adaccriacéo infantil, de ensinar profissionalmeras
criangas essas ou aquelas habilidades técnicasgaeaeducar nelas o juizo estético, ou seja, fddiles para
perceber e vivenciar obras de artéigotski, 2004, p. 346).

$94..] a obra de arte nunca reflete a realidade ewda a sua plenitude e verdade real mas é um peodut
sumamente complexo da elaboracdo dos elementesatidade, de incorporacéo a essa realidade de uén& s
de elementos inteiramente estranhos a €Migotski, 2004, p. 329).Vigotski refere-se aquinpipalmente ao
ensino de literatura.
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deve ser o de busca-los na obra, mas sim o de eemger e apreender o poder transfigurador
da arte: enfim, educar o sentimento estético domaf’.

Vigotski considerava que, tal como todas as derhaisilidades e capacidades
cognitivas humanas, também os habitos e habilidag&ticas ou sentimento estéticoé
educavel, isto €, pode e deve ser trabalhado end@s&lo na escola. No caso da Educacéo
Musical, contudo, para que um programa ou curripoksa considerar essa possibilidade, ele
deve considerar a musica ndo s6 como objetivacidiazta, mas também como objetivacao
nao-cotidiana e, portanto, como arte. Mas, aboeadarisica também como arte, além de
pratica social cotidiana, pode dar margem a todo tle acdo e/ou préatica pedagogica
equivocada, como posturas elitistas, arrogantegreconceituosas, tdo criticadas no ensino
tradicional de musica. Mas, como ressaltado amteente, o fato de que tais falhas humanas
possam estar presentes nas situacfes formais imh@-apsendizagem de arte, ndo significa
gue todo ensino de arte pressupde esses elemeg@ivos, e muito menos que o ensino de
arte — em nosso caso 0 ensino de musica como a®a-ser excluido ou rejeitado, sob o
medo de que se torne algo elitista, ndo-significatdistante da realidade cotidiana dos
alunos, enfim, algo desrespeitoso em relacdo araulo aluno.

A perspectiva de educacdo estética de Vigotski ptaebém fundamentar a
perspectiva apresentada no Capitulo 3, de se ceneeltducacdo Musical escolar como
espaco social mediador entre as préticas e escutsigais cotidianas e as néo-cotidianas,
com o objetivo de ampliar as possibilidades denaig estética dos alunos, na medida em
que amplia suas formas de relacdo, consumo e drungdical. Se, por meio do processo de
socializagdo musical priméaria, a maioria das pesso&orpora maneiras pragmatico-
utilitarias de se relacionar com a musica (inclesiemando-a como mais um dos bens
culturais de consumo do nosso dia-a-dia), a Edochti&ical, na perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica, tornando-se o0 espaco mediaddreems praticas e escutas musicais
cotidianas e as nao-cotidianas, pode levar os alanampliar essa relacdo funcional de
consumo e as possibilidades de experiéncia estética

Vigotski também criticou a educacéao artistica oz a estética ao prazer sensorial,
ao sentimento imediato do agradavel. Nesse caste @staria servindo apenas para despertar
reacfes hedonisticas e, portanto, nada diferemessehsacfes prazerosas que podem ser
obtidas pelos sentidos nas outras vivéncias que and@stético-artistica. Para ele, essa

30 4] a realidade sempre aparece na arte tdo tréigsrada e modificada que ndo h& como transferir

diretamente o sentido dos fenémenos da arte pafar@snenos da vidaVigotski, 2004, p. 330).
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abordagem educacional tende a fracassar, na medlidpie ndo esta educando o sentimento
ou as habilidades estéticas, mas apenas agradasdseatido€’. Além disso, o prazer
sensorial — ou, segundo Vigotski, 0 momento hedigpisla vivéncia estética — pode ateé ter
um efeito educador sobre a sensibilidade das @samgas, como esse momento € secundario
na experiéncia estética, o foco ndo deve ser selwge pois, dessa forma se perde a
importancia real e, com ela, a riqueza dessa eéxpea psiquica em sua totalidatde

Ao considerar a arte como uma necessidade intdrdeequilibracdo das energias do
psiquismo humano, Vigotski vé uma importancia aobda no ensino de arte, relacionada a
salde mental e espiritual das pessoas, tal cortmstantros autores na area musftalA sua
perspectiva de que a educagao “cria na pessoa ndutcopermanente e de funcionamento
constante” equipara-se a perspectiva de Duartejndega qual a educacédo deve criar nas
criancas e jovens novas necessidades, ndo-pragsjati@o imediatas e, portanto, nao-
cotidianas, relacionadas a elaboracdo psicointelket criativa, tais como a necessidade do
pensar critico-reflexivo (filoséfica) e a necesdiglala fruicdo estética (artistica). Sob esse
aspecto, Vigotski considerava que as praticastiagiexpressivas na infancia tém como
funcdo levar a crianca a transcender sua vivémoediata e, dessa forma, ampliar sua
consciéncia do mundo ou, em suas palavras, “favender seu psiquisnig”.

Vigotski também defendeu que, embora a escola déuear a sensibilidade estética
da crianga, ela deve, antes de mais nada, respsitaracoes infantis espontaneas. Da mesma
maneira que defendia que o conhecimento cotidiagui@ que a crianca traz para escola
deve ser respeitado e considerado como o pontartidgpara o processo educativo escolar,

também as manifestacdes espontaneas artisticossia® da criangca devem ser respeitadas e

%1“Quem pensa em implantar a estética na educacdcodmmie de prazer se arrisca a encontrar na primeir

guloseima e no primeiro passeio 0os mais fortes @oantes” (Vigotski, 2004, p. 331).
36241..] também o momento hedonistico do prazer dasit por obras de arte pode estar presente congsé e
pos-efeito e exercer influéncia educativa no precetas nossas sensacdes. Mas ele sera sempre &aowerd
relacao ao efeito basico da poesia e da aifeigotski, 2004, p. 343).

%3 Wwalker, 2007; Small, 2006, por exemplG@omo afirma Vigotski:“Dai tornar-se compreensivel o
importantissimo sentido independente da educagtistiaa como criacdo de habilidades permanentes ar
sublimagédo do subconsciente. Educar esteticamégteém significa criar nessa pessoa um conduto peente

e de funcionamento constante, que canaliza e depsi@a necessidades Uteis a pressao interior do
subconsciente. A sublimagédo faz em formas sociémaeis o que o sonho e a doenca fazem em formas
individuais e patolégicas{(Vigotski, 2004, p. 338-339).

%4 0 desenho infantil sempre é um fato alentador eermbs educativos, embora vez por outra seja
esteticamente feio. Ele ensina a crianca a dommaistema das suas vivéncias, a vencé-las e slperd-
segundo uma bela expresséo, ensina ascensdo amigpsa Acrianca que desenha um cdo vence, supera e
coloca-se acima da vivéncia imedidtéVigotski, 2004, p. 346).
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constituir a base da educacéo estética. Tais nsémjfées nunca devem ser corrigidapara
se adequar ao ponto de vista estético do adulis, goomanifestacdes expressivas infantis
representam o mundo psicologico interior da cria@gado sua sensibilidade estética que,
alias, ainda n&o esta desenvolvfda

Contudo, ainda que Vigotski defendesse que asdasagrtisticas infantis (no caso da
poesia e do desenho) pudessem, por vezes, conades poéticas profundas e indiscutiveis,
por serem espontaneas e egocéntricas, sdo sompraalimcio da arte e de sua necessidade
no psiquismo. Em sua opinido, as criacbes ou nwaifées artisticas infantis devem ser
educadas para que se tornem habilidades efetivagialgio e fruicdo estéticas na idade
adulta®” e um dos erros da educacao artistica consisteasgabse apenas no procedimento
da livre expressao esta no fato de que esta, salind@ntada e guiada pelas formas artisticas
mais elevadas, historicamente constituidas, t@eat-limitada e, portanto, pouco expressiva
estética e psicologicamenit®

Assim, a Educacdo Artistica, embora deva partir dosteudos psicolégicos da
criacdo espontanea infantil, deve educar a criamasentido de fazé-la compreender e
percorrer 0 caminho que vai da pura expressao ithdill de contetudos psicolégicos em
direcdo & expressédo e fruicdo estéticas dessestdosf®. Por isso Vigotski dava énfase
absoluta a necessidade do processo educativo,iodiaglo. Ele fez muitas criticas as
abordagens que, favorecendo somente a livre edaredssconsideravam a importancia do

35 Nesse caso Vigotski refere-se mais especificameant desenhos infantis, os quais ndo devem ser
“corrigidos” ou criticados pelos adultos.

%64por isso a plena liberdade da criagéo infantil rantincia & tendéncia a equipara-lo [o psiquismainifl] &
consciéncia do adulto e o reconhecimento da sugir@iidade, das suas peculiaridades constituem as
exigéncias basicas da psicologia. [...] a correcdo produto acabado da arte sempre deforma os n®tivo
interiores que o geraram{Vigotski, 2004, 346-347).

%7 “Mas a0 mesmo tempo temos que reconhecer tambénesgaecriacdo é de ordem inteiramente especial;
por assim dizer, € uma criacdo transitoria, que réi@m quaisquer valores objetivos e é mais necéasar
crianca que aos circundantegVigotski, 2004, p. 348).

38«0 erro indiscutivel dessa concepcéo no exagerarageido e no culto dos protétipos da criacédo infaati
ainda na incompreenséo de que a forgca espontaneaidedo, embora seja capaz de criar prototiposndais
grandiosa tenséo, ainda assim esta condenada tefimiente a permanecer no circulo estrito das farmeis
elementares, primitivas e, no fundo, pobrégigotski, 2004, p. 348).

%9 Concepcao bastante semelhante & de Heller, seguqdal o psiquismo do homem particular deve, paea
possa se desenvolver e tornar-se livre, percorcamunho de sua dimenséo individual em direcdaredsao
existencial humana universal ou s6cio-histérica.ni@sma maneira, Fischer (1981, p. 18) afirfien mesmo
modo, tracos constantes do ser humano séo fixadéssnm na arte historicamente condicionada. [...] Qwa
mais chegamos a conhecer trabalhos de arte ha mestguecidos e perdidos, tanto mais claramente
enxergamos, apesar da variedade deles, seus elesnamitinuos e comuns. Sao fragmentos que se antast

a outros fragmentos para irem compondo a humanidade



221

contato das criancas com as formas artisticas ricistoente constituidas e com seus
procedimentos técnicos e estilistifdsDa mesma maneira, embora a Educacdo Musical deva
tomar as musicas e praticas musicais cotidianasoconponto de partida do trabalho
educativo, permanecer nesse nivel implicaria ndmadmusicalmente; para desenvolver e
ampliar o senso estético é necesséario permitiressacas diferentes producdes artisticas,
historicamente desenvolvidas e acumuladas peladade, nas mais diversas sociedades e
épocas.

Vigotski considerava que, ainda que o ato artisticdor ndo possa ser diretamente
ensinado na escola porque os elementos inconstiratessarios para sua constituicdo nao
podem ser acessados deliberadamente pelo processmdgico, a fruicAo da arte, o
sentimento estético, sendo partes conscientesodartético criativo/criador, podem e devem
ser trabalhados sistematicamente pelo ensino foealexemplo: a escola ndo pode ensinar
todas as criangas que se alfabetizam a compor dibgedrias, mas pode ensinar-lhes a
compreendé-las e apreciadsSob esse aspecto, Vigotski fez uma critica attg@sIrussos
que afirmam que a arte, mais especificamente ratlited, ndo poderia ser ensinada na escola
porque o processo criativo esta além do alcanpedagogid’®

Essa perspectiva, trazida para a area musical, fusdiamentar a nocdo de que a
Educacdo Musical, inserida no ensino regular furetdatl, ndo deve ter como funcéo ou

370 Da mesma maneira que Koellreutter, Fischer (1981,4) assim também considera da mesma maneira o
processo criativo do artista: como criacdo que tecena partir do trabalho consciente, do dominitédaica e,
portanto, da absoluta imersao prévia do artisteobgtivacdes artisticas ja desenvolvidas e acuiaslam sua
sociedade. Nao ha como haver processo criativonatfa”, sem que este esteja assentado sobre uma rica
diversificada base de apropriacdo das objetivagéeimis historicamente constituidés:trabalho do artista é

um processo altamente consciente e racional, urogsso ao fim do qual resulta a obra de arte conadidade
dominada, e ndo- de modo algum — um estado deatsim embriagante”’Nas palavras de VigotsKiPor isso
Tolstoi ndo leva em conta, em primeiro lugar, argta importancia que em arte cabe ao momento datrimes
momento esse que se manifesta como resultado dsgéty como cada um pode perceber. A maestria
compreende ndo s6 as habilidades técnicas da padgm algo bem mais importante: o conhecimento mais
refinado das leis da sua arte, 0 sentimento ddogsti talento para compor, o gosto etdVigotski, 2004, p.
349).

37l «Ensinar o ato criador da arte é impossivel; enaieto, isto n&o significa, em absoluto, que o edocadio
pode contribuir para a sua formacao e manifestag@ivavés da consciéncia penetramos no inconscielge,
certo modo podemos organizar 0S processos conssiglgé maneira a suscitar através deles os processos
inconscientes, e todo mundo sabe que qualquerrtitieo incorpora forgosamente como condi¢éo oatdgia

0s atos de conhecimento racional precedentes, msepgdes, identificacdes, associagdes etc. Sdsa freensar

gue 0s processos inconscientes posteriores ndamdepeda orientagdo que dermos aos processos cotssje

ao organizar de certo modo a consciéncia que vagmcontro da arte, asseguramos de antemao o Suoesso
insucesso a essa obra de arte [...{Vigotski, 1999, p.325).

372E uma questdo a parte a opinido apoiada por Aikvadd, Gerchenzon e outros, segundo a qual a litzeat

nao pode ser objeto de ensino na escola. Mas gsg@o também parte de uma concepcao demasiadeitastr
e ultrapassada sobre a escola. [...] O sentimestéteo deve ser objeto de educacéo tanto quanteosis, s6

que em formas especificagVigotski, 2004, p. 349-350).
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finalidade primeira formar musicos profissionaisstiumentistas ou compositores, mas sim
educar o sentimento estético-musical das criard@sdo a todas elas acesso a vivéncias
musicais enriquecedoras, formadoras, promotorasededesenvolvimento psicointelectual e
emocional. Se estiver presente na grade curricdtarensino basico como disciplina
autdonoma, desde a Educacéo Infantil (de 0 a 5 aasriangas teriam possibilidades mais
ricas e construtivas de relacionamento com os fenos sonoro-musicais. A Educacao
Musical escolar poderia ser uma oportunidade a omiindamentar o relacionamento das
criancas com as musicas numa base afetivo-cogmitara diversificada.

Vigotski também defendia que a educacdo estétivaridefazer parte do ensino
regular fundamental porque o ato criador/artisti@o é apenas um impulso espiritual, divino,
inacessivel a abordagem pedagogica. A fruicaoiestda arte compde-se tanto de conteudos
psiquicos inconscientes, como também conscieness&s, enquanto parte do repertério de
comportamentos da nossa espécie, podem e devemestadados e abordados
sistematicamente e metodologicamente na educag&alfoAssim, ndo sé é possivel estudar
arte e educar o sentimento estético das crianga®) € imprescindivel que isso aconteca nas
escolad"

Por sua vez, a educacao do sentimento estétiamrtad a concebia Vigotski, permite,
além de tudo, que os alunos tornem-se capazessdeldie a arte no cotidiano, em cada
momento de suas vidas. Segundo ele, os impulsdffudes artisticos, os atos poéticos
acontecem a todo momento e o olhar capaz de desuo®sldr o olhar estético, € o sentimento
transformador, a sensibilidade capaz de transcemderediaticidade e o pragmatismo do
cotidiano. Ora, na perspectiva da obra de Hellesg evlhar estético pode ser considerado
como uma forma de pensamento nao-cotidiana a sendelvida na e pela educacéao formal.
Um dos objetivos da educacéo estética seria, gesenvolver nas criancas esse olhar, esse
sentido ou sensibilidade, levando-as a perceberdqgdilo que, em sua vida imediata, carrega
consigo um lampejo de arte, isto é, uma fracdosd&neia humana universdE é essa
poesia de ‘cada instante’ que constitui quase querafa mais importante da educacao
estética” (VIGOTSKI, 2004, p. 352).

$73«Do mesmo ponto de vista cabe enfocar também menwiofissionalizante da técnica dessa ou daquela
arte. O sentido educativo dessa técnica € excealtimnte grande, como o sentido de qualquer ativedad
complexa de trabalho. Entre outras coisas ele aio@esce como meio de educacdo da percepcéo das dbra
arte porque é impossivel penetrar em uma obra d¢e até o fim sendo inteiramente alheio a técnicasda
linguagem. Por isso, 0 minimo conhecimento técdaestrutura de qualquer obra deve integrar forgusate

o sistema da educacao geral e neste sentido agdorrda integralmente pedagégica aquelas escolagjnass

o dominio da técnica de cada arte se torna condigé@spensavel da formacéao(Vigotski, 2004, p. 350).
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Um dos caminhos possiveis para isso, seria umagnadagogica baseada em um
constante movimento entre 0s conhecimentos cotdiadas criancas em direcdo a
conhecimentos ndo-cotidianos; entre as formasianod de pensamento em direcao as néo-
cotidianas, como o0 pensamento critico-reflexivo misteco-criativo. Assim, mesmo
defendendo que o ensino de arte deve levar as;adam ter acesso as producdes artisticas
historicamente constituidas, Vigotski ndo prop6s emsino elitista, alheio a realidade dos
alunos ou “de cima para baixo”. Por outro lado, erabdefendesse a consideracdo da
bagagem de conhecimento cotidiano da crianca coontopde partida do ensino formal,
propés também que a missdo deste é ampliar essgdmgpois, do contrario, ndo estara
promovendo a manifestacdo das méaximas possibikddel@ida que cada ser humano carrega
consigo. Tal como os autores da Pedagogia Hist@idica, Vigotski defendeu que a escola,
para cumprir seu objetivo, deve dar acesso a tagasiancas e jovens, aos bens culturais
historicamente constituidos pela humanidade, poisssim estard ampliando o universo
intelectual do homem, retirando-o do seu centrodiate, cotidiano, para coloca-lo em
contato com a dimens&o humana univéfal

N&o se pode negar que Vigotski, ao pensar na e@loi@stética ou artistica, adotava
como pressuposto o fato de que os modelos a sexgoides nesse processo educativo
deveriam ser os modelos considerados classicogersais na histéria da humanidade, pois
estes seriam 0s representantes da expressao ndagmatencialidades humanas ou maximas

possibilidades de vir-a-ser dos individuos:

[...] a tarefa da educacéo estética, como de gemlgducacédo criadora, em
todos 0s casos normais, deve partir da existémciardalto talento da natureza
humand™ e da hipétese da existéncia de grandiosas polidades criadoras

do ser humano e, assim, dispor e orientar as stexferéncias educativas de
modo a desenvolver e preservar tais potencialid@i¢slento se torna também

37«0 sistema geral da educacéo social visa a ampéiarmaximo os ambitos da experiéncia pessoal eslifait

estabelecer contato entre o psiquismo da crianea esferas mais amplas da experiéncia social jaradada,
como que incluir a crianca na rede mais ampla podsida vida. Essas finalidades gerais determinam
inteiramente também os caminhos da educacao est@&ibumanidade acumulou na arte uma experién@a ta
grandiosa e excepcional que qualquer experiénciaridgdo doméstica e de conquistas pessoais pdrdicea

e misera em comparacdo com ela. Por isso, quandalasele educacéo estética no sistema da educaeé g
deve-se sempre ter em vista essa incorporacdo @mgar a experiéncia estética da sociedade humana:
incorporéa-la inteiramente a arte monumental e aésdela incluir o psiquismo da criangca naquele #ilo
geral e universal que a sociedade humana desenvalvdlongo dos milénios, sublimando na arte o seu
psiquismo. Eis a tarefa basica e o objeti¥igotski, 2004, p. 351-352).

37> Concepcdo muito semelhante & de Koellreutter, dpae refere a arte de “alto nivel”, e também seamté
a concepcado de Heller sobre as objetivacdes nédiasts como sintese das maximas possibilidades de
desenvolvimento e explicitacdo da esséncia humiataibamente constituida.
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uma tarefa da educacdo, enquanto que na antigalqesi figurava apenas
como condicdo e fato na educacéo. (Vigotski, 2p0363).

Ora, tal concepcdo parece extremamente atual, ggaentra respaldo nos atuais
estudos sobre plasticidade neural e desenvolvingagoitivo na infancia: muitas habilidades
motoras, cognitivas e artistico-criadoras que asgeacreditavam naturais em certas pessoas,
dons herdados geneticamente, podem ser educadassemvdlvidas no cérebro em
crescimento. Por isso, no que se refere a educagéiica dos “talentosos”, Vigotski
considera que o ensino de artes nas escolas dewdestnado a todas as criancas, sem
distincdo. Ele cita o exemplo da “educacédo da vdefendendo que, se o processo educativo
for de qualidade, todas as criangas poderdo delsemse vocalmente e cantar bem, ainda
que existam diferencas individuais de desempenbes@®forma, o objetivo primeiro e mais
importante da educacédo estética ndo deve ser proicumar talentos, mas sim desenvolver
as maximas possibilidades criativas e estéticasagta crianca, para que todas possam, seja
como fruidoras ou criadoras, usufruir dos benefipsicolégicos da arte.

5.2 — A Arte Funcional na Humanizagcdo do Homem Segdo Koellreutter

Resumindo o anteriormente exposto, pode-se dizepg@autores enfocados entendem
a arte como: fendbmeno soécio-cultural que se maaifee ambito individual por meio da
criacao artistica e da experiéncia estética; nelzstes intrinseca do homem e manifestacao
universal da natureza humana. As idéias dessesealdtmdamentam as posi¢cdes que véem
na arte um potencial transformador, educador, wmehto indispensavel para a formacao e
humanizacdo do homem e, portanto, indispensavalgpaansformacao social.

De igual maneira, a concepcéo aie funcional’’® de Koellreutter assemelha-se a
concepcao desses autores. Koellreutter defendia quiee verdadeira (funcional) s6 poderia
ser assim denominada se tivesse a capacidadend®otraar e ampliar a consciéncia humana;
um potencial educativo, formador, capaz de levewomem a transcender suas motivacoes

individualistas (particularidade, segundo Héliérem direcdo a um estado ampliado da

376 “Na sociedade moderna, a arte, corade funcional, envolve o homem e deixa sua marca na vida diaria.
N&o se trata, de forma alguma, de uma atitude éndifte quanto a sua existéncia ou ndo. Ela serpsenm
fator necessario e decisivo, uma parte integramteigilizacdo” Koellreutter (1997, p. 39).

377 A questdo da superacdo do egocentrismo estérividasses proposta por Koellreutter, pode ser @doda,
sob a Optica da teoria do cotidiano de Heller, dimpda problematica da manifestacdo da particdéate e da
individualidade para-si.
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consciéncia socidll®. e se, por fim, tivesse uma repercusséo transfitoraadas condicées
concretas da vida de sua sociedade.

A respeito da natureza da obra de arte como essmecite social e, nesse sentido,
como objetivacdo humano-genérica ou universal, [kagter, em varios trechos de seus
discursos, revela que concebia a musica dessa ianemo arte, com fungdes e efeitos
semelhantes aos que Heller e Vigotski defendiammocpratica humana humano-genérica que
carrega consigo e expressa conteudos existenaiamarfos universais, capazes de tocar,
comover e transformar as consciéntiasAlias, no que se refere & questdo da hierarquia
valorativa das obras-de-arte, Koellreutter, ainda de forma ndo ortodoxa, adota a teoria
marxista dos valores e, tal como Heller e Vigotskioca o aspecto sécio-histérico ndo s6
como elemento intrinseco a toda producéo artisties, também como elemento de vifbr

Assim, ao defender a arte funciori@bellreutter ressalta a dimensao sécio-histéricart

A arte converte-se em fator preponderante de estétide humanizagéo do
processo civilizador. Estou convencido de que apanmansformacdo da arte
em arte ambiental e, portanto, eme funcional, pode prevenir o declinio de
sua importancia social. Por sua vez, o artistaatsenconsciente de que a sua
funcdo é uma funcdo social, no mais amplo sentiblatedmo, porque as
realidades profissionais da sociedade de massmldgica e industrializada,
sdo incompativeis com o conceito tradicionahdista, ou seja, o génid’ que
permanece distante da realidade (Koellreutter, j9938).

Quando esse autor afirma que o principal objeti@ocade funcional e da educacéo
artistica atual é a transformacdo do homem, suahizacad™, fica evidente a semelhanca

de suas concepcdes com os conceitos hellerianparteularidade individualidade para-si

378 “Como instrumento de libertac&o, a arte torna-se omaio indispensavel de educacao, pelo fato de cdere

uma contribuicdo essencial a formacdo do ambient@dno. Assim, através de sua integracéo na socedad
arte torna-se um trago central da sociedade modetdesde que, por meio desta sua integracdo, elgavena
alienacao social e sobreviva a sua crigi&oellreutter, 1997, p. 38). A crise a que o aw®refere € a “crise da
musica erudita”, para a qual parece nao haver espiaco no cotidiano atual.

37940 contetdo, impossivel de isolar-se da forma,eén slivida, determinado pelo ambiente social. Eeziil
gue a obra de arte sO sobrevivera se exprimir aggile apaixona os homens, de um modo ou de outrone
determinado momentalKoellreutter, 1997, p. 83-84).

%0 «“Mas a educagdo da massa, num sentido modernoudrigente imperativa, a fim de que o artista possa
criar algo de novo, seguindo a lei da evolucdo,spmda a arte esta classificada de acordo com aideo
marxista dos valores e, segundo ela, a qualidattthsecade uma obra-de-arte depende de sua importancia no
progresso revolucionario da humanidad@oellreutter, 1997, p. 115).

31 Koellreutter (1997, p. 72) afirm&A musica &, em primeiro lugar, uma contribuicdorp® alargamento da
consciéncia e para a modificacdo do homem e dadade”.
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e arte como objetivacdo nao-cotididia Koellreutter afirma reiteradamente que a arte
funcional nasce da expressao viva, criativa e afigalartista que esta integrado no seu
momento/contexto sécio-historico, consciente eado@nte atuante por meio de sua arte e
que, ao invés de ser orientado por motivos indalidtas ou egocéntricos, o € por motivacdes

de natureza social-comunitéria. Para ele, todadexte ter funcéo politica,

Quanto a experiéncia estética, da mesma maneir&/igoeski, Koellreutter concebe
que esta nao se limita apenas a uma experiénciai@mbg mas que deve também provocar
uma intensa elaboracao intelectual-cognitiva goedgoder de transformar a consciéncia e o
psiquismo como um todd. A concepcao de Koellreutter sobre os efeitosajobra de arte
deve exercer sobre o fruidor assemelha-se a cofcege catarse estética de Heller e
Vigotski, para 0s quais a experiéncia estética mpse transformadora, purificadora e
ampliadora da consciéncia cotididfta Em Heller, essa transformacdo permite a
transcendéncia do psiquismo cotidiano e da dimemgAwiver cotidiano, integrando o
homem na universalidade histérica do género huntamaKoellreutter, a experiéncia estética
permite a humanizacdo do homem, por meio da andpliade sua consciéncia e da

transformacao de sua atuacdo como individuo inserédsociedade. Os pontos de encontro

$82«A formacdo de uma verdadeira cultura depende, eimgiro lugar, da educacéo dos artistas e do pdblic
para o servi¢co a causa comum e as idéias da coradmidOs sentimentos individuais e pessoais de tistear
nao contam, sendo na medida em que tomam partatdapnio popular, das aspiracdes e dos problemas d
povo. Ndo pode haver musica sem ideologia. E esia verdade que se tarda a compreendgbellreutter,
1997, p. 115). No trecho a seguir evidenciam-seelencas entre as idéias de Koellreutter sobretea ar
funcional e os conceitos de particularidade e iddalidade para-sile Heller, na medida em que, para esse
autor, o artista ndo deve orientar-se por motiveg@eticulares, individualistas, mas sim por maties sociais,
genérico-humanas, universais e, portanto, integaad®ereceu o0 mundo do primado do individual e sungim
mundo novo, o do primado social. A arte hoje, ntosque nunca, ndo representa o individuo, mas sim a
comunidade e, o artista, tornando-se o ‘homem $oclave procurar o que lhe é direito dentro da isdade

em que vive, porque € o construtor das bases sabreguais se processa a evolugdo de um povo e da
humanidade”(Koellreutter, 1997, p. 113).

33«Em cada fase de nossa cultura, a arte e, portatambém a musica, contribui para construir a co@scia

do homem. [...] Mdsica popular, a chamada musicassica ou erudita, musica para entretenimento, $oda
essas categorias de musica preenchem, no campaoli@acde um pais, suas fungbes previamente delaga
que, naturalmente com a ajuda de diferentes cagpara cada uma delas, precisam ser julgadas @ n
Cada uma dessas categorias tem seu préprio papé@lssua propria funcao social e seus propriogémps de
valor para satisfazer. Ao fazé-lo, da sua formaeesica, enriquecem ou modificam a consciéncia uhinde
através da experiéncia estéticéoellreutter, 1997, p. 72-73).

384 «“Acontece que o conteido de uma obra musical, p@m®lo, nunca pode ser assimilado pela simples
audicdo, mas sim, somente através da plena paatjéip, da participagdo ativa e “co-criadora” por ass
dizer, do ouvinte. Acontece que o contetdo de e musical € alcangado em um estado de consci@mia
gue a individualidade do homem se dissolve em uridade indiferenciada, e em que o mundo real, odoun
dos sentidos é transcendid{oellreutter, 1997, p. 104).

$5«Tam valor em cada época, aquelas obras que, aga@eéseu contetido, através da experiéncia duradeura
profunda do compositor &ravés de uma correspondente interpretacdo artstiesse contetdo, enriquecem e
alargam o nivel de consciéncia do ouvihtéoellreutter, 1997, p. 73). Grifo nosso.
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entre as idéias desses trés autores sao:. em mritogar, para eles, as praticas artistico-
expressivas transcendem a imediaticidade e o ptegnwado viver cotidiano; em segundo,
sao praticas formadoras, humanizadoras, que pramovedesenvolvimento psicointelectual,
afetivo e interpessoal, levando os individuos aifestar em maior grau alguns dos atributos
da esséncia humano-genérica, tais como a autoéanigia autonomia, a consciéncia socio-
historica®®. Em terceiro, a arte, por meio da catarse estétiomstitui uma experiéncia
fundamental para a saude mental, espiritual — emezhto de equilibrio psiquico e harmonia
sociaf®’.

Existem, ainda, outros pontos de convergéncia exdraléias de Koellreutter e de
Vigotski. Tanto um como outro, ao pensar no pageleducacdo do homem pela arte,
compartilha da concepcdo de Marx de “homem int&§falconcepcéo esta que esta na base
do conceito dendividuo genéricode Heller): ndo-alienado, mas conscientementadutie
integrado no processo sOcio-histdrico de sua sadedUm homem que, por meio da
consciéncia critico-reflexiva, pode ser livrédabilitamo-nos assim a compreender e a
experimentar o contato com a esséncia de pratictgrtedas as musicas. Algo que nos ajuda
a tomar consciéncia do que cada um de nés é comoeasgntacdo humana e culturdt™
(KOELLREUTTER, 1997, p. 144).

Além disso, para esses autores, o0 ambiente edocatimeio social em Vigotski — é
um dos elementos mais importantes do processoceaprmendizagem. Koellreutter, assim
como Vigotski e os autores da Psicologia Socioéiisa, afirmava que o espirito criador ndo

€ algo espontaneo, mas que precisa ser desenvoludtovado — € umapossibilidade

%6 Assim Koellreutter se manifesta a respeito deta, ara atualidade, cumprir seu papel social e ser u

elemento de desenvolvimento humano, um elementcagida, ampliador da consciéncia e da humanizagdo d
ser humanoNa sociedade moderna, de massa, tecnolégica-im@dlisa arte torna-se um meio de preservagao

e fortalecimento da comunicacédo pessoa-a-pessoa sulllimacédo da melancolia, do medo e da desalegria
fenbmenos que ocorrem pela manipulacédo bitolada idastuicdes publicas e se tornam fatores hostis a
comunicacdo. Ela transforma-se num instrumento degrnesso, do soerguimento da personalidade e de
estimulo a criatividade” (Koellreutter, 1997, p.)38

37 A esse respeito, Koellreutter (1997, p. 81) afigque: ‘A obra de arte deve ser (til e servir a algum iasse

da humanidade, no sentido de testemunhar e dernuasiaroblemas da época, provocando no homem a sua
consciéncia e a sua compreensdo e contribuir agsma a evolucdo da vida social, dependendo isto da
importancia de uma obra de arte para o progressmhecionario da humanidade. E esta a concepgadaria

da arte. Todas as artes séo classificadas de acaomo a teoria marxista dos valores, dependendo d@ste
importancia da importancia de uma obra de arte par@rogresso revolucionario da humanidad&¥alker
(2007) é um autor que também compartilha com aeqg#o de arte como elemento formador do ser humano
promotor de equilibrio e sadide mental, espiritusd@al.

38 Koellreutter (1997, p. 65).

389 Grifo nosso.
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humana contida em todos os individuos, cabendgpam®ssos educativos desenvolvé-la e
permitir sua explicitac&0”. Além disso, esses autores consideravam quegpara processo
de ensino-aprendizagem seja efetivo, ele deve @slaneado pela criatividade ou, nas
palavras de Koellreutter, pelo “espirito criad8t”Mas, mesmo assim pensando, Koellreutter
ndo prescindia de utilizar como critérios ou eletogrestéticos definidores de uma obra de
arte a forma, o estilo (método de unir diversam&s, principio de constru¢ao), o conteudo e
a técnica musical?. Contudo, Koellreutter ndo aceita o formalismo §i®6, nem tampouco a
“arte pela arte” que, segundo ele, & expressdondwidualismo burgués exacerbado
(dimenséao da particularidade segundo Heller). pgggue Koellreutter também enfatizava a
necessidade de a arte enfrentar, indicar e demwgj@roblemas da época de sua producdao.

Vigotski, da mesma maneira, rejeita o formalismogda que admita critérios formais
para valoracdo das obras de arte. E, na perspatdivabra de Heller, o formalismo e o
individualismo contidos, respectivamente, nas &léia“arte pela arte” e de “artista-virtuose”
ou “génio criador” podem ser, na verdade, a maaifEg® de formas de pensamento
cotidianas na vida artistica de nossa sociedadeicepgbes relacionadas mais a
particularidade das pessoas, que a dimensao hugesdéoica da arte em si.

Mas nédo se pode confundir a critica que Koellredéte ao formalismo, a “arte pela
arte” e ao ensino tradicional de musica erudita eona suposta identificacdo desse autor
com a musica apenas como pratica social cotidiang; ainda, confundi-la com uma
valorizacéo incondicional do conhecimento musicdidiano por parte desse autor. De igual
maneira, Vigotski afirma reiteradamente que a aéi® € um ornamento da vida, mas sim a
propria vida manifesta, devendo ter sua importameieonhecida pela educacdo como

mecanismo de equilibrio e desenvolvimento psiquicos

39040 espirito criador ndo é um dom da natureza. E presente que recebem aqueles que a ele se conservam
abertos. O trabalho intelectual, a autocritica, anegpreenséo de tudo o que os homens criam, visanltiemna
analise, cultivar em ndés uma vida intensa, que twea homens livres’(Koellreutter, 1997, p. 57). Na
perspectiva historico-critica de Duarte e Saviarpdrtir de Heller) o espirito criativo € win-a-ser possivel de

se concretizar, desde que existam condicdes (eidueds) concretas para tal.

31«0 alicerce do ensino artistico € o ambiente. Umbiente que possa acender no aluno a chama da
conquista de novos terrenos do saber e de novasegata conduta humana. O principio vital, a alnessk
ambiente, € o espirito criador. [...] Sem o espidtiador ndo ha arte, ndo ha educaca@oellreutter, 1997, p.
53).

392«A arte auténticase distingue pelo fato de que a forma da obraesponde ao contelido nela representado.
Por meio dos elementos da forma artistica, o atisflete a realidade, descreve os fatos mais itapdes para

0 homem. [...] a forma, por isto, € um meio parprawir um contetdo notavel. [...] O fundamento deauarte
auténtica esta no fato de que a forma e o contesgdoorrespondem mutuament@oellreutter, 1997, p. 82).
Grifo nosso. Parece que, por “arte auténtica”, Keetter esta se referindo a arte enquanto obp#ivando-
cotidiana. Em seu contexto, esse trecho referetgmaacritica ao formalismo académico, o qual atilimo
critério de valoracdo da obra de arte apenas aip&of formal, independentemente do conteudo.
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Em varios momentos Koellreutter refere-se ao fat@dEducacdo Musical alimentar
falsas expectativas nos futuros musicos e, alésodisdo desenvolver neles uma relagéo
integral com a masica, distanciando-os do elemgu&esse autor considera 0 mais valioso
da arte e da educacao pela arte: sua naturezhesquiassiva e seu potencial humanizatfor
Para ele, a arte ndo pode ser privilégio de classesis favoreciddd’, mas sim atividade
humana acessivel a todos, indistintamente, serdiu@acéo publica o caminho politico para
se concretizar isso.

Heller defende que o homem, para ser livre, devyeersm ou transcender sua
particularidade (e, com ela, as formas cotidianas de pensamerdgde) e alcancar a
consciéncia integradora doumano-genéricoDuarte, a partir de Heller, defende que a
educacao escolar deve ser, no cotidiano, a mediaglire as objetivacdes cotidianas e as
nao-cotidianas da sociedade e, dessa forma, pronmyarocesso de humanizacdo dos
individuos, desenvolvendo ao maximo suas possiiéd de seu vir-a-ser. Contudo, Duarte,
baseando-se em Heller e na Psicologia Sécio-Histd@te Vigotski, adota o pressuposto de
gue o ensino escolar deve basear-se no procegsandmissao/apropriacdo das objetivacdes
sociais historicamente constituidas, do contradio tera condicdes de capacitar as criancas e
jovens humanizar-se, de serem capazes de tramsitar autonomia entre as dimensdes
cotidiana e néo-cotidiana da vida social humanallkautter, por sua vez, parece adotar um
discurso exatamente oposto, pois critica as fortreaficionais de ensino e o processo de
transmissao/apropriacéo de “conhecimentos prontoados do passado”. Contudo, ao adotar
a filosofia marxista e, a partir dela, defender gueecessario criar um artista novo, um
homem criativo e consciente da totalidade da e&peia humana, parece se aproximar das
concepcdes de Heller, Duarte e Vigot8kiO homem idealizado por Koellreutter assemelha-

393 “A mocidade brasileira ainda ndo aprendeu a fazefisina, musica verdadeira, cantando e tocando

espontaneamente, sem pretensdo alguma ou ambiglqueu H& ainda muito “brailowkianismo” por ai.
Adoracdo sem critica de um virtuosismo que naostfitavel em nossa época. As conseqiiéncias desastr
dessa situagdo sdo evidentes e impedem um dederertly sadio e atual da vida musical no Brasil] [A
juventude precisa de musica viva, musica auténtiugsica de valor estético, percorrida por um graisoero
de liberdade!” (Koellreutter, 1997, p. 109).

394 «“Nesta sociedade, o conceito de representacéo & @pmo objeto de ornamentacéo de uma classelsocia
privilegiada, como um status-simbolo na vida prvaé uma elite social ndo envolvente, ndo é mégvaate”
(Koellreutter, 1997, p. 37).

39540 artista moderno, adotando assim os principiosate-acéo, chegara a ser um ‘trabalhador inteledtu
cujo postulado principal é servir a uma causa comsabendo que a sua arte € apenas a sublimacdo dos
sentimentos e das idéias da coletividadi€bellreutter, 1997, p. 114).
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se ao o homem livre e consciente, integrado noegsuacsocio-histérico de sua sociedade: o
individuo genérico (Heller) ou aquele que deserawk individualidade para-si (Duart®)
Quando Koellreutter afirma que o artista deve aanua consciéncia em direcédo a
uma “cultura ampla e universalista”, a um “humarsimtegrante”, ele parece defender a
transcendéncia das motivacbes particulares e dawago cotidianas de pensamento,
conhecimento e comportametito Ao criticar severamente o ensino tradicional desica,
Koellreutter parece, na verdade, fazer uma craigaanifestacdo das formas cotidianas de
pensamento, conhecimento e acdo no ensino formahldgca, tornando-o inadequado e
distante da realidade sécio-cultural de nosso*Paile refletiu sobre o papel da Educacéo
Musical na sociedade moderna, em especial na sm@ebrasileira e criticou o0 ensino
musical baseado no adestramento técnico €stédb ponto de vista social e humano
“Busquei compreender até que ponto a educacdo mlysadleria visar, em primeiro lugar, o
homem, e ndo se restringir apenas a sua matériacéspa” (KOELLREUTTER, 1997, p.
132). Ele também reconhecia e defendia o granderpedlicativo e formador das praticas

%% para Heller, o artista é aquele que consegueanpir do ato criador, transcender os motivos imesdide sua
particularidade; é aquele capaz de transcendeorag$ cotidianas de pensamento e acdo e, evenhialme
manifestar sua esséncia humano-genérica, sua énngcsacio-historica, por meio da atividade criad€om
uma concepcdo semelhante, Koellreutter afirthhan homem é grande, ndo porque a sua particulariglad
individual imprime uma fisionomia individual aosagides acontecimentos histéricos, mas porque é dadad
um talento, isto €, de particularidades que o tonnmais capaz de servir as grandes necessidadesisaa
uma época, necessidades estas que surgem peldniciiude causas gerais e particularg&oellreutter 1997,
p. 87). Ressalta-se aqui que o termo “particuldedeem Heller refere-se a uma categoria filosoficasse
trecho de Koellreutter, contudo, esse termo ézatilb em sua conotacdo popular tendo, portanto,aceRcao
distinta da de Heller.

%97 0 universalismo da orientagéo cultural, a liberdadle opinides e de critica e um indomavel desejo de
conquista, de aprender, de estudar e de invessgadio os pilares do nosso trabalho comum. [...uHanhtes,
acendam a chama do ideal a fim de cumprirmos aanogsséo: contribuir para o desenvolvimento cultuta
Brasil e o progresso da Humanidadéoellreutter, 1997, p. 32).

3% “Acontece que 0s nossos estabelecimentos de ensirsical ainda se orientam pelas normas e pelos
critérios em que estavam baseados os programasriewios dos conservatérios europeus do século quss
revelando-se instituicGes alheias a realidade dobrasileira, na segunda metade do século XX, ®is€o,
dessa maneira, a interesses que ndo podem setavesaes culturais de nosso pais. Em sua maioreseslas

de musica ndo passam de pretensas fabricas deietés para as promogdes musicais de elite burguegae
significa, em termos de ensino musical, especigdiaaunilateral, aperfeicoamento exclusivo das tidades
instrumentais e preparagao de um tipo de musicjggveé seu ideal na apresentagdo de um repertdiimeras
vezes repetido de valores assim chamados “ternestgbelecidos e apreciados pela elif@oellreutter, 1997,

p. 39).

3941 ] a virtuosidade n&o é finalidade, mas sim uneio. Esquecem que é a forca intelectual que, émail
instancia, valoriza a atuacéo virtuosistica. [.Chda vez mais exige-se do artista a superacdo deagtneita e
limitada especializacdo em beneficio de uma amfilédade baseada numa cultura ampla e universalistd

A formacdo de uma consciéncia universalista atradésum humanismo integrante € um dos grandes
imperativos de nossa épocéoellreutter, 1997, p. 31).
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musicais coletivd$’. Sob esse aspecto, parece que ele também aceegita\os métodos ou
procedimentos musicais ativos podem ser caminhabneate efetivos no processo de
educacao musical das criancas e jovens em amlasobdar, principalmente em nosso pais,
ao contrario do que alguns discursos sugerem fabamilo-os como praticas adestradoras e
que tolhem a capacidade criativa e expressivariamas®™.

Por isso Koellreutter defende a idéia da “musickcaga socialmente”, da pratica
musical coletiva como elemento soécio-cultural prtonda humanizacao dos individuos e do
desenvolvimento e transformacdo da societfad®efendeu também a responsabilidade
social dos artistas ao invés de seu isolamentstalita producdo de uma arte engajite
reformulac&o dos curriculos e metodologias de ensinsical em nosso pais Koellreutter
criticou as escolas tradicionais de musica, “praeriormadoras de intérpretes virtuoses” por
nao considerarem nem a realidade sécio-culturala$so pais, nem as vivéncias musicais
cotidianas de seus alunos, suas vivéncias com 13 @@m a mdasica popular, com a

405
8

improvisagcao e com 0s demais processos musicaigvos™", pois, para muitos pensadores

de esquerda como ele, as formas populares dorfarcal eram a arte verdadeira, auténtica.

40 «ppesar do trabalho incansavel e eficiente de Viliabos, os pais e educadores desconhecem ainda o
inestimavel valor educacional e socializante dascigilinas musicais, como a musica de conjunto ertoc
orfebnico” (Koellreutter, 1997, p. 109).

401 Como tantas vezes ressaltado neste trabalho, pagfieeser castrador e adestrador das criancasinaoss
métodos em si, mas a maneira como sdo aplicadwspmstos aos alunos por professores indbeis ouqras
e ambientes escolares limitados a objetivos ndadeaiagcomo enfeitar as festas da escola, por elkdmp

402 0 objetivo desta inter-acdo arte/civilizacdo deigerser o de intensificar certas funcdes da ativielad
humana, ou em outras palavras, “humaniza-las” comawuxilio da comunicacdo estética, funcionalmente
diferenciada. No tocante a musica, ou melhor, acagéo pela musica, a mais importante implicacadalt=se

na sociedade moderna € a tarefa de despertar naemdws jovens a consciéncia da interdependéncia de
sentimento e racionalidade, de tecnologia e estéfNo fundo, isto representa desenvolver a capaedios
jovens para um raciocinio globalizante e integrdd@oellreutter, 1997, p. 38).

403 “Dai a grande responsabilidade do artista no Brasium pais novo, cuja identidade se encontra em
organizacdo étnica, na qual ndo deve constituirbieana fundamental a formacéo de virtuoses e dereslo
individuais” (Koellreutter, 1997, p. 113).

404“Poucos sdo os que, ao analisar as contradicdesrdlitos que surgem entre o aprendizado do esteddat
musica e a realidade profissional, entre a ilus@s @mbicdes artisticas e a adaptacéo irrefletidaxigéncias
das atividades musicais, tiram conclusfes para vefia@mulagcdo adequada do ensino musicédbellreutter,

1997, p. 39).

4054gim, a orientagdo do nosso ensino musical é awéssima, anacronica, é — numa palavra — deslocamla d
nosso tempo. Neste momento ndo deve constituitgonabfundamental a formacéo de virtuoses, malatasis
de instrumentos musicais, mas sim a formacdo dstastcom verdadeira cultura que possa, integrados
ritmo da época, vir a ser (teis ao povo como atistonscientes de sua missao na sociedade. H& nest
momento, maior precisdo de se educar professorevigiuoses. Estes surgirdo automaticamente numeanted

de cultura mais elevada{Koellreutter, 1997, p. 128). Essa critica é alitswhente pertinente, pois, em sua
esséncia, € um critica a atitudes orientadas patacplaridadee, portanto, a atitudes guiadas pelas formas
cotidianas de pensamento e acéo (incluindo, préverge, o preconceito, 0 egocentrismo e a arroganci
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Contudo, ao fazer tal critica, Koellreutter semptiézou como critério estético a musica de

concerto contemporanea. Com isso ele pretendiarstarte ocidental erudita e seu ensino
como instrumentos de acgao, intervencao e transfi@onda sociedade, fazendo isso a partir
de seu pensamento de esquerda.

Ao fazer a critica ao ensino tradicional de musKaellreutter toca em um ponto
essencial que é atentar para o fato de que soraefsecializacdo do musico-artista”, sua
aproximacéao da realidade musico-educacional dearszssedade nao é suficiente para tornar
a arte musical um elemento formador e transformeddsrsujeitos sociais e transformador da
sociedade. E nesse ponto Koellreutter aponta panarablema que pode vir a se tornar maior
e mais nocivo a Educacéo Musical brasileira quedprp tradicionalismo: o problema da

concessao acritica a realidade musical cotidiameodso pais:

Creio, porém, que a socializagdo do musisem uma reforma do ensino
musical,significaria um retrocesso, uma concessdo a um pitn atrasado,

de uma educacéo antiquada[..] Creio que somente a socializacéo do artista,
com a reforma simultdnea da educagdo musical, sobigos modernos e
atuais, permite uma aproximacao do artista-criagon o publico nunalto
nivel artistico. A adaptacdo do compositor ao gosto popular, lancandmao

de artificios arcaicos ou superficiais, sem a renagdo do ensino, produziria
uma arte reacionaria e atrasada, contraria a evoluo natural da expressao
musical e resultaria em retrocesso e estagnaé®b (Koellreutter, 1997, p.
115).

Nesse trecho Koellreutter defende uma reforma msinermmusical que contemple as
caracteristicas da nova estética musical contempar&stas sim completamente distantes e
desconhecidas da grande maioria da populagéo, sinelude uma parcela bastante
significativa dos préprios musicos. Ora, evidersgaaqui que Koellreutter partia de alguns
pressupostos. Primeiro: existem sim praticas etabjeulturais de alto nivel e, portanto,
existe uma hierarquia valorativa em se tratandprdticas e objetos artistico-cultufdis(ao
contrario do que defendem alguns discursos posimosleem educacdo). Segundo: a
adaptacdo do compositor (e, pode-se dizer tambéneddcador) ao gosto popular ndo é
garantia de melhoria no nivel da producéo artigiicala pratica educacional. Portanto, ndo
parece que Koellreutter defendesse a mera abedmrascola aos “saberes e fazeres”

cotidianos, como o defendem muitos dos atuais diesuem educacao. E, a esse respeito,

406 Grifos nossos.

407 Assim como Heller, Vigotski, Adorno e os autorespgdagogia histérico-critica, tais como Newton rua
Dermeval Saviani também defendem essa hierarglosati@a entre as objetivaces sécio-culturais masa



233

Koellreutter ndo prescindia da absoluta necessidi®dse estudar, pesquisar e investigar

sempre, inclusive de maneira sistematica:

O estudo da estética deve tornar-se obrigatérisimagsomo o de outras
matérias complementares, mesmo daquelas que na@anestiretamente
ligadas a musica como: literatura, artes plastifilasofia, matematica, fisica

Y

etc., matérias essas indispensaveis a formacdo rtdstaamoderno e
construtoras de um nivel artistico mais alto. (Keetter, 1997, p. 129).

E ele continua?!Nao nos preocupemos com a imortalidadeas sim com o estudo, o
trabalho e a producéo artisticallKOELLREUTTER, 1997, p. 129).

Segundo Duarte (2006 e 2007), atualmente, na @weaeional, existe um discurso
gue parece oposto a esse de Koellreutter e quievés de valorizar o ato de estudar, faz
apologia a espontaneidade do cotidiano; um disayuscacaba por desvalorizar ainda mais a
escola, confundindo as falhas humanas, relacionasldsrmas cotidianas de pensamento e
conhecimento dos profissionais da educacdo, comaegso de ensino-aprendizagem formal
e com a transmissao de conhecimentos em si. T&iardos acabam por negar a importancia
da dedicacao na busca e aquisicdo de conhecimeetsloriza o ato de estudar baseado na
concentracdo, na perseveranca e na disciplina,ppessupde que as aprendizagens sao mais
verdadeiras se forem espontdneas e que a aprapriigdconhecimentos, por meio da
concentracdo, sO torna os alunos dependentes magesade pensar por si mesmos. Mas, se
considerarmos 0s pressupostos da Psicologia Sdsidrida, essa concepcdo mostra-se
equivocada, pois, segundo eles, quanto mais oithivse apropria dos conhecimentos e
formas de pensamento historicamente constituidasumuladas pela humanidade, mais se
torna capaz de pensar por si me&tho

Além disso, apesar de Koellreutter fazer severéttcas ao ensino tradicional de
musica, ele ndo se mostra satisfeito com as coeslicdlturais da sociedade brasileira e,
pode-se dizer, com as caracteristicasudiwerso musical cotidianda sociedade como um

todd'. Ele ndo s6 ndo aceitava as condicdes cotidiatasaeionais e culturais da nossa

4% Nas palavras de Duarte (2007, p. 67-88Xxiste, no trabalho educativo, uma atividade cdestemente
voltada para o conhecimento cientifico. Pode-serdigie o trabalho educativo ensina o individuo @leslecer
essa relacéo direta, consciente e ativa com o canfento cientifico. [...]. Por vezes os modismagcadionais
tendem a condenar como ultrapassadas e negativaascearacteristicas do trabalho educativo comor po
exemplo, a exigéncia de esforco e disciplina ictel® para a concentracdo necesséaria ao processo de
aprendizagem. Entendemos que, pelo contrario, lsatte educativo nao se realiza de forma satisfatéem a
formacao da capacidade de concentracédo sobre urmardamada tarefa”.

4% «Diante da situacéo sécio-cultural em nosso paipEncipalmente, diante das condi¢cdes sécio-cuiigm
que vegeta a vida culturalas cidades do interior — situacdo marcada por gsproblemas de educacao em



234

sociedade, como as via com olhos criticos de quessusa um modelo ideal de condicdes
culturais e educaciondfS. Nesse sentido, mesmo Koellreutter, critico dastitigbes
tradicionais de ensino de musica, e Paulo Freiféca do sistema tradicional de ensino, nédo
negavam a necessidade do processo de transmiss@oi@io dos conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade, por deeedlucacéo formal institucionalizada.
Quando Koellreutter defende um ensino pré-figucatiu quando Paulo Freire defende um
ensino libertador, pode-se dizer que esses autstés defendendo um ensino no qual nédo
imperam as formas de pensamento cotidianas (pretoncrigidez de pensamento,
pragmatismo, imediatismo, pré-juizos, juizos deonalo senso comutt. Defendem, ao
contrario, uma pratica educativa nao-cotidianacgtapto, politica, capaz de, efetivamente,

transformar a realidade social por meio da formac&ansformacao dos individuos.

geral, de informacéo, de desenvolvimento da capalddisica, intelectual e moral do ser humano, taaghém
de saude, de abastecimento e alimentacdo, de @&ssistsocial e da escassez de muitos recursos pitakca
importancia — o tipo de ensino musical da grandeion@ das massas, torna-se inadequado, fitil e vao”
(Koellreutter, 1997, p. 40).

410 «“procuraremos, portanto, nas cinco semanas queespiisio, colocar ao alcance do estudante o mais alt
nivel de cultura musical possivel, eliminando aas&f tendéncia ao diletantismo e ao academismailesté
infrutifero, que ainda existe entre nés, e desemrob aspecto humano da arte e da educacdo asistic
procurando assim contribuir para a solu¢cdo do peyhh educacional em nossa terréKoellreutter, 1997, p.
29-30). Fica evidente também que, para ele, as praticagcamishumanas apresentam diferentes niveis de
qualidade e que, por isso, € possivel a exist&teiam “alto nivel de exceléncia cultural’. Esse altvel de
exceléncia, por sua vez, ndo pode ser alcancaderserpor meio da técnica, do virtuosismo esnole;éel
alcancado por meio da técnica (dominio da formanegla ao dominio do conteddo simbdlico, inteleceual
sécio-histérico que contextualiza a pratica adfspedagdgicaO alto nivel de exceléncia da pratica artistico-
pedagdgica é alcancado, portanto, por meio da agdglida consciéncia sécio-histérica do artistaktug é
alcancado por meio das formas nao-cotidianas desapgnto e conhecimentSAssim, os Seminarios
procurardo criar um ambiente de entusiasmo, de ridegue estimule o amor pelo trabalho e pelos @éssu
colocando ao alcance do estudante o mais alto mieetultura musical possivel e uma apreciavel sdea
conhecimentos correlatos. Mais do que nunca decideje, na vida profissional do artista, a culturaae
competéncia intelectuallKoellreutter, 1997, p. 31).

411 Muitas abordagens pedagégicas p6s-modernas rejeitaonceito de senso-comum, considerando-o como
um conceito académico elitista e hierarquico. Cibmtas teorias aqui adotadas, de origem marxisgasppdem
esse conceito, ainda que ele seja ndo elaboraftorda integralmente semelhante entre elas (Hd&lerger &
Luckmann, Vigotski, Duarte, Saviani). Gramsci, &#mralar a questao da educacdo escolar e sua fuocib s
bem como a questdo da producdo, transmisséo e daimacdo dos conhecimentos socialmente constiuido
também adota os conceitos sEnso-comura bom sensd’...] No sentido que lhe d4 Gramsci, senso comum é
a visdo de mundo mais difundida no seio das classeais subalternas.[...] As representagfes dodougue o
senso comum permite sdo sempre ocasionais e dgsagie sdo resultado, em grande medida, da bargiza

de ideologias de épocas historicas anteriores. Masenso comum integra 0 que Gramsci chamaria de
concepcdo de mundd...] O senso comum caracteriza-se, portanto, pora adeséo total e sem restricbes a
uma concepc¢do de mundo elaborada fora dele proprie, se realiza num conformismo cego e numa obadién
irracional a principios e preceitos indemonstraveisiao-cientificos’, funcionando no plano da crargzda fé”
(Mochcovitch, 2004, p. 14-15). Essa abordagem @erSci sobre o senso-comum assemelha-se a abordagem
Berger & Luckmann, segundo a qual o senso comuncdez que os homens apreendam o mundo como
“natural” ao invés de sécio-historicamente condieito; e assemelha-se também a concepcdo de Heller,
segundo a qual as formas cotidianas de pensamemto @ crenca e a fé “tolhem”, por assim dizer, a
manifestacdo da consciéncia critica dos individuos.
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Koellreutter e Freire defendem uma educacéo basead#&logo e, com essa atitude,
pode-se dizer que buscavam superar os efeitoscenagquiéncias das formas cotidianas de
pensamento e conhecimento no processo de eduaagdal.fAs criticas as falhas do ensino
tradicional sdo muito pertinentes, mas devemosacypdra que tais criticas ndo se tornem
generalistas demais e, portanto, vazias e inébauasto de vista da nossa realidade politico-
educacional. Devemos cuidar para tais criticas dé&valorizem a escola, a figura do

professor e a funcao politico-social de ambos.

Koellreutter e Freire também defendem uma educagéeadaptadora, uma educacéo
transformadora, voltada para o futuro, voltada pardesenvolvimento e realizacdo das
possibilidades de vir-a-ser dos individuos e déesade como um todt. Mas, embora seus
discursos parecam exatamente opostos ao discussautiires da Pedagogia Historico-Critica
— na medida em que 0s primeiros rejeitam o proceEsdransmissao/assimilacdo de
conhecimentos como o alicerce do processo educatv® Ultimos 0 consideram como sua
esséncia — parece que, na realidade, todos buscanensino que supere as formas
espontaneas e passivas de aprendizado; capazndeveroo pensamento critico-reflexivo nos
alunos e, portanto, de torna-los mais conscientesed lugar e papel socio-histérico. Ao
afirmar que:Por isso, a seriedade da vida pessoal, o rigoguwto-disciplina, a intolerancia
consigo mesmo sao as condi¢cdes de um estudo pootueticiente; Koellreutter (1997, p.
56) parece acreditar que professores e artistaridav orientar suas praticas (pedagdgicas e
artisticas) pelas das formas nao-cotidianas deaps®o e conhecimento, ao invés de
orienta-las pela superficialidade, espontaneism@axicplarismo ou imediatismo (lei do menor

esforcof'®. Em suas falas evidenciam-se dois pressupostimseiRy: ensinar, no sentido de

#24A nossa obrigagdo é educar a juventude para o noudd amanha, e ndo para o de ontem. N&o adianta
reformar. E necessario construir. Desenvolver ernadir em nds as faculdades indispenséaveis para a
assimilacdo e o dominio dos conhecimentos que pralas Ultimas descobertas da ciéncia que revolacioa
nossa época(Koellreutter, 1997, p. 30).

43 Quando Koellreutter defende um ensino pré-figucatbbaseado no “espirito de pesquisa”’, no “espirito
investigador, questionador” ele parece defendeensmno nao orientado pelas formas cotidianas dsapesnto

e acdo. Koellreutter sempre buscou implantar ogreasto critico-reflexivo no ensino de musica, tejeo o
ensino baseado em atitudes e conteldos pertencergsfera do banafN&o é a rotina que governara os
Seminarios, mas sim o espirito de pesquisa e igagsio, pois é indispensavel que, em todo o erggitistico

se sinta o alento da criacaqKoellreutter, 1997, p. 31). Esse trecho evidemggamente uma atitude ou uma
forma de pensamento ndo-cotidiana por parte dawgeu, atitude esta provavelmente desenvolvidarmio de
muito estudo formal. Por isso, como ressaltadorianieente, fazer criticas as falhas das situacGandis de
ensino é muito pertinente, mas identificar taiedalcom a sistematizacéo das situacdes de ensiemoautras
palavras, com a educacédo escolar de uma forma gemat equivoco. E aind& estagnacdo do movimento, a
rotina, a sistematizacao rigida de principios, @@amacéo do valor absoluto sdo a morte da esclaspirito
criador que, sempre duvidando, procura, investigaesquisa, € a sua vidgKoellreutter, 1997, p. 53). Nesse
trecho, por exemplo, Koellreutter estad justameaterido a critica as formas cotidianas de pensanecatdio
que se manifestam na situacdo de ensino por meipedsamento superficial, preconceituoso, passivo e
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transmitir ou um conhecimento objetivo, ou um cortgraento/atitude é uma atividade
humana inevitavel e imprescindivel, devendo-setategontudo, para a maneira como se
ensina. A segunda é: existem obras-primas e, portaristem conhecimentos objetivos e
universais a serem conhecidos, transmitidos, edtislaanalisados, compreendidos. Além
disso, Koellreutter defendia o questionamentojtacs investigativa como um dos principais
alicerces da criatividade. Para alcanca-los elentescia a necessidade do estudo sistematico,
do actmulo de conhecimentos e de cuffifra ndo prescindia do dominio/apropriacéo de
conhecimentos objetivos, historicamente constryitdesn da aquisicdo de uma bagagem
prévia de conhecimentos. Em seus seminarios elmafa que artistas e arte-educadores
deveriam estudar constantemente e se tornar poofiss especializadds.

Suas idéias coincidem, pois, em muitos pontos deaVigotski e as dos autores da
Pedagogia Historico-Critica, segundo os quais, garalcancar um nivel de consciéncia
critico-reflexiva e criativa é imprescindivel que tenha, antes, adquirido, por meio do
processo de transmissao/apropriagcdo, uma amplayéagde conhecimentos intelectuais,
artisticos, filoséficos, morais e éticos. E, um daminhos mais viaveis para se alcancar essa
ampla aquisicdo formadora € a educacao formaltunl@sntencional e sistematico, tal como
defendem os autores da Pedagogia Historico-Criiceio por meio das formas espontaneas
de aprendizagem. Certamente sera mais dificil, para pessoa que ndo tem acesso a
formacao educacional sisteméatica, desenvolverctpacidades, a ndo ser no caso de pessoas
autodidatas excepcionais. No caso da Educacao Musfantil ocorre 0 mesmo: para que as
formas de escuta e de relacionamento com a muagarthngcas possam ser desenvolvidas,
para que sua capacidade de apreciacdo e experg@enta vivéncia estética possa ser
ampliada, enfim, para que sua sensibilidade eatébossa ser construida, educada, é

acomodado. E nesse sentido que Koellreutter defemdensino pré-figurativd’O caminho é a ampliaco, o
alargamento do ensino tradicional pelo ensino pgéxfativo” (Koellreutter, 1997, p. 54).

“14«ge vocé quer fazer issdeve estudar e ler constantemente livros, tesesudmas areas do conhecimento.
[...] Explico aos meus alunos que ha 10 ou 15 anos,mefws, eu ndo “leio” livros, mas sim “estudo” livso
Estudo capitulo por capitulo, paragrafo por parafgrae aplico isto a minha analise da musid&oellreutter,
1997, p. 134). (Grifo Nosso). O que esse autor ekfioa aqui € um processo de estudo que paredeastante
tradicional, no sentido de estar baseado nos cdarpentos tradicionais de ler, concentrar-se e ajepe dos
conhecimentos que estdo sendo produzidos histozit@npela humanidade.

415 «E preciso ademais um programa de interiorizacadtunal continuo, ordenado, coerente e metddicoapar
as cidades do interior. Para isso, seriam necessapgrofessores e educadomespecializadgsque pudessem
contribuir eficientemente para o crescimento dattucas basicas em desenvolvimento em quase todas as
cidades do interior, conscientizando e estimulandwalores existentes nessas regié@g&ellreutter, 1997, p.

40). Ora, para que existam professores especiabzédnecessario cursos de formacdo e especializdcao
necessdria educacdo formal, sistematizada e, cgn@poo autor mencionou: metédica.
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necessario que elas passem, desde a mais tenrmianffpor um processo educativo
sistematizado, por meio do qual possam ter aceseagpropriar de formas néo-cotidianas de

pensar, ouvir e se relacionar com a musica.

Quando Koellreutter afirm&A primeira coisa seria, como conversamos antegliab
o curriculo pré-determinado. Um programa de acombon as condi¢gfes sociais e culturais
dos alunos’ ele provavelmente esta se referindo a atituddeimaada de se tentar ensinar
musica a partir dos modelos do ensino musical ewrajp século XIX. Ao afirmar que o
curriculo deve estar baseado na realidade sédiorabitlos alunos, Koellreutter parece acatar
a necessidade de o ensino formal considerar coma fase bagagem de conhecimento que
os alunos adquiriram no processo de socializacamédpa. Contudo, para formar e
transformar esses alunos, para torna-los artistaprofessores conscientes e criticos, é
necessario que o ensino formal lhes ofereca comeatdos e formas de pensamento néo-
cotidianos, ou, nas palavras do préprio autor, hesimentos do mais alto nivel”. Para que se
possa ter criatividade é necessario antes, tersdiida bagagem prévia de conhecimentos e
formas de pensamento e acao historicamente cddastuNao se pode criar do nathad se
pode contrariar e criar algo de novo se realmenstudamos a fundo a estética e o
conhecimento daquela épocéoellreutter, 1997, p. 138). Para Koellreuttestuelar a fundo,
manter uma atitude de investigacdo, de pesquisguieltionamento critico diante dos fatos e
das objetivacdes sociais historicas sdo atitudegresoindiveis. Logo, os educadores
deveriam ser, antes de mais nada, educadoreshEssios (Koellreutter, 1997, p. 142As
pessoas responsaveis, diretores e professorepdded qualquer escola, tém sempre que
mudar. No fundo, deviam se educdf”

Segundo a Pedagogia Historico-Critica, o caminh@ @a formacdo humana € o
acesso, por meio da educacdo escolar, as esferassse objetivacdes nao-cotidianas,
incluindo ai suas formas de pensamento e acaarforiembora esses autores (de um lado
Vigotski, Duarte, Saviani e, de outro, Paulo FregeKoellreutter) parecam assumir
posicionamentos opostos em relacdo a educacdora@eata deve ocorrer, na verdade, varias
semelhancas podem ser identificadas em seus prap@sideais. Dessas semelhancas, uma
das mais evidentes é a de que todos eles almejguanas situacbes formais de ensino-
aprendizagem estivessem baseadas no espiritoognitiestigativo e na flexibilidade do
pensamento criativo, o que corresponde dizer qoeded&eriam estar baseadas nas formas

cotidianas de pensamento e acdo — preconceitalerigde pensamento, egocentrismo,

“1® Na perspectiva de Heller, tais atitudes estiaimiadas as formas ndo-cotidianas de pensamersdepam
o individuo a transcender sua particularidade eetéo a integracdo ao humano-genérico.



238

vaidade, desrespeito, apatia intelectual. E o nmaportante: todos concebiam a educacéo
como uma pratica essencialmente politica, justaendenido a seu potencial transformador e
humanizador. Para todos eles, a principal funcdedilacdo formal — pensada, elaborada,
organizada e sistematizada por especialistas, wsaddres — € tornar os individuos mais
conscientes, livres e capazes de fazer escolhasamés, de atuar politicamente em suas

sociedades, tornando-as mais justas e democraticas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho pretendeu-se discutir a questdaocdoBecimentos e aprendizagens
musicais espontaneos do cotidiano a partir de uimgea globalizante e ao mesmo tempo
integrador, que abrangesse a questdo em suas dariass6et’, tentando aproveitar as
possibilidades critico-reflexivas e analiticas d@derencial tedrico adotado. Pretendeu-se
discutir o problema levantado na pesquisa a pddium corpo teérico coerente em sua
metodologia e fundamentacdo: o materialismo histédialético marxista. Dessa maneira,
mais que a apresentacdo de respostas, neste trgivalburou-se propor guestionamentos,
discutir as idéias de alguns autores selecionadpsireipalmente, apresentar pressupostos
tedricos de outras areas (sociologia, filosofieedacacao e psicologia do desenvolvimento)
que possam, porventura, oferecer uma fundamentagdica que venha contribuir para o
fortalecimento da Educacdo Musical e para situ@tao disciplina necessaria a formacéao do

ser humano.

Se, por um lado, foram utilizadas as teorias ddeHel Berger & Luckmann para
caracterizar, no ambito sécio-histérico da vidaiaobhumana, a natureza e o lugar dos
conhecimentos, formas de pensamento e aprendizagpnataneos do cotidiano, por outro,
foi utilizada a Psicologia Socio-Historica de Vigkite seus seguidores para caracterizar, no
ambito particular do desenvolvimento humano, a read) o lugar e a funcdo dos
conhecimentos, formas de pensamento e aprendizagédsanos no desenvolvimento do
psiquismo do individuo que aprende. A intencdoatmrdar a questdo do lugar e do papel
desse conhecimento tanto em sua dimensao socadfcgam sua dimenséao individual, pois
ambas integram as situacfes formais de ensinodipagem. E, para relacionar o0s
pressupostos desse referencial tedrico (HellergdBef Luckmann e Vigotski) com a area
educacional, na qual se situa a problematica destealho, foram utilizados alguns
pressupostos da Pedagogia Historico-Critica, agpresentada pelos autores Dermeval

Saviani e Newton Duarte.

E, da mesma maneira que o0s conhecimentos e apmgedz cotidianos foram
abordados tanto em sua dimenséao social quanto ardisiensao individual, a musica e as

praticas musicais foram abordadas tanto em suandémecotidiana, quanto em sua dimensao

“" Em sua dimens&o social (a partir das teorias dierHeBerger & Luckmann); em sua dimens&o indisiclu
relacionada ao desenvolvimento psicointelectualagoendente (a partir da Psicologia Sdcio-histédea
Vigotski) e em sua dimensédo educacional (a pags idéias e pressupostos da Pedagogia HistoritioeCri
representada por Newton Duarte e Dermeval Saviani).
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nao-cotidiana. Portanto, se até o Capitulo IV autisdo focou a questdo do conhecimento e
das aprendizagens musicais cotidianas, da musioad como objetivacdo cotidiana e
inserida na dimensao do viver cotidiano (e esshl@noatica em relacdo a educacao formal —
Capitulo 111), o ultimo Capitulo pretendeu discwtiguestdo da musica em sua dimenséo nao-
cotidiana, enquanto arte. Para tanto, discutiu carnoncepc¢éo de arte aparece nas obras de
Heller, Vigotski e Koellreutter, como essas suascepcdes apresentam semelhancas e como

apontam para uma abordagem da musica-arte pelag¢audusical.

Paralelamente as discussfes sobre os conhecimentgwendizagens cotidianos
propriamente ditos, foram discutidos também ceptusicionamentos valorativos sobre essa
problematica que aparecem nos discursos académicagea. A intencdo foi fazer uma
reflexdo sobre a necessidade de se reconhecemaamga decisiva da escola e da educacao
formal para o desenvolvimento humano e, conseginemtie, politico-social, fundamentando-
se nas idéias e pressupostos sobre a naturezagebdwms conhecimentos e aprendizagens
espontaneos do cotidiano dos tedricos adotadostoMulos discursos educacionais da
atualidade parecem negar ou rejeitar essa impataoonsiderando a dimensao social da
vida cotidiana como critério melhor e mais verdemlde desenvolvimento humano e politico-
sociaf'® Sob esse aspecto, é necessario que se reflite ssbdiscursos académico-
pedagodgicos que, pretendendo criticar os aspecitsas da Educacdo Musical tradicional,
acabam por negar ou inferiorizar, de maneira génada, as situacbes formais de ensino-
aprendizagem de musica. Tais discursos tendemraifide com o ensino formal alguns

aspectos negativos das relacdes humanas que asomes situacdes de ensino, tais como a

“18 £ necessario ressaltar, contudo, que a intenge rabalho, néo foi a de defender a EducacadcMus
como 0 espago em que se deve “ensinar musicaaddsalentificando unilateralmente musica classioan
objetivacdo nado-cotidiana e, portanto, com musita-& intencdo foi apresentar uma discussao quegse
oferecer fundamentos tedricos de natureza soc@@dgipsicolégica, a partir da concepcdo materaatigtiética

da vida social humana (Heller e Berger & Luckmagémo proprio ser humano e de seu psiquismo (Vigetsk
Leontiev), para que a Educacdo Musical possa abardalsica ndo s6 como pratica social cotidianag ma
principalmente enquanto arte, enquanto pratica hamiamtegradora e transformadora. Como ressaltado
anteriormente, enquanto manifestacdes humanas ssy@s e comunicativas, tanto as praticas musicais
cotidianas quanto as ndo-cotidianas carregam aonmigsibilidades de integrar o ser humano ao humano
genérico, isto é, carregam consigo possibilidagedesdpertar a consciéncia sécio-historica, o antwmmento

e, portanto, o desenvolvimento intelectual-afetiemy diferentes niveis, dependendo da maneira c@uoo s
praticadas. E nesse sentido que as praticas nsisamtidianas nascidas da vida social-comunitaria,
representantes da identidade de um povo, de stiaachistoricamente constituida séo praticas pabnente
integradoras (praticas muitas vezes identificadsstrabalhos académicos como pertencentes a cplthprdar).

Por outro lado, muitas praticas musicais cotidiatigadas apenas a aspectos de entretenimento,ladade
pelos padrées da sociedade de consumo, guiadasogala do lucro da industria fonogréafica, ndo efem
possibilidades reais de integracdo e/ou humanizgmdcipalmente porque, ao invés de trazerem colo®
humanos histérico-universais, carregam consigo apaonteddos imediatos, relacionados as necessidade
pragmaticas da vida cotidiana dos individuos paleres.
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arrogancia e inflexibilidade do professor, o abde@oder, o desrespeito ao aluno e aos seus
conhecimentos prévios, a imposicdo de métodos etewdos nao-significativos e

descontextualizados, dentre outros.

Se, por um lado, a educacédo formal ndo deve dadeoars a bagagem prévia de
conhecimentos do aluno — e muito menos desredpeét suas crengas, valores, gostos e
preferéncias, pois estes constituem a base afetigoitiva sobre a qual os processos de
ensino-aprendizagem formais acontecerdo — por datto, € razdo de ser da educacao
formal, enquanto atividade humana nao-cotidiangliamessa bagagem de conhecimentos.
Afinal, se a especificidade do psiquismo hunfahoonsiste na capacidade de se apropriar
dos conhecimentos constituidos e acumulados hiatoente pelas geracfes anteriores, por
gue negar e rejeitar o processo de transmissampreggao de conhecimentos também como
esséncia dos processos educativos formais? Owugonegar a dimensao historico-artistica

da musica para abordéa-la somente em sua dimensdiauca, pragméatico-utilitaria?

Portanto, por meio da fundamentacéo tedrica adptaedendeu-se fornecer bases
para se situar e defender o papel da Educacéo aMumicsistema escolar. Como argumenta
Duarte (1998), a intencéo foi desenvolver um tiabague apresentasse idéias que possam dar
suporte a uma concepcdo afirmativa do trabalholaasda Educacdo Musical. Ao contrario
do que apregoam muitos dos discursos educaciobaimpdernos, parece que a escola e o
trabalho educativo estdo cada vez mais imersosdafentados nas formas de pensamento e
conhecimento do cotidiano e pode ser que, nesde,panham a residir as causas de parte da
falta de qualidade do ensino e das situacdes daséxce preconceito que nele ocorrem. Em
alguns autores, o péndulo que avalia o papel daleegarece ter pendido muito para a
dimensao do viver cotidiano — valorizando incorwlieimente suas formas especificas de
pensamento e conhecimento, sua légica hegemonicacatsumo, entretenimento,
imediatismo, espontaneismo e minimo esforco — tolm@ critério mais verdadeiro ou
real/concreto para a definicdo dos rumos dos psosesducacionais. Por isso, a intencao
deste trabalho foi a de discutir idéias que possana recolocar o péndulo, na area da
Educacao Musical, numa posi¢cao mais equilibrada.

N&o se pode negar que a luta dos educadores ecaldd&nsicos da area educacional
deve ser pelo fim do ensino e da escola de baiaidque, do trabalho educativo
fundamentad® na rigidez de pensamento e no preconceito. Maslessdeve armar-se com

“1% Segundo os pressupostos tedricos da Psicologia-Bétorica de Vigotski e seus seguidores.
420 5egundo a perspectiva de Heller e Berger & Luckman
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argumentos pertinentes. Se a musica apresentgesguase onipresente no cotidiano; se as
criancas e jovens sdo educados musicalmente pmegso de socializagdo musical primaria,
se, portanto, toda pessoa, espontaneamente terata@amtexperiéncia com a dimensao
cotidiana da musica e das praticas musicais, eotdoo justificar a necessidade da Educacéo
Musical escolar? Se, como defendem muitos discuedagis, 0s conhecimentos, as
aprendizagens e vivéncias musicais espontaneastideano sdo suficientes ou até melhores
e superiores que as da educacao formal, qual @leeni objetivo da Educacédo Musical na
escola? Nesta pesquisa pretendeu-se apresents gi&d possam subsidiar respostas a essas
indagacdes. A primeira delas € a nocéo de queer ihediato e pragmético do cotidiano ndo
é suficiente para levar os individuos a entrar emtato e se conscientizar da historicidade
maior da existéncia humana. Para isso é necessaci@o do trabalho educativo escolar como
atividade humana nao-cotidiana.

Paulo Freire reconhece na dimensdo da aquisic@mmeecimento um ato estético,
muito além da simples formalidade do aprenderdin@nsao do gostar, de se encantar com o
conhecimento. Ele afirma que se pode atribuir ecagip uma dimensdo estética e uma
dimensao politica e 0 que se espera do profesgoe @tue e seja um ser melhor nessas duas
dimensdes:

Assim, a educacdo €, simultaneamente, uma detatanin@oria do
conhecimento posta em pratica, um ato politico etmestético. [...] A clareza
a respeito da natureza necessariamente politictiséca da educacao fara do
professor um politico e um artista melhor (Fre2@06, p. 146Y"

E ainda:“Outro ponto que faz da educacdo um momento actisgé exatamente
quando ela é, também, um ato de conhecimento. €enhpara mim, € um ato belo!”
(FREIRE, 2006, p. 145).

De que forma, o ensino de arte/musica poderia iboittpara essa dimensdo? Por que
ensinar arte? Porque, segundo os autores aquadtlé (e segundo 0 que 0 NOSSO espirito
intui), a arte condensa “um momento de humanidgde”leva os individuos a transcender o
particularismo e o imediatismo de suas vidas cm@s, em diregdo a uma compreensao
maior do significado histérico e social de suagsidPara terminar, a autora deixa as palavras

de Fischer:

421 Note-se a semelhanca de posicionamento entreeFEirarte e Koellreutter: como marxistas, essesrasit
nao prescindiam de observar o carater politicamde &to educativo e, também, de todo ato artistico.
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[...] Marx enxergou que, na arte, historicamenteda@onada por um estagio
social ndo desenvolvido, perdurava mmomento de humanidade nisso Marx
reconheceu o poder da arte de se sobrepor ao mmimstdrico e exercer um
fascinio permanente. [...] toda arte € condiciorzala seu tempo e representa a
humanidade em consonéncia com as idéias e aspiragdaecessidades e as
esperancas de uma situacao histérica particulas, Ba mesmo tempo, a arte
supera essa limitagdo e, de dentro do momentoribstécria também um
momento de humanidade que promete constancia eoa#gimento. (Fischer,
1981, p. 17).
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Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
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