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RESUMO

Este trabalho teve por objetivo central evidenciar compreenséo sobre a préxis pedagogica
de professores de Musica de uma universidade publica na Bahia, a fim de perscrutar se a
dimensao ludica se faz presente e como se manifesta nessa praxis (na relacdo dos
professores com os alunos, com o planejamento, com os conteudos de ensino, com a
mediacdo didatica e com o curriculo do curso). Buscou, também, identificar e analisar as
concepgdes pedagdgicas evidenciadas pelos professores. Tivemos como sujeitos, quatro
professores do curso de Licenciatura em Mdsica. Utilizamos como método de
investigacgdo, o estudo de caso numa abordagem qualitativa, tendo como técnicas de coleta
de dados, a observacdo participante, entrevistas semi-estruturadas e questionarios.
Obtivemos como principais resultados: a) os professores possuem, de maneira geral, uma
concepcao pedagdgica critico-construtiva; b) a ludicidade se encontra presente na praxis
dos professores de maneira instrumental. Como prospeccéo, intentamos realizar novas
pesquisas no ambito do estagio tutorial, de alunos licenciandos em masica, em escolas da
educacdo basica, tomando como objeto a formacdo pedagdgica e o ludico como dimenséo
necessaria a educacdo musical.

Palavras-chave: Ludicidade; concepcdo pedagdgica; praxis pedagdgica; educacdo musical.



ABSTRACT

This paper work had the main objective of analyzing for better understanding, the Music
teachers’ pedagogical praxis in a specific Public University in Bahia, in order to scrutinize the
occurrence of the ludic in them, and how it is expressed in relation of (teachers and students,
planning, pedagogical subjects, didactic mediation and the course curriculum). It also looked
for to indentify and to analyze the pedagogical conceptions that were evidenced by the
teachers. Four teachers major in music from the Music Course were subjects of this study.
The qualitative approach was the research method employed in this study in which
information were gather through participant observation, semi-structural interviews and
questionnaires. The following main results were obtained in this study: a) Teachers generally
showed a critic constructive pedagogical conception; b) Ludic was founded in teachers’ praxis
in an instrumental manner. Prospectively we tried to carry out new investigations within the
sphere of students tutorial practice, with those majored in music, and in secondary schools,
having as object of study the pedagogical formation and the great importance of the ludic in
musical education.

Key words: Ludic; pedagogical conception, pedagogical praxis, musical education.
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1 Introducao

Certa vez, num restaurante popular, em Salvador, ouvimos, vindo da mesa vizinha a nossa,
0 comentario de uma adolescente, tentando provar, para a outra, que ndo era preguicosa:
“... ontem mesmo lavei os pratos... é, mas estava escutando masica. Quando a gente escuta
masica d& vontade de fazer qualquer coisa, nél... d& vontade de dangar, se movimentar”. A
partir desse comentario, nos permitimos inferir que, no espaco de sala de aula, ainda em
nossos dias, nos moldes em que a escola esta instituida, a vontade de agir com desejo
expressa pela jovem se arrefeceria, possivelmente. A falta de estimulo (&nimo) flagrante
em salas de aulas levou-nos, com este trabalho, a analisar a influéncia da visdo mecanicista
na formagao do professor de masica e, também, verificar de que maneira a ludicidade pode

superar esse modelo de pensamento.

Esta pesquisa faz-se necessaria, sobretudo, na circunstancia educacional recente em que o
contetdo de musica € componente curricular obrigat6rio nos sistemas de ensino do pais. A
Lei 11.769/08, sancionada em agosto de 2008, pelo entdo presidente Luiz Inacio Lula da
Silva, que altera a LDB, faz a previsdo de trés anos para que os estabelecimentos de ensino
se adaptem a mudanca. O prazo expirou, portanto, o dispositivo se encontra formalmente
em vigéncia plena. Os cursos de licenciatura em musica estardo protagonizando as

préximas cenas.

Entendemos que as escolas de musica, de maneira geral, fazem parte de um modelo global
de aprendizagem fragmentaria. Esse modelo é produto de uma concep¢do de mundo e de
ser humano que pressupde uma cisdo dos seus componentes, como se o todo fosse uma
simplificacdo da soma das partes. Tal visdo privilegia a razdo, ou seja, que a esséncia
humana estd no pensamento e este esta separado do corpo, coisa extensa nao-pensante e
constituida de partes mecanicas; “um mundo estatico a flutuar num espago vazio, que, para
ser conhecido, necessitava ser decomposto em seus elementos constituintes” (MORAES,

p.38, 2002).
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Desconfiamos que a formacgdo dos professores de musica reflete essa conceituacdo
mecanicista — influenciado pelas idéias de René Descartes, Isaac Newton e o0 positivismo,
reproduzindo a cisdo sentir/pensar/agir e, portanto, instituindo um ensino eminentemente
teorico, conceitual e técnico. Mesmo em se tratando de uma modalidade artistica que, para
Duarte Jr., surge como tentativa de nos apresentar integralmente os sentimentos “se os
simbolos linguisticos séo incapazes” (DUARTE JR., 1991; p. 44 e 48). Os artistas, numa
imagem feliz desse autor, sdo pescadores de sentimentos. No entanto, a educacgédo formal,
especificamente o ensino de musica, talvez insista em um modelo educativo com base na
transmissao de contetdos e no adestramento técnico, no qual a dimenséo do sensivel fica
excluida da pratica educativa, de modo a ndo estimular a criatividade nem a
espontaneidade do educando.

e

Como disse Maturana (MATURANA, 2004), as a¢des sdo definidas pelas emocdes. Nessa
perspectiva, a exclusdo da dimensdo do sensivel prejudica a manifestagcdo expressiva do ser
e favorece a postura de ndo-cooperacdo entre os individuos, ja que ndo se cultiva o olhar
para si e o olhar para o outro, a capacidade de se colocar no lugar do outro, ou seja, 0
sentimento de empatia. Segundo Read (2001, p. 27), empatia se refere ao modo como o
espectador desvela elementos do sentimento na obra-de-arte, identificando neles seus

préprios sentimentos, concretizando-os.

Outro aspecto negligenciado na educacdo musical conduzida conforme o modelo antes
apontado € a dimensdo ludica. A ludicidade tem muita proximidade com a arte. A musica
tem o lGdico como elemento constituinte (ou, pelo menos, deveria ter). Sustentamos, neste
trabalho, que tal elemento ndo € considerado de maneira apropriada nas aulas de musica
dentro do espaco formal do ensino académico. A formacdo inicial de professor de musica,
talvez, venha negando tal dimensdo. Promover a vivéncia e a compreensdo desse conceito
no contexto da formacdo de educadores musicais poderd favorecer um passo adiante na
cisdo sentir/pensar/agir, de modo a contribuir para que o elemento ludico possa se destacar

na educacgao musical.

O presente estudo visa contribuir, entdo, para o debate acerca de uma maneira nova de se
pensar a educacdo musical em nivel superior, tendo como referencial uma visao sistémica
que traz, no seu bojo, uma questdo epistemoldgica mais ampla e, por conseguinte, uma

outra perspectiva de construcdo do conhecimento.
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1.1 Problemética

Ao longo de nossa experiéncia enquanto aluno de musica na universidade, como professor
de mdsica nos cursos de extensdo na area e como observador atento, temos percebido o
quanto a formacgdo dos professores musicais tem sido marcada por forte influéncia
mecanicista. Em 1998, reingressamos no curso de instrumento da Escola de Mdsica da
Universidade Federal da Bahia, face a necessidade de reorientar a minha carreira de

musico. Assim, retornei as aulas.

Em uma das disciplinas, copidvamos nos nossos cadernos as regras de uma técnica de
composicdo musical. Escritas na lousa pela professora da disciplina, tinhamos, em seguida,
que reproduzi-las de maneira mecanica e rigorosa, calculando as trajetérias, permitidas e
proibidas, das notas musicais. Nao vivencidvamos essas atividades como algo que
provocasse emocéo, que envolvesse descoberta e criatividade, elementos, de maneira geral,
pensados como proprios a atividade artistica. A bagagem musical do aluno néo era levada
em consideracdo, ao contrario, repetiamos um modelo previsivel, e sem presenca de
musicalidade. A musicalidade, uma fun¢do mental que faz parte da natureza humana, ¢ “a
suscetibilidade ou sensibilidade a padrdes ou propostas ritmicas e tonais que sdo a
substancia do discurso musical” (MARTINS; p. 26, 1985). Entretanto, a abordagem dessa
técnica de composicdo, no nosso ponto de vista, na disciplina em questdo, expressava,
aquela época, uma fragmentacdo, cindindo o pensar do sentir e do agir: 0o que importava

era memorizar regras.

Noutra disciplina, a histéria da musica esteve circunscrita a historia da musica erudita
europeia. Essa postura dos docentes reflete uma visao historica racionalista, segundo a qual
a historia é dividida em partes, ndo conectada com o todo; separa-se a histéria das artes da
historia geral; separa-se a historia da musica da historia das artes e, ainda, com um forte
viés etnocéntrico, separa-se musica erudita europeia da musica do planeta. Entendemos,
portanto, tratar-se de um ensino eminentemente teérico, e que enfoca uma realidade

distante do aluno.
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Vaérios estudos na &rea de educacdo musical atestam essa nossa intui¢cdo preliminar: a da
presenca do ensino mecanicista, conteudista e tradicional em salas de aula de musica, que

cinde o pensamento do sentimento e da acao.

Segundo Marques (1998, p. 13, 14), ha uma “precaria fundamentagao teérica e filoséfica
quanto as decisdes tomadas pelos educadores musicais em suas atividades pedagogicas”.
Para o autor, 0s aspectos observaveis dessa problematica se manifestam na auséncia de
metas que levem em consideragdo o contexto sociocultural do alunado, na “submissdo
metodoldgica”, no “desconhecimento e/ou desinteresse pelos procedimentos de pesquisa
cientifica”, na “adesdo inquestionada a concepgdo positivista de ciéncia, ao paradigma
behaviorista e, em consequéncia, aos procedimentos tecnicistas para o ensino” e, na

“desvinculagdo da educacdo musical de suas fungdes sociopoliticas”.

Tourinho (1994, p.13) defende a ideia de “que o método de ensino ¢ uma inven¢do social,
historicamente referenciada, que reflete concepcdes ideoldgicas especificas e organiza,
apenas parcialmente, algumas possibilidades de tratar um conhecimento durante a relacao

de ensino e aprendizagem”.

Assevera Candusso (2002, p. 01) que “fora da escola ela (a musica) ¢ saudavelmente
vivida, eficientemente praticada e aprendida tornando-se muitas vezes até opc¢do de vida
profissional para muitos que comegaram por brincadeira”. Em algumas entrevistas,
masicos que atuam em bandas na cidade de Salvador dissociam a escola de musica ou
instituicio musical de uma boa formacdo musical. Candusso afirma que, diante da
discrepancia que existe entre a realidade interna escolar e 0 que se passa no seu exterior, 0s
pesquisadores se voltaram para o estudo dos processos de ensino e aprendizagem musical
usados no contexto oral com o intuito de compreender como se realiza uma educagao
musical brasileira tipica, constituindo um modelo préprio (OLIVEIRA apud CANDUSSO,
2002 p.13).

Pretendemos, com este estudo, investigar a praxis pedagogica de professores de curso de
licenciatura em Musica, buscando identificar a concepcdo pedagogica que repousa por
detrds da praxis pedagdgica desses professores. Pretendemos, pois, verificar se essas
concepgdes tém influéncia mecanicista ou ndo. Concebemos, pois, como principais

questdes norteadoras:
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a) Que concepcdo pedagdgica subjaz & praxis pedagogica dos professores de Educacdo
Musical?

b) Como esta presente (e se esta) a ludicidade na praxis pedagogica desses professores?

Este primeiro capitulo teve por objetivo introduzir o leitor nos meandros do estudo,
apresentando sua justificativa e problematica.

No segundo capitulo, faremos um relato breve da presenca, no Brasil, da pedagogia
tradicional, da pedagogia nova e da tecnicista; como, também, um breve historico sobre o

ensino superior de musica no Rio de Janeiro e na Bahia.

No terceiro capitulo traremos a concepcdo de psicologos, psicanalistas, filésofo, biologo e
socidlogos sobre as fungBes da dimensdo ludica, para fundamentar a nossa afirmacdo da
ludicidade como principio formativo. E destacamos trés desses autores: Luckesi, Winnicott

e Brougere.

No quarto capitulo, procuraremos compreender o conceito de préxis. Inicialmente, por
meio das reflexdes de Barnes e Gadamer sobre os tratados, Politica e Etica a Nicomaco de
Aristoteles. Em seguida, as reflexdes de Karel Kosik sobre, propriamente, a praxis em

Hegel e, finalizando com o pensamento de Saviani sobre praxis pedagdgica.

No capitulo cinco faremos a descri¢cdo da metodologia de pesquisa utilizada.

Por ultimo, no capitulo seis, faremos as andlises das falas dos sujeitos da pesquisa por

categorias elencadas durante o processo.
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2 Contextualizacao historica das
pedagogias e do ensino superior de
musica

Os seculos XVI1 e XVII, no continente europeu, marcam uma época em que 0s problemas
da formagdo do homem s&o abordados com sensibilidade extremamente rara. O

Renascimento busca uma nova forma, mais humana e mais culta, de educar as criancas.

Em 1599, foi publicado o plano curricular jesuitico denominado Ratio Studiorium.
Configurada como uma restauragdo da sintese classica do pensamento medieval, a
pedagogia jesuitica conciliava a exercitagdo e a transferéncia de conhecimentos (d’AVILA,
2005). O colégio funcionava como um Estado em miniatura. Os conteldos dessa
aprendizagem sdo os conhecimentos acumulados da tradicdo e transmitidos como
verdades, excluindo a experiéncia e o entorno social do aluno. A disciplina imposta
funciona como meio de obtencdo da atencdo e do siléncio. Os métodos acentuam a

disciplina da mente e a formacédo dos habitos com énfase na memorizacéo.

Num enfoque socioldgico, a pedagogia tradicionalista é classificada como liberal e néo-
critica. Foi motivada pela ideia de que todos tinham o direito a educacdo e que cabia, ao
Estado, a garantia desse direito, direito “que decorria do tipo de sociedade correspondente
aos interesses da nova classe que se consolidara no poder: a burguesia” (SAVIANI, 1995).
Ao defender a liberdade e os interesses individuais na sociedade, o liberalismo permite

essa forma de organizagio, a sociedade de classes (LIBANEO, 1985).

Na perspectiva didatico-pedagdgica, a denominada pedagogia tradicional (de cunho
conservador) se caracteriza como uma pratica referenciada na figura do mestre como
autoridade suprema. Na origem, autoridade inquestiondavel. O mestre detentor do
conhecimento deve transmitir o saber elaborado aos alunos. Fazendo justica aos jesuitas,
quando os mesmos aportaram na Terra Brasilis traziam em seu plano de instrugéo (a Ratio

Studiorum), muitas inovagdes. A principal delas, o ensino coletivo. No plano
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metodoldgico, ndo apenas as memoraveis aulas expositivas, mas, também, as disputas, as
arguicGes orais, e as possibilidades de reflexdo analitica sobre muitos compéndios.
Constitui reducionismo demais quando se acusa qualquer pratica conservadora, na
atualidade, de “pedagogia tradicional” com inspiracao no legado dos jesuitas. Inclusive a
expressdo “pedagogia tradicional” deve ser evitada, pois o termo “tradicional” ndo ¢

sinbnimo de conservador, mas, de cléssico, daquilo que perdura no tempo.

Contudo, criticamos a pedagogia conservadora pelo seu carater muitas vezes doutrinario.
Sorvendo, entretanto, aquilo que ela traz de melhor - 0 acento sobre contetdos classicos -
porém, devendo esses obter tratamento pedagdgico critico. Vamos ver que mais tarde, em
final do sec. XX, nos anos 80, os autores brasileiros Saviani (1995) e, posteriormente,
Libaneo (1985) vdo engendrar uma pedagogia calcada na transmissdo de conteddos
chamados por eles de universais, de modo critico, contextualizado, situado historicamente
e fundado na experiéncia dos educandos, como ponto de partida. Foram esses autores 0s
precursores da pedagogia critica, denominada de pedagogia histérico-critica (no caso de

Saviani, 1995) e de pedagogia critico-social dos contetudos (no caso de Libaneo, 1985).

As criticas a pedagogia tradicional deram origem, no Brasil, na primeira metade do século
XX, a teoria da pedagogia nova, também liberal, ou liberal renovada progressivista, isto &,
uma pedagogia que centraliza a cultura como meio de desenvolvimento das aptides dos
individuos para se adaptarem ao ambiente. Conforme essa concep¢do pedagogica, 0S
alunos sdo o centro do processo ensino-aprendizagem, e 0s professores sdo parceiros de
jornada. O grande articulador do movimento da Escola Nova no Brasil foi Anisio Teixeira,
0 desencadeador do Manifesto dos pioneiros da educacdo nova no Brasil, no inicio dos
anos 1930.

A Escola Nova, enquanto sobreviveu, representou um alento no cenéario educacional
brasileiro em que grassava o ensino religioso e de cunho conservador dos jesuitas. A luta
dos escolanovistas centrava-se no oferecimento de um ensino publico, democratico e de
qualidade. No plano pedagogico, pretenderam, os escolanovistas, a exemplo de Anisio
Teixeira, Lourengo Filho, Fernando de Azevedo e Darcy Ribeiro, trazer a figura do
educando para o centro do processo pedagdgico, mudando radicalmente o foco: em vez de
um ensino referenciado exclusivamente no mestre, um processo de ensino e aprendizagem,

no qual mestre e educandos eram praticamente parceiros.
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Assumimos o risco de considerar Anisio Teixeira como um dos primeiros construtivistas
brasileiros. Inspirada na ideologia educativa defendida por John Dewey, a pedagogia da
Escola Nova colocava-se a favor da ideia de que o aluno era o sujeito e forca motriz do
processo de ensino e aprendizagem. Um ser em desenvolvimento, como defendiam Piaget,
Vygotsky e demais psicologos e epistemdlogos da linha construtivista nos seus estudos

sobre a inteligéncia humana.

Em que pese essa mudanga de paradigma, naquele momento histdrico, outros reveses
sobrevieram a educacdo brasileira que, dos anos 1960 aos anos de 1980, viveu uma grande

guinada no plano pedagdgico.

A perspectiva tecnoldgica surge na educacao brasileira, como alternativa para a educacdo
popular (na década de 1960, de modo especial no governo militar de 1964). A teoria
comportamental do pesquisador americano Skinner esta plenamente presente nesse modelo
de ensino assim como o positivismo 16gico (d’AVILA, 2005 p.09). Assegura d’Avila que
resquicios da tecnocracia, ainda, atualmente, resistem “nos ditames de um plano de ensino
fabricado por autoridades exdgenas a este processo (como o manual escolar, coordenadores
pedagdgicos, diretores de escola, etc.)” (Idem, p. 10).

Neste ponto de nosso itinerario, faremos uma breve incursdo pelas origens das nossas
primeiras escolas superiores de musica, no Brasil e no Estado da Bahia, numa busca por

mais pistas para a nossa reflexao.
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2.1 Ensino Superior de Musica: breve historico

A coroa portuguesa e a Igreja colocaram resisténcias a criacdo de cursos superiores no
periodo colonial, no Brasil, enfatizando os cursos profissionalizantes. A metropole néo
tinha interesse em que a coldnia se desenvolvesse social e culturalmente; o atrativo era a
exploracdo das suas riquezas. A Universidade de Coimbra era o destino dos brasileiros das
classes dominantes, que voltavam bachareéis aristocratas, alheios aos problemas de sua terra

natal.

Somente com a vinda da corte portuguesa para o Brasil, em 1808, é que foram criados
cursos de ensino superior: a Academia Real da Marinha, Escola de Engenharia e Artes
Militares, Escola de Medicina do Rio de Janeiro (Anatomia e Cirurgia), Curso de Cirurgia
e cadeira de Economia na Bahia. Nos anos posteriores, criaram-se cursos e escolas entre o
Rio de Janeiro e Bahia: curso de Agricultura, Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios, o
curso de Quimica, o curso de Desenho Industrial. Tais cursos e escolas tinham um carater
utilitario e sofriam influéncia ideoldgica da Revolugdo Francesa contra o conhecimento
universitario que ndo fosse utilizdvel, e funcionavam como uma preparacdo de
funcionarios para a corte. O Brasil, de posse do status de metrdpole, vé-se coagido pela
emergéncia do estudo das artes. S&o criadas, entdo, a cadeira de Musica e a Academia de

Desenho e Pintura em 1818 e 1820, respectivamente.

Em 1854, por meio do Decreto n°® 1331, € criada a Inspetoria Geral da Instrucdo Primaria e
Secundaria e tornado obrigatdrio, nas escolas regulares, o ensino das disciplinas NocGes de

Canto e Exercicios de Canto.

Fazemos nossa a indagacao de Anisio Teixeira:

Como explicar haver o Brasil — depois de passar pela experiéncia da
Colbnia, em que avultou a obra catequética e educacional dos jesuitas, que
se encerra, no século XVIII, e pela experiéncia do iluminismo e a reforma
fundamental da educagdo do Marqués de Pombal, reformador do sistema de
educacdo e da universidade, onde contou com um brasileiro para executa-la
— chegado a Independéncia e ndo sentir em toda sua gravidade e importancia
0 problema educacional e a significagdo da universidade, que a Metrépole
tdo obstinadamente lhe recusara? (TEIXEIRA, 1989, p.86-7).
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Mais tarde, em 1827, foram criados em Sdo Paulo e Olinda, os cursos de Ciéncias
Juridicas. E, posterior a tais empreendimentos, bem mais adiante foi formada a primeira
universidade no pais, influenciada por ideias iluministas, liberais e positivistas.
(MACHADO, 2011).

A primeira universidade criada no Brasil ndo foi o resultado de um processo de discusséo e
amadurecimento, mas, um ato politico e protocolar que justap0s instituicdes superiores ja
existentes, como a Faculdade de Medicina, a Escola Politécnica e a Faculdade de Direito.
Fundada em 1920, como Universidade do Rio de Janeiro, foi reorganizada em 1937,
passando a denominar-se Universidade do Brasil e, a partir de 1965, por forga do Decreto
4.759 do Governo Militar, transforma-se em Universidade Federal do Rio de Janeiro.

A fragmentacdo, o patrimonialismo e o elitismo sdo tragos que constituem essa

universidade (http://www.ufri.br/pr/conteudo pr.php?sigla=HISTORIA).

A primeira escola de musica em nivel superior, pré-existente como Instituto Nacional de
Musica, também foi incorporada a Universidade do Rio de Janeiro. O primérdio do
nascimento do Instituto Nacional de Musica se deu com a fundacdo da Sociedade de
Mdsica, um 6rgdo de classe que dava assisténcia aos musicos-membros profissionais. Com
a pretensdo de formar novos artistas para as orquestras e coros da cidade, a Sociedade de
Musica solicitou autorizacdo, para cumprir essa funcdo, ao Governo Imperial. Com a
Proclamacédo da Republica, em 1889, o Conservatério de Mdsica da lugar ao Instituto de
Mdsica. O Instituto de Musica torna-se Escola Nacional de Musica, em 1937, quando a
Universidade do Rio de Janeiro passa a ser denominada de Universidade do Brasil. A
Escola Nacional de Musica torna-se, enfim, Escola de Mdsica com o decreto de 1965, no
governo militar, que transforma a Universidade do Brasil em Universidade Federal do Rio

de Janeiro. (http://www.ufrj.br/pr/conteudo pr.php?sigla=HISTORIA)?.

Por sua vez, a Escola de Musica da UFBA nasce com uma proposta revolucionaria, de
mudanca de paradigma. Foi primeira escola de musica em nivel superior a ser inaugurada
na Bahia. Fundada como os Seminarios Livres de Musica, em outubro de 1954, sua origem

remonta aos Seminarios Internacionais de Musica, movimentos criados para constituirem

! Informagdes disponibilizadas pela Universidade Federal do Rio de Janeiro, através do titulo “A UFRJ —
Historia”, no sitio virtual da mesma.
? 1dem


http://www.ufrj.br/pr/conteudo_pr.php?sigla=HISTORIA
http://www.ufrj.br/pr/conteudo_pr.php?sigla=HISTORIA
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um instrumento de integracdo artistica entre centros culturais do Brasil e do exterior. O
perfil dessa escola ficou pré-figurado no discurso do entdo diretor-artistico H. J.
Koellreutter: “criaremos um ambiente orientado pelo respeito a produgdo artistico-
intelectual de todos os tempos, um centro de estudo, pesquisa e investigacdo, onde cada um
poderd expor suas ideias livremente, quaisquer que sejam suas tendéncias estéticas ou
filosoficas” (BASTIANELLI. XVII, 2004). Os Seminarios Livres visavam a renovagdo do
ensino no pais, tomando como modelo a Europa e os Estados Unidos que integravam o

ensino de mdsica no conjunto sistema educacional.

O professor Koellreutter parece ter consciéncia, aquela época, do pensamento mecanicista,
segundo suas palavras: “Trata-se de superar 0s preceitos de um mundo limitado e estreito,
firmemente fundamentado nas ideias materialistas de uma filosofia racionalista e
causalista, e resgatar os valores espirituais que vém surgindo em nosso tempo como uma
fénix”. E propde um ambiente propicio a um ensino artistico baseado nos fundamentos de
uma cultura geral, num programa que respeite os dons naturais do aluno, que desenvolva
sua personalidade e o0 conduza a procura de estilo e expressdo préprios em substituicdo ao
ensino baseado em formulas e regras (BASTIANELLI, 2004, p. 4)

Esta dimensdo critica que Koellreuter entdo expressa parece que se extraviou. Esse é o

problema. Dai 0 nosso interesse pela investigacdo desse tema.

As primeiras manifestaces pedagogicas em mdsica no Brasil possivelmente se ddo com 0s
povos nativos; no &mbito de sua cultura. Importante salientar o que diz o antrop6logo John
Monteiro (2011), sobre a existéncia de um isolamento dos indios no pensamento brasileiro.
Essa segregacdo comecou a ser construida no século XI1X, no inicio da elabora¢éo de uma
historiografia nacional. Os indios eram considerados objetos de estudos da ciéncia, fosseis
vivos; eram desqualificados como participantes contemporaneos da historia “movida cada

vez mais pelo avancgo da civilizagdo europeia” (MONTEIRO, 2001, p. 03).

Grupos, acidamente, disputavam, no Impeério, a catequizacdo ou o afastamento e até o
exterminio. Ainda hoje subsiste a nogdo que exclui os indios de condi¢cdes de atores

legitimos historicos.
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Considerando que “educar, em seu sentido etimoldgico, ¢ conduzir de um estado para
outro, é agir de maneira sistematica sobre o ser humano, tendo em vista prepara-lo para a
vida num determinado meio” (PLANCHARD, 1975 apud LIBANEO, 2002, p. 72), a
pedagogia musical se fazia presente entre os povos pré-colombianos. Logo, falar da
pedagogia jesuitica como precursora de um tipo de educacdo, notadamente de educacéao
musical, seria, no minimo, uma desconsideracdo a cultura indigena e seus modos de

educar, desde tempos imemoriais.

Concluindo, em que pesem o0s avangos na area da educacdo musical sentidos, sobretudo,
nos anos de 1950 na Bahia, com o0s Seminarios Livres de Musica idealizados por
Koellreuter, o que levou a fundacdo da Escola de Musica da Universidade Federal da
Bahia, observamos, ainda, principalmente no curso de bacharelado, um ensino marcado

pelo etnocentrismo, quer dizer, centrados em conteidos que privilegiam a masica européia.

Especificamente no curso de Licenciatura, observamos uma flexibilizacdo que aponta para
um ensino com incentivo a composicado e arranjos dos alunos, a partir de composi¢oes
brasileiras e também estrangeiras. Ha que se mencionar, também, que, em 2008, no clamor
da reforma universitaria empreendida no governo Lula, foi inaugurado o curso de Musica
Popular Brasileira, na Universidade Federal da Bahia — isso representa um grande avango
no tocante a incursdo no universo da mdasica brasileira, respondendo a uma demanda

antiga, embora o termo popular desperte polémica por seu significado ambiguo.

Neste estudo pretendemos, pois, investigar, no ambito do curso de Licenciatura em
Musica, como se caracteriza esse ensino, qual a concepcao epistemoldgica e pedagdgica
dos seus professores, como as concepc¢des de ensinar e aprender se evidenciam em suas
praxis pedagogicas e em que medida a ludicidade se faz presente nesse fazer. Com esse

intuito, nos proximos capitulos, discorreremos sobre o0s conceitos de ludicidade e de préaxis.



23

3 Aludicidade como principio
formativo

Muitos campos do conhecimento investigam as funcdes das atividades ludicas no
desenvolvimento humano. Orientar-nos-emos por alguns recortes dos campos da filosofia,

da antropologia, da sociologia, da psicologia e da biologia.

Ladico vem do latim ludus que, de acordo com Huizinga, “abrange os jogos infantis, a
recreagdo, as competigdes, as representacdes liturgicas e teatrais, e os jogos de azar”
(HUZINGA, 2004, p.41) Huizinga acrescenta que 0s jogos tém um profundo cunho
estético, uma intensa e fascinante capacidade de excitar. Ludico deriva também do radical
latino In lusio que quer dizer ilusdo, em jogo. Talvez essa caracteristica explique a ideia de

simulacro que reside por detras do conceito.

Luckesi (2004) afirma que a atividade Iudica é aquela que propicia a pessoa que a Vive,
uma sensacao de liberdade, um estado de plenitude e de entrega total para essa vivéncia.
“O que a ludicidade traz de novo é o fato de que o ser humano, quando age ludicamente,

vivencia uma experiéncia plena. (...). Nao ha divisao” (LUCKESI, 2006).

Gomes (2004, p.148) coloca, que a atividade ludica pressupde autoentrega, perda de
referéncia de tempo devido ao estado de absorcdo consigo; estimulo a autonomia,

participacao criativa.

Percebe-se que a experiéncia do ladico é uma importante contribuicdo para o
individuo que busca, de maneira constante, atuar no mundo com autonomia.
Luckesi chama a nossa atencdo para a origem da ludicidade, como um
fendomeno interno: “Mesmo quando o sujeito estd vivenciando essa experiéncia
com outros, a ludicidade é interna; a partilha e a convivéncia poderédo oferecer-
Ihe, e certamente oferece sensacdes do prazer da convivéncia, mas, ainda
assim, essa sensacao € interna de cada um ainda que o grupo possa harmonizar-
Se nessa sensagdo comum; porém um grupo, CoOmo grupo, ndo sente, mas soma
e engloba um sentimento que se torna comum; porém, em ultima instancia
quem sente ¢ o sujeito”. (LUCKESI, 2006, p. 06).
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Freud (apud SANTQOS, 2005) percebeu os significados psicolégicos das brincadeiras e
jogos para a elaboracdo interna do individuo. Apds trabalhos iniciais com adultos, notou
que na infancia estava a origem dos transtornos mentais. Somente ao notar com atencgéo
como uma crianga de 18 meses brincava com um carretel, na casa de um amigo, que ele
desvelou a funcéo psicologica do brincar. Freud compreendeu entdo que o jogo para a
crianca ndo é s prazer, é uma maneira de ela retornar as situacdes que lhe provocam

angustia e, a0 mesmo tempo, elaborar essas situacfes. (SANTOS, 2005, p. 40)

A Melanie Klein, psicanalista alemd, coube a missdo de mudar a abordagem da psicanalise
e da educacdo infantil, que era excessivamente corretiva. Discipula fiel de Freud, Melanie
enfatizava as fantasias das criancas considerando-as como proprias e indispensaveis.
Aprofundou o conceito de inconsciente, formulado por Freud, em razdo, talvez, da
observagdo de estagios mais primitivos da mente humana, ao lidar com criangas. Klein
suavizou a maneira de encarar o sadismo, a crueldade, a sexualidade e a liberacdo das
fantasias. Para conscientizar os conflitos internos, Klein cria a técnica ludica: “Ao brincar,
a crianca estd tdo dominada pelo inconsciente que realmente é desnecessario recomendar-
Ihe que exclua deliberadamente as interferéncias conscientes. A técnica ludica proporciona
abundancia de material ¢ da acesso aos estratos profundos da mente”. ( KLEIN apud

SANTOS, 2005, p. 42).

Donald W. Winnicott (1975), psicanalista inglés, segue os principios de Melanie Klein no
tratamento terapéutico infantil via o brincar, mas vai além. Para ele, o brincar traz um
sentido em si, esta situado muito além de um instrumento, de um meio para compreender a
crianca e seus possiveis blogueios. O interessante tema sobre as questdes dos fenbmenos e
objetos transicionais é objeto de estudo de Winnicott. O fenémeno transicional trata,
grosso modo, de uma area de experiéncia, na qual a crianca inicia seu relacionamento com
0 mundo. Essa area ndo esta localizada na realidade interna e tampouco na realidade
externa ao individuo: “Reivindico aqui um estado intermediario entre a inabilidade de um
bebé e sua crescente habilidade em reconhecer e aceitar a realidade” (WINNICOTT, p.15,
1975). E o objeto transicional constitui uma defesa do bebé, no momento do sono, “contra
a ansiedade, especialmente a ansiedade de tipo depressiva” (idem, p. 17). Winnicott chama

essa area de playground, porque é ai que, sugere, comeca a brincadeira.
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Para Bruno Bettelheim, (1989) psic6logo austriaco, também, dedicado ao universo infantil,
a brincadeira ¢ uma ponte para a realidade: propicia a crian¢a a compreensao de como o
mundo funciona. Por meio da brincadeira, as criancas aprendem o que podem o que nao
podem e como fazer com os objetos; aprendem as primeiras no¢Ges do porqué sim e do
porqué ndo. Ao brincar com o0s outros, aprendem as regras da sorte, da probabilidade e as
regras de conduta. Bettelheim (1989) afirma que a maior aprendizagem realizada pela
crianca ao brincar diz respeito a capacidade de saber perder. Com essa aquisicdo, ela

compreende que 0s reveses da vida sdo temporarios.

Piaget, que tinha interesse mais epistemoldgico que pedagdgico, descobriu que as pessoas
aprendem por meio de suas atividades. O individuo age e compreende utilizando processos
denominados de assimilacdo e acomodacdo. A pessoa procura semelhancas entre
elementos que ja sabe, em um novo conhecimento, “assemelhando-os”. Depois, faz a
apreensdo dos elementos que ainda ndo sabe, “acomodando-os” num novo patamar para
uma nova assimilacdo. O processo € dialético. As atividades humanas sdo consideradas
jogos, de acordo com Piaget, e esses sdo classificados em trés tipos: 0s jogos de exercicio,
0s jogos simbolicos e os jogos de regras. Enquanto a psicanalise observa as brincadeiras
como auxilio para a cura emocional do individuo, Piaget as concebe como recurso que 0

sujeito utiliza para o desenvolvimento da cognicdo e da afetividade (LUCKESI, 2006).

L. S. Vygotsky enxerga a brincadeira de faz de conta, ou o jogo simbolico, ou ainda, o jogo
de papéis como um lugar de desenvolvimento. Para ele a aprendizagem permite que o
sujeito se desenvolva, e ndo o contrario, ou seja, que a aprendizagem se realiza de acordo
com o estagio de desenvolvimento do individuo. Naquela perspectiva, a crianca, ao brincar
de faz de conta, transita pelo mundo da imaginacdo, mas regido por regras. Por exemplo, a
crianga ao brincar de escola € limitada pelas regras de funcionamento de uma escola,
mesmo em imaginacdo tem que ter regras. Portanto, essa brincadeira, que é uma atividade
que se realiza fora da crianga ¢ aprendizagem e favorece o desenvolvimento “num caminho
tipicamente humano, definido por um percurso que esta atrelado a cultura” (KOHL, Marta.
2011)°.

¥ Video em que Marta Kohl de Oliveira, professora da Universidade de S&o Paulo, apresenta conceitos
fundamentais de Lev Vygotsky, destacando sua importancia para a educacdo. Disponivel em:
http://www.youtube.com/watch?v=mj2XBkwTVDw&feature=related. Acessado em: 22 de dezembro 2011.



http://www.youtube.com/watch?v=mj2XBkwTVDw&feature=related
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Esses psicdlogos e psicanalistas observaram os procedimentos emocionais e também
cognitivos (como foi 0 caso de Jean Piaget) desencadeados pelas atividades Iudicas. Para
os psicanalistas, a exemplo de Freud, Klein, Winnicott, Betelheim, as brincadeiras foram
abordadas como possibilidade de reconstrucdo do passado traumético e construgdo de um
cotidiano criativo e saudavel. Acreditamos que essas abordagens sdo de muito interesse
para nosso discernimento sobre a importancia da dimensdo ladica na formacdo de
professores de masica. Temos a impressdo que 0 Nosso objetivo passa distante de uma
tentativa de transformar a sala de aula numa sesséo de terapia. Mas, por estarmos lidando
com pessoas, que interagem num meio social, que trazem conflitos internos, sentem,
pensam, sonham, tém uma histdria de vida, entendemos que esses referenciais tedricos sao

adequados e consistentes para essa reflexao.

Para fundamentar nossa concepcao do que seja ludicidade e a acdo de brincar, 0s estudos
de Donald Winnicott, Luckesi, assim como as contribuicdes de Brougere, fazem-se
fundamentais. Nesse sentido, dedicamos especial interesse a esses autores nos proximos

topicos.

3.1 O lugar da ludicidade e do brincar no nosso estudo: as contribui¢des de Winnicott

Meédico e psicanalista, o inglés Donald Winnicott encontrou um interessante campo de
estudo ao perceber etapas fundamentais do desenvolvimento humano. Constatou, por
exemplo, o quanto o brincar no inicio da vida concede um importante suporte a construcdo
da identidade pessoal. E suas conclusGes foram e continuam sendo preciosas para o

trabalho dos educadores.

No seu livro, O Brincar e a Realidade, escrito nos anos 1960, Winnicott defende a sua tese
central: a existéncia de um estadio que precede a objetividade ou a capacidade de
percepcao objetiva da realidade. Para o estudioso, o bebé vive num mundo subjetivo, e a
mudanca deste estado primario para um estadio em que a percepcdo se torna possivel, ndo
é tdo natural quanto parece ser, consiste num processo que precisa ser compreendido e
assistido a fim de que o sujeito se desenvolva de forma saudavel. H4 uma fase de transig&o,

e a partir de tal constatacao, ele erige a sua tese sobre os fenémenos transicionais.
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O autor percebe um desprezo por parte dos analistas, com relacdo a é&rea de
desenvolvimento e experiéncias individuais, que ele denomina de &rea intermediaria entre
a realidade subjetiva, interna e a realidade objetiva, externa. Essa area intermediaria foi
reconhecida por filésofos e tedlogos. A propria abordagem de Winnicott deriva de seus
estudos sobre bebés e criancas, e, considerando a posicdo desses fendmenos na vida da
crianca, reconhece a posicdo central de Winnie the Pooh e faz referéncia, também, a
Peanuts, de Schulz. Considerando, além disso, que o interesse dos analistas ¢ a “magia do
viver imaginativo e criador”, tais fendmenos nao devem estar fora de seu campo de

estudos.

O autor se refere, no seu trabalho em relacdo aos objetos transicionais, ndo ao objeto em si,
ao ursinho, ou ao pano, por exemplo: “ndo tanto o objeto usado quanto ao uso do objeto”.
Ele chama atencdo, sobretudo, ao paradoxo envolvido no uso que o bebé d& ao objeto
transicional, solicitando aceitacdo, tolerdncia, respeito e que ndo seja resolvido tal
paradoxo, porque o mesmo possui valor para todo o individuo humano “que seja capaz de
ser infinitamente enriquecido pela exploracdo do vinculo cultural com o passado e com 0
futuro” (WINNICOTT, p. 10, 1975).

Winnicott reluta em fornecer exemplos relacionados aos fenémenos transicionais por achar
esse processo universal e de variedade infinita, como um rosto humano. Ainda assim,
fornece alguns exemplos. Quem se dedicar a esse campo de estudo, embora seja promissor,
sera obrigado “a reconhecer a complexidade e a significincia dos estadios primitivos da
relag@o de objeto e da formagao de simbolos” (WINNICOTT, p. 11, 1975).

Em sua hipbtese original, Winnicott destaca que pode ser lucrativo estudar o
desenvolvimento entre dois conjuntos de fendmenos, ocorrentes com bebés, que sé&o
separados por um intervalo de tempo: o uso dos punhos, dos dedos e dos polegares em
estimulagdo da zona erdgena oral; e, apds alguns meses, passam a gostar de brincar com
bonecas e objetos especiais permitidos pela maioria das maes para se tornarem apegados a

tais objetos.

Winnicott afirma que muitos sdo os padrdes normalmente apresentados por bebés em seu
uso da primeira possessdo ‘ndo-eu’: as primeiras atividades do punho na boca do bebé

recém-nascido a ligacdo a um ursinho, uma boneca, um brinquedo macio ou duro.
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Nessas manifestacGes, além da satisfacdo oral, podem ser estudadas: a natureza do objeto;
a capacidade do bebé de reconhecer o objeto como ‘ndo-eu’; a localizacdo do objeto fora
ou dentro da fronteira; a capacidade do bebé de criar, imaginar, inventar, originar, produzir

um objeto; o inicio de um tipo afetuoso de relacdo de objeto. Esclarece o autor:

introduzi os termos ‘objetos transicionais’ e ‘fendmenos transicionais’ para designar a
area intermediaria de experiéncia, entre o polegar e o ursinho, entre o erotismo oral e a
verdadeira relacdo de objeto, entre a atividade criativa priméria e a projecdo do que ja
foi introjetado, entre o desconhecimento primario de divida e o reconhecimento desta
(‘Diga: “brigado”) (WINNICOTT. 1975. p. 14)

Ou seja, tanto o balbucio do bebé, 0 modo de entoar uma melodia antes de dormir, como o
uso que é dado a objetos que ndo fazem parte do corpo do bebé e ainda ndo sao
reconhecidos como pertencentes a realidade externa, sdo fendmenos transicionais e

ocorrem na area intermediéria.

Para Winnicott, a primeira ligacdo da crianca com o mundo da-se pela relacdo com a mée.
N&o ha bebé sem uma mae - que pode nao ser a bioldgica, mas aquela que assume o papel
da “maie suficientemente boa” ou “ndo suficientemente boa” - que responde, ou nao,
adequadamente aos diferentes estagios de desenvolvimento do bebé. O brincar é a base da
vida cultural. N&o esta dentro, tampouco esta fora, melhor dizendo, o brincar € um recurso
externo intimamente ligado a subjetividade do sujeito (a0 seu mundo interno). Para
controlar o que esté fora dele, o sujeito precisa se mobilizar e fazer coisas, ndo basta pensar
ou desejar, ou seja, o brincar € fazer algo (WINNICOTT. 1975).

Na visdo do autor, o brincar evolui, ou se desenvolve a partir da relacdo do bebé com os
objetos transicionais. Este espaco/tempo em que aquele descobre uma sensacdo de
onipoténcia estabelecida pela confianca na relagdo com a mée. Essa sensacdo de
onipoténcia provém do “controle” que o bebé passa a exercer sobre o real. A zona onde a
ideia de magia se origina é estabelecida por meio da confianca sentida pelo bebé, visto que
até certo ponto experimenta onipoténcia. Magia, ilusdo — in lusio — ludos - ludico:
experiéncia onipotente — o seio da mée é uma criagdo do bebé. Os objetos — seio,
mamadeira, fralda e outros — serdo, posteriormente, o elo com a vida cultural; entre

realidade objetiva e realidade subjetiva; a possessdo nao-eu.
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Os objetos transicionais prolongam o periodo em que o bebé se acredita onipotente, aos
poucos, ele substitui essa crenca e passa a aceitar uma realidade sobre a qual ndo tem
controle. O bebé se vé com poderes magicos e, com o0 tempo, percebe a ilusdo. Mas, com
as brincadeiras e o aprendizado do mundo, a crianca, o adolescente e o adulto retém o

poder de criar e adaptam-se as possibilidades reais.

Para melhor compreender sua teoria, Winnicott enuncia a sequéncia:

a) Primeiramente, o bebé e o objeto (a mée) sdo fundidos;

b) o objeto é percebido (nas idas e vindas, aceitacdo e abandono) — isso gera o estado de
confianca e onde a ideia de magia se origina e orienta toda a formacgdo do ser humano —
formagéo do self (identidade);

c) ficar sozinho na presenca de alguém — poder imaginar e sentir que o outro esta
disponivel;

d) a mée brinca com o bebé.

No que concerne a educacdo, interessante pensar que, nas palavras do autor, o professor
visa ao enriguecimento, o terapeuta preocupa-se com 0S processos da crianca e Seus
desbloqueios: “pessoas responsaveis devem estar disponiveis quando as criangas brincam,
mas isso nado significa que precisem ingressar no brincar” (idem, p. 75). O brincar possui

tudo em si — é autocurativo. Em sintese:

¢ O brincar como estado de alheamento ou concentracao para os adultos

e A érea do brincar ndo € realidade psiquica interna, nem somente o mundo externo
e A crianca traz para dentro essa area da brincadeira do mundo externo

¢ No brincar, manipula fenémenos externos escolhidos como sentimentos oniricos
¢ Ha uma evolucdo direta dos fenémenos transicionais para o brincar

® O brincar implica confianca

¢ O brincar envolve o corpo

¢ Brincar essencialmente satisfaz — a ansiedade destroi o brincar

¢ O brincar é inerentemente excitante e precario
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E no brincar que se pode ser criativo e utilizar sua personalidade integral - ¢ somente sendo
criativo que o individuo descobre o eu (self). No capitulo destinado ao estudo da
criatividade e suas origens, Winnicott, apresenta um conceito de criatividade do ponto de
vista da experiéncia humana, esclarecendo as origens do potencial criador e a influéncia
dos relacionamentos afetivos na conquista da maturidade psicolégica, que naturalmente
pressupde a posse e utilizacdo da liberdade e criatividade pessoal, ao longo da vida.
Refere-se a criatividade como um estado de prazer, contrério a atitude de submissdo. Os
individuos sentem que a vida merece ser vivida ou, entdo, que ndo podem viver
criativamente e tém duvidas sobre o valor do viver. O autor afirma que a criatividade que

Ihes interessa € uma proposicao universal, que se relaciona ao estar vivo.

Aqui particularmente a dimensdo da criatividade se faz fundamental. A ideia de
criatividade que Winnicott desenvolveu ndo esta relacionada a ideia da criacdo das obras-
de-arte; se refere ao modo do sujeito abordar o meio que o circunda. Em outras palavras, o
impulso criativo pode ser considerado como algo em si, e que se faz presente na vida de
qualquer individuo, ainda que necessario para o artista. 1sso ndo significando que o artista
que produz objetos artisticos, até de exceléncia na qualidade ou um compositor que produz
pecas maravilhosas, necessariamente, possui um viver criativo. Winnicott ndo teve
interesse de explicar o impulso criativo, e até duvida dessa possibilidade, mas procurou

estabelecer uma ligacdo entre viver criativo e o viver propriamente dito:

Supondo-se uma capacidade cerebral razoavel, inteligéncia suficiente para capacitar o
individuo a tornar-se uma pessoa ativa e a tomar parte na vida da comunidade, tudo o
que acontece é criativo, exceto na medida em que o individuo é doente, ou foi
prejudicado por fatores ambientais que sufocaram seus processos criativos
(WINNICOTT, 1975. p. 98-99).

Winnicott (1975) discute alguns temas que se relacionam de modo intimo aos temas da
espontaneidade e criatividade. A “area de ilusdo”, a “mae suficientemente boa”, o “self-
verdadeiro”, o “self-falso” e o papel de espelho da mae e da familia no desenvolvimento da

crianca séo alguns destes temas.

A criatividade, o gesto espontaneo e a experiéncia cultural tém sua origem naquilo que
Winnicott (1975) denominou de “4rea de ilusdo: a ‘mae suficientemente boa’ oferece o

seio para que o seu bebé descubra-o e tenha a iluséo onipotente de ter criado o seio - que ja
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estava ali. A criagdo original ¢ um paradoxo, quer dizer, a crianga “cria” ou “descobre” um
objeto que j& existe e que esta posto em sua frente. A fantasia vem antes da objetividade.
Um detalhe muito importante, nesta concepcao, ¢ que a “mae suficientemente boa”,
também denominada como “ambiente facilitador”, deve sustentar amorosamente essa
ilusdo e, de maneira gradativa, ao permitir que haja falhas no cuidado, possibilitar a
adaptacdo da crianca a realidade. A atividade mental do bebé vai ocupar o vazio entre a
ilusdo (alucinacdo) e a realidade, isto &, a crianca vai aos poucos elaborando as falhas da
mée, quando ocorridas em pequenas doses, compreendendo-as (WINNICOTT, 1975).
Insistindo no paradoxo, podemos dizer que o “ambiente facilitador” ilude e, a0 mesmo

tempo, gradualmente, desilude o individuo.

O fato paradoxal de criar, ou descobrir, algo que existe, revela-se uma experiéncia
privilegiada de aprendizagem, acredita o psicanalista José Outeiral (2011) ao reivindicar a
criatividade e a espontaneidade para uma formacdo psicanalitica. Parece que estamos
falando de coisa parecida no que diz respeito a formacdo do professor de musica.
Refletindo a metéafora para o ambiente juvenil ou adulto, mantendo proporcdes devidas,
podemos parafrasear Outeiral (2011). Isso significa que, no &mbito da aula de musica, seria
desejadvel que o estudante tivesse a ilusdo de que o conhecimento ali posto fosse
“descoberto” por ele, fosse espontancamente “criado” por ele, tivesse sabor de descoberta,
com viés proprio, com significado pessoal. O estudante tem acesso, neste pensamento, a
uma experiéncia cultural original. Com efeito, a palavra “original” remete-nos a antitese
entre 0 novo e a tradicdo. Segundo Winnicott, alguém sé pode ser original fundamentado
na tradicdo (WINNICOTT apud OUTEIRAL, 2011).

Vale acrescentar que o ‘“ambiente facilitador”, ao dar suporte & onipoténcia infantil,
fortalece o ego fragil da crianga, da sentido aos seus gestos espontaneos, e favorece a
constituicdo de uma personalidade real, o que Winnicott chama de “self verdadeiro”. Ao
contrario disso, o “ambiente nao-facilitador”, ndo ¢ capaz de sustentar a ilusao da crianca:
é aquele que impBe o seu proprio gesto, cabendo ao infante submeter-se a tal imposicéo.
Isso vai se tornar a base de uma personalidade ndo-real, um “self falso”, um viver ndo
satisfatorio, ndo criativo, com gestos ndo espontaneos, emprestados de outrem. Mas isso
ndo quer dizer que a criatividade possa ser completamente destruida. Mesmo tornando-se

submissa a realidade e estabelecendo uma falsa personalidade, € possivel a existéncia de
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uma vida oculta satisfatoria para a pessoa, permanecendo, ndo obstante, a insatisfacdo em

virtude dessa vida secreta, ndo vivida de maneira explicita. (WINNICOTT, 1975, p. 99).

Para melhor entendermos esse conceito, verificaremos o tema do “papel de espelho da mae
e da familia no desenvolvimento da crianga”. Duas situagdes podem ocorrer quando o
bebé olha para a mée: ele vé sua prépria imagem refletida no olhar materno ou, no segundo
caso, vé a mée (ndo Vvé a si proprio no olhar da mée). Na primeira situacdo, o bebé constroi
0 seu objeto subjetivamente concebido, instancia onde ha integracdo e harmonia entre o
estado da crianga e o que a mée reflete. Na segunda situacdo, a mée fracassa em seu papel
de espelho, por vérias raz@es, dentre elas a depressdo materna. Neste caso, a depressdo da
mée impede que seu bebé viva a experiéncia especular e construa seu objeto subjetivo,
tornando-o, de maneira precoce, dependente do objeto objetivamente percebido. Nessa
instancia ndo ha concordancia entre o estado emocional do bebé e o que é visto por ele, a
mae deprimida, provocando uma ruptura. O “verdadeiro-self” através da ruptura vai
desenvolver o “falso-self”’, um mecanismo de defesa e de adaptacdo a realidade. Nessa
configuracdo, a criatividade e 0 gesto espontaneo, expressdes genuinas da personalidade
verdadeira, serdo congeladas, ocultas, protegidas, situacdo em que o individuo se

submeterd aos gestos de outra pessoa.

Ha um contraste entre o individuo que sente a vida digna de ser vivida — o sujeito criativo —
e aquele que se submete a realidade, trazendo consigo um sentimento de inutilidade. O

sentimento de que a vida ndo vale a pena expressa um estado patolégico.

Para Winnicott, a criatividade relaciona-se com a abordagem do individuo em relacdo a
realidade externa, isto €, o fato de ser uma pessoa ativa e tomar parte da vida em
comunidade, ja revela que esse individuo é criativo. Winnicott vai falar também do seu
contrario e daqueles que ndo desenvolveram essa capacidade de lidar com a vida, com
questdes cotidianas, de modo criativo, de modo a responder coerentemente as necessidades
da vida. A esquizoidia, a esquizofrenia, ou outras espécies de patologias identificadas,
exercem influéncia contraria a uma vida saudavel, criativa. Ainda assim - com a
criatividade embotada, com o sentimento de inutilidade da vida - isso ndo quer dizer que a
capacidade criativa tenha desaparecido de todo, pois, mesmo em caso extremos de

submissdo ou estabelecimento de uma falsa personalidade, em algum nivel, existe uma
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vida secreta satisfatoria. Em sintese, hd um vinculo entre o viver criativo e o viver
propriamente dito. O impulso criativo pode ser reconhecido como algo em si, naturalmente
necessario a um artista quando cria, mas também presente quando qualquer pessoa faz

deliberadamente alguma coisa e de maneira saudavel na lide com a vida.

Uma conclusdo importante realizada por Winnicott sobre o tema é que “os individuos
vivem criativamente e sentem que a vida merece ser vivida ou, entdo, que nao podem viver
criativamente e tém davidas sobre o valor do viver. Essa variavel nos seres humanos esta
diretamente relacionada a qualidade e quantidade das provisdes ambientais no comeco ou
nas fases primitivas da experiéncia de vida de cada bebé” (WINNICOTT, 1975, p 103). Ou
seja, encontra-se nessa primeira fase, a chave para o desfecho de uma vida criativa ou
embotada. Mas a pessoa que ndo teve provisdes ambientais suficientes para uma vida
criativa estd determinada a continuar pela vida afora uma pessoa embotada, nao

espontanea, sem ludicidade?

Para nos, e ao que interessa de modo mais direto ao objeto do nosso estudo, a instituicao
educacional, no caso, os institutos de formacdo de professores, devem, antes de tudo,
respeitar o imaginar, o brincar de todo ser humano. Quando livres para criar, 0s individuos,
segundo Winnicott, veem, no estudo, um modo de exercitar o poder de invencdo. Se, no
entanto, o ambiente escolar ndo for aberto a brincadeira e a vivéncia da ludicidade, as aulas
serdo mais opressoras ou supostamente sérias, embotando o potencial criativo dos

estudantes.

Winnicott, em sintese, situa o brincar como acdo externa, dialeticamente relacionada ao
mundo interno do individuo. Para a visdo que defendemos aqui, o autor produz uma
importante sintese entre mundo objetivo e mundo subjetivo, mundo externo e mundo
interno. Concordamos com a ideia de que o préprio mundo externo é uma producdo da
subjetividade do sujeito, e que a subjetividade do sujeito é, também, uma producéo das
provisdes ambientais. Sendo assim, o fendmeno ludico, embora trate de um sentimento
interno de satisfacdo, se relaciona, dialeticamente, com o brincar — que é uma acdo externa,
eminentemente cultural, como podemos depreender da visdo de Gilles Brougeére,

importante estudioso sobre o assunto.
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3.2 A visao de Brougeére sobre jogo

Brougére (1998), numa interpretacdo socio-antropoldgica do jogo, discorda da corrente
psicanalitica, segundo ele, de inspiracdo romantica, que vé no jogo a génese da cultura. no
brincar, o espaco de criacdo cultural por exceléncia. No seu entender, essa concepc¢do do
brincar torna-o uma instancia do individuo isolado das influéncias do mundo. Portanto, o
jogo, para ele, ndo é uma dinamica interna do individuo. Em lugar de desenvolvimento da
cultura, ele enxerga, no jogo, o lugar de emergéncia e enriquecimento de uma cultura
ludica: é uma acumulacdo de experiéncias desde bebg; é interacdo social e alimenta-se da
cultura geral.

Gilles Brougere é professor de Ciéncias da Educacdo na Universidade Paris XIII e, desde
o0s anos 70 do seculo XX, se dedica aos estudos sobre o universo infantil e a ludicidade. No
seu livro Jogo e Educacdo (1998), trata das relagdes entre jogo e educacdo do ponto de
vista antropolégico, filoséfico, psicolégico, sociolégico e pedagdgico. Procede a uma
profunda analise socioldgica para chegar as suas conclusdes acerca do lugar do jogo no
universo infantil e na natureza humana.

O autor aborda o jogo, principalmente do ponto de vista filoséfico, cogita sobre a
etimologia da palavra e conclui pela polissemia do termo. Segundo Brougeére, a cultura
ludica torna possivel a aprendizagem do ludico. Isto é, a pessoa que participa da cultura,
aprende a jogar. Distingue o jogo em trés acepcdes centrais:

a) O jogo como atividade ludica, tanto do ponto de vista do sentimento de quem participa
desse tipo de atividade, como pelo seu reconhecimento objetivo;

b) O jogo como uma estrutura ou sistema de regras (existe e subsiste de modo abstrato
independente dos jogadores);

c) E o jogo como material ou objeto (tal como as pecas e tabuleiro de jogo de xadrez,
uma bola oficial de futebol e outros), podendo ser associado, também, ao termo
“brinquedo”, que pertence a uma categoria especial.

Considerando, como Wittgenstein, que as palavras sdo atos, Brougere afirma o carater
polissémico do termo “jogo”, proveniente, pois, de diversas culturas com seus modos
proprios de atribuir sentidos e criar formas de jogar ou brincar. Nesse sentido, a nogéo de
jogo, para o autor, emerge da compreensdo do seu lugar em diferentes contextos sociais,

sendo por ele considerado como um fato social.
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Segundo Brougere (1998), nenhuma ciéncia chegou a construir um conceito operacional de
jogo, a ndo ser a teoria dos jogos, construida em 1944 por Von Neumann e Morgentern
(matematico e economista, respectivamente) e que estuda as formas gerais do conflito e

cooperacdo que emanam dessa atividade a partir de modelos matematicos.

A Psicologia vai se utilizar da ideia de jogo como uma nocdo proveniente do senso
comum, trabalhada pela sociedade, pela lingua e sem criticas. Para o autor, mesmo Piaget,
que tenta elaborar uma explicacao psicologica e bioldgica do jogo, ndo chega a estabelecer
um conceito de jogo. A psicologia, assim, vai fazer um uso comum do termo em diferentes

estudos, aplicando-o em certo nimero de comportamentos e situagoes.

Na perspectiva da contribuicdo dos filsofos, Brougere vai ao pensamento de Aristoteles
para sustentar que, desde a Antiguidade, a ideia de jogo e jogar se opde as atividades ditas
“sérias”. O jogo ndo tem um fim em si e estd submetido ao trabalho que o justifica —
significa, pois, o espaco para o relaxamento necessario. Coube a Tomas de Aquino
introduzir, no universo cristdo, a ideia de jogo como injun¢do divina que orienta 0 homem
ao trabalho e a especulagdo contemplativa: “Procuramos o repouso do espirito através dos
jogos, seja em palavras, seja em agdes. Portanto é permitido ao homem sabio e virtuoso
propiciar-se esses relaxamentos algumas vezes”. O jogo tem a finalidade do repouso,
justifica Aquino: “se 0 jogo carregasse em si sua finalidade, deveriamos jogar sem parar o
que ndo poderia ser. Em consequéncia, as atividades praticas encontram sua finalidade nas
atividades especulativas, assim como todo agir humano, na contemplacdo intelectual”

(apud BROUGERE, 1998, p. 28).

Para os psicologos, a maioria deles, o jogo também ndo € um fim, mas, um meio de estudo
e interpretacdo de casos e situagbes psiquicas para a compreensdo do comportamento
humano. Para muitos pedagogos, também, o jogo € um meio para se chegar a

aprendizagens especificas e contribuir para o desenvolvimento humano.

Com tal espirito, Brougere se aventura, em seu livro, a compreensdo do conceito de Jogo,
indo em busca de suas configuragdes mais primitivas e em diferentes culturas, para depois

relacionar essas ideias com o fendmeno educativo.
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No segundo capitulo, vai tentar entender como se configura e se instala, na modernidade, a
ideia de jogo como oposigdo estruturante ao trabalho. Sem preocupar-se com uma
cronologia historica, desfila suas concepg¢des oriundas de diferentes culturas que definem o
jogo numa rede de analogias e experiéncias distintas. E assim que apresenta 0 Jogo em

Roma, por exemplo.

Na sociedade romana, 0 jogo se instala como treinamento e espetaculo. Etimologicamente,
jogo deriva de jocus (divertimento, jogo de palavras), mas ha transformac6es de conceitos
de uma esfera a outra, podendo ganhar outras conotacgdes, a exemplo do termo ludus que
também designa escola. Ludus, por assim dizer, designou concomitantemente uma
atividade livre — que € o jogo - e uma atividade dirigida - que é o trabalho escolar. O autor
atenta para a raiz das palavras e para 0s usos das mesmas a fim de entender essa oscilagéo:
um dos sentidos usuais de ludere, por exemplo, ¢ “se exercer”’, ludus também define
“exercicio” em oposi¢do ao que ¢ luta em aplicagdo real. Assim, antes de ser um jogo,
ludus é uma técnica, um exercicio, antes de ser uma aplicacdo real; sendo assim, uma
atividade sem fim pratico e que segue ao lado da acdo propriamente dita. Ludere €, pois, 0
simulacro da caca, por exemplo, ou da guerra ou de gestos da vida préatica, fazendo-se
aparecer no sentido geral de simulacro e exercicio ao lado de jogo e exercicio escolar
(BROUGERE, 1998, p. 36). O jogo reproduz, portanto, os gestos da realidade, servindo
também para ensinar a fazer esses gestos — exercicio. “A mesma palavra representa
portanto a diversdo das criancas, seus estudos e o lugar que é o teatro desses estudos, a
escola onde se instruem os gladiadores”.(p.37). Reconhece-se, assim, a fusdo de sentido

num sé termo — jogo.

Segundo Brougere, podemos distinguir dois tipos de jogos: os jogos de cena (teatro,
mimica, danca, concursos de poesia) e 0s jogos de circo (corridas de bigas, combates e
encenacles de animais, cagas e jogos atléticos). Os combates de gladiadores s6 serdo
incluidos como jogo no século 111 d.C. O jogo aparece aqui como fingimento, imitacdo de
uma situagdo real. O simulacro impele os gladiadores para o jogo. “O publico é central
ai: € um espetaculo, um combate para o publico antes de ser um combate real. Mais do que
salvar sua pele, o gladiador deve agradar a um publico que solicita a morte do vencido, a
menos que este tenha seduzido apesar de sua derrota”. A decisdo pela morte ¢ do publico.
O fim do combate/espetaculo ndo define a morte do vencido. O duelo é mais acompanhado

de encenacéo exoatica e teatralizacdo do que de realismo.
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Um espaco ladico, fora da civilidade normal romana, instala-se através dos jogos para
encenar a heterogeneidade do Império. Através do teatro, da-se um distanciamento do
cotidiano com a consequente distancia entre pablico e ator. Os ludicos (atores, gladiadores)
carregam o estigma da infamia, a escraviddo, ainda que tenham éxito. O seu universo é da
nédo-seriedade e inconsequéncia: o imperador e os soldados ndo sdo verdadeiros e as bigas

ndo saem do espaco do circo.

Os jogos também tém uma dimensdo religiosa, sdo rituais, presentes oferecidos aos deuses
e, portanto, devem ser obedecidas regras ritualisticas. O espectador encontra-se no lugar de
deus, e o financiador dos jogos, no mesmo movimento, oferece alegria e relaxamento aos

homens e a deus. S&o jogos que tém, com frequéncia, fins politicos.

A afirmacdo de Monique Clavel-Lévéque nos esclarece, segundo Brougere (1998), o ponto
de encontro dessa oposi¢do entre 0 ndo-sério, o ndo-real, o fingimento, por um lado, e 0

lugar de aprendizagem, por outro, isto €, o ludus-escola. Reflitamos, entéo, sobre a mesma:

...a experiéncia ludica como modelo reduzido permite fazer a economia da experiéncia
vivenciada, ela exorciza, faz viver por procuracdo emogdes e pulsdes reprimidas pela
vida cotidiana: assassinato, morte violenta, no teatro, incestos e adultérios. Porém, o
modelo reduzido também é instrumento de conhecimento: para compreender o0 mundo,
0 teatro; para domina-lo o circo (pelo menos em nivel do mundo natural). Este € um
exercicio de dominio sem riscos, sem perigo; um instrumento de descoberta e de
revelagdo, um meio de dominar os signos (apud BROUGERE, 1998, p.38)

Brougére arremata afirmando que a unicidade da palavra ludus “pode ser relacionada a

dimensao religiosa do jogo”. Seria o jogo com sua regra se inserindo no rito.

O jogo na Grécia vai assumir um carater de concurso ou competicdo. A palavra Agon, com
efeito, traduz essa ideia. A palavra Paidia, deriva de crianca e jogo infantil, diversdo e
também luta e concurso. Justamente nesta cultura se instalam, em 776AC, 0s Jogos

Olimpicos que podem ser analisados a partir da seguinte triangulagao:

a) Como expressdao de um dinamismo vital

b) Pararacionalizar a relagdo dos mortais com as divindades
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c¢) Como elemento estruturador da comunidade — na transmissdo da cultura e seus
valores.

A Paidéia vai tornar-se a mola propulsora da educacdo, para os gregos. Paidéia ndo se
limita & inféncia, mas prossegue por toda a vida — é nos jogos e concursos que o individuo

adquire a virtude e, a pedagogia, cabe identificar o exemplo correto.

Em sintese, para as duas culturas mais proximas a nossa, 0 jogo se mostra em duas
direcbes: em Roma, como espetaculo, na Grécia, como um concurso ou competi¢do. O

ndcleo comum € o simulacro e o exercicio, 0 que até hoje guardamos em nos.

Conclui o autor: hd uma dimensao antropoldgica original do jogo, e o jogo tem uma funcéo
social — um sentido social traduzido no “como se fosse verdade”, no simulacro. A
simulacéo ludica, seja na religido, nos ritos em geral, € um meio de expressdo cultural, uma

linguagem, um ato social, por assim dizer.

Da ldade Média a modernidade, vamos perceber desenvolvida uma nocao de ladico no seu
sentido frivolo. Na Idade Média, o ludico vai estar presente principalmente nas festividades
religiosas, fundadas no fingimento, como o carnaval, por exemplo. E 0s jovens estdo no
centro dessa manifestacao, tendo sido muito valorizada a cultura popular naquele periodo.
Os grandes mestres também ensinavam de maneira lGdica, através de adivinhas e
problemas de aritmética com enunciados jocosos. Brougere afirma que o jogo e a festa se
marginalizaram em contrapartida ao jogo oficial e, aos poucos, se foi assumindo em

oposicao ao trabalho, como atividade frivola.

O jogo tem, no periodo da ldade Moderna, uma conotacdo de frivolidade, em forte
oposicao ao trabalho, como atividade de relaxamento com valor individual. Jogo e dinheiro
(nos jogos de azar) € uma pratica individual que ameaca a sociedade mais do que une,
inclusive na prética infantil, o jogo mantém a caracteristica de futilidade. Segundo o autor,
sera necessaria, mais adiante, uma reavaliacdo da infancia que permita novo interesse pelo
jogo associado a seriedade sobre outras bases. Em sintese, cada sociedade determina e

legitima seu conceito de jogo.
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E com o Romantismo que vamos assistir a ruptura dessa visdo frivola de jogo. O jogo
aquela época passa a ser relacionado com a educagdo e & mudanca na maneira do adulto
conceber a crianga. A crianga surge como representante da natureza, e boa, e pura ao
nascer, conforme apregoava Rousseau. E 0s romanticos, entdo, passam a atribuir ao jogo,
como conseqliéncia de ter sido associado a infancia, carater educativo, de artificio
pedag6gico, com um valor educativo, controlado pelo educador. O que caracteriza o
romantismo é a visdo poética da vida e do mundo. A poesia € o suporte do conhecimento
para 0s romanticos, dai a oposicao a visdo cientifica do iluminismo. Com a revolucéao
romantica, 0 acesso ao saber e a educacdo € percebido de uma nova maneira. Vé-se a
crianca dotada de um dinamismo interno, e a infancia deixa de ser renegada. A crianga ndo
€ mais um adulto em miniatura, mas, um adulto em germinacdo. Caberia ao adulto deixar
fluir a educacdo dessa crianca, desse vir a ser, em liberdade, como defendia Froebel. Em
termos de desenvolvimento intelectual, os educadores romanticos atestam a disposi¢édo
natural das criancas, sua flexibilidade, algo compreendido e explicado ‘atualmente pela
moderna psicologia cognitiva. Também a observancia da sensibilidade infantil e sua
espontaneidade no processo de desenvolvimento fazem surgir o interesse do estudo desse
individuo, do que resulta o surgimento da psicologia infantil ou do desenvolvimento. E
justamente nesse quadro que aparece um pensamento cientifico que ird justificar novas

relacdes entre 0 jogo, o desenvolvimento e educacdo infantil.

No final do século XIX a humanidade assiste ao nascimento da psicologia da crianca e, na
sua esteira, novos discursos sobre o jogo e a educacdo. Para Brougere, 0 novo discurso
cientifico incorpora principios e quadros teéricos de outras ciéncias. Os primeiros textos no
Romantismo sao escritos por poetas ou educadores, mas nesse periodo do século XIX e
inicio do século XX novos quadros cientificos se desenvolvem e buscam explicar os
fendmenos do desenvolvimento humano, especificamente, no universo infantil, incluindo,
no seu bojo, principios como o da teoria da recapitula¢do, advindos da biologia: “Na
biologia, alguns quadros de pensamento terdo muita influéncia: a teoria da recapitulacéo a
partir da embriologia comparada ou evolutiva, a teoria dos instintos a partir do que se

tornara etologia ou o estudo do comportamento dos animais” (BROUGERE, 1998, p. 79).

Segundo Brougére (1998), a teoria da recapitulacdo pode ser resumida na metafora das
idades ou da vida, ou seja, na tentativa de comparar a vida da humanidade a vida do

individuo. Assim como o individuo, a humanidade teria também uma infancia, uma
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maturidade e uma velhice: “A antiguidade torna-se a infancia da humanidade. A época
moderna é superior porque € ascensdo a maturidade. A metafora é utilizada em um sentido:
utilizam-se as idades do individuo para valorizar ou desvalorizar certos periodos da
historia” (p. 80). Essa ¢ uma tendéncia que surge com 0S romanticos e que é incorporada
pela ciéncia moderna. Em alguns autores, a metéfora se inverte, as idades da humanidade

servem de referéncia para se compreender as épocas ou fases da infancia.

Essa teoria adquire um estatuto cientifico real no final do século XIX passando de Natur
Philosophie para “ciéncia positiva”, retomada no quadro da teoria da evolugdo por Emts

Haeckel (1834 — 1919), um darwinista radical.

Constatar-se-4, na esfera da psicologia infantil, em Piaget, o notério cientista a fundar sua
psicologia evolutiva com forte influéncia da Biologia. Para ele, o caminho é orientar-se
pela crianga, pela génese, para compreender a inteligéncia adulta. A génese nesse caso
pode ser a do individuo como a das préprias ciéncias, ou seja, da histéria da inteligéncia
das espécies. Muito embora Piaget ndo reproduza a teoria da recapitulacdo nos
fundamentos da sua propria teoria (0 mesmo percebe que as leis do desenvolvimento
mental ndo podem repetir a histéria dos nossos antepassados porque também nossos
antepassados passaram por processos de desenvolvimento mental sem ter a quem
recapitular ), o seu pensamento surgiu num contexto em que a biologia era a ciéncia mais
valorizada e, ele mesmo, como bidlogo, buscava explicar o fendbmeno da inteligéncia
mediado por modelos bioldgicos, considerando a psicogénese como parte da

embriogénese.

Na teoria piagetiana 0 jogo ndo é visto em si, mas, como uma atividade espontanea da
crianga que permite a interpretacdo de suas representacdes em diferentes fases, levando a

compreensdo de suas fungdes semioticas.

Em Freud, o jogo ¢ um mecanismo de interpretagdo da subjetividade infantil. “Trata-se de
um fendmeno comportamental que nunca foi estudado por si mesmo, mas em relacdo a
outros fendmenos, tais como o chiste ou a criagéo literaria, ou em funcéo do que ele revela
como a pulsdo de morte atraves da repeticéo. (...) Ndo ha pensamento sobre jogo em Freud,
nem o havera, até que o jogo se torna, com Melanie Klein, meio de cura analitica de

criangas” (p. 90). Para Brougeére, talvez Winnicott traga uma outra abordagem para o jogo
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numa pratica fundada na sua concepcdo de fendmenos transicionais, nos quais o jogo é
essencial. Sua ligacdo com o romantismo est& na importancia que concede a crianga, ao seu

desenvolvimento, ao seu ser, ndo remete sua teoria a recapitulacéo.

A psicologia, em suma, assim constituida de bases romanticas e na biologia, constroi uma
ciéncia sobre o jogo, como um fendémeno natural, ocultando sua dimensdo social e
concedendo-lhe o lugar da expressdo espontanea, propria, natural da crianca. E nesse bojo
que Froebel e Claparéde, por exemple, associam tais principios a pedagogia. Vemos, entéo,
surgir um campo de conhecimento educativo — a pedagogia — que vai se utilizar de
principios provindos da moderna psicologia infantil e, numa perspectiva que também
associa 0 romantismo as bases da biologia, faz emergir um novo conceito de jogo e de

educacdo infantil.

No final do século XIX, o jogo adquire um estatuto educativo que convém abordar. Séo
trés as acepcOes que assume: como recreacao, como artificio para fazer emergir o desejo de
aprender e como exercicio fisico. Duas ideias estdo presentes na recreacdo: a) Jogos
organizados pelos professores; b) Como momento de liberdade concedida a crianga - um

momento educativo enquanto tal e sem qualquer intervengéo adulta.

Jeanne Girard, em 1911, inspetora das escolas maternais francesas, cunha o termo jogo
educativo e “jogo livre”. Para a educadora, o jogo ¢ um fim em si mesmo para a crianga,
mas, para o educador, vem a ser um meio — um meio de prover a educacdo. Nessa
perspectiva, o jogo € o trabalho da crianca e aparece sempre dirigido e controlado. “O
principio subjacente é que a crianca ndo sabe nada por si mesma e que tudo lhe deve ser

ensinado, inclusive jogar”;

O jogo livre é proposto em 1909, por Pauline Kergmomard, como Unica pedagogia
adaptada aos menores. Afirma: “o jogo ¢ o desenvolvimento livre da crianca, ¢ a excitagao
natural ao exercicio, as combinagdes, é a aprendizagem, cheia de graca, da vida. E 0 jogo é
ainda alegria”. Seu pensamento se aproxima de Froebel na medida em que coloca, no
centro da pedagogia, 0 jogo, como atividade séria e formadora em si. Embora conceda
liberdade no ato de jogar, entende que esse ato ndo pode confundir-se com passividade e
que o adulto deve disciplinar. O brinquedo constitui, pois, suporte da acdo educativa e

possui valor educativo em si. Tal como Froebel, Pauline Kergmomard sustenta que a
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educacdo maternal deve reproduzir a acdo materna e funcionar como uma familia

adaptada, opondo-se, assim, a rotina das creches.

Enfim, podemos afirmar que o livro de Brougére sobre o jogo e suas relagdes com a
educacdo constitui uma obra de referéncia para a ciéncia pedagogica, pois permite
enxergar o conceito de jogo e de educacdo infantil sob uma visdo cientifica rigorosa. O
autor faz um tracado histérico muito pertinente, recorrendo as bases do surgimento da
ciéncia que se ocupa do desenvolvimento infantil, tecendo andlises criticas sobre as
diversas teorias e tedricos que construiram suas concep¢des sobre o jogo, sejam estas

provindas da psicologia, sejam provindas da pedagogia.

No conceito de jogo, a eterna oposicdo entre o sério e 0 ndo-sério se faz presente até os
dias atuais. O jogo oscila entre o sério e 0 ndo-sério, conforme o ponto de vista adotado.
Mesmo na esfera educativa, quando o jogo estd associado ao sucesso escolar de criancas,
ou mesmo de jovens, esse sucesso se da pela compreensdo de que 0 jogo esta a servico da
educacdo, é um meio. Na oposicdo ao trabalho, ele surge como o relaxamento ou recreagdo
necessarios, como trabalho ou atividade séria, serve como meio, a servigo de uma “boa

causa” — assim, ndo é 0 jogo em si mesmo que contribui para a educacéo.

A ruptura romantica, com a valorizacdo da infancia, concedeu tom de seriedade ao jogo,
mas, até nossos dias, essa visdao vem se confrontando com o jogo como futilidade, ou
atividade ndo-séria, no sentido do relaxamento ou da recreacdo. Com inspiracdo em Piaget,
0 jogo foi adotado como estratagema em varias pedagogias provindas da escola nova. O
jogo tem sido adotado em pedagogias libertarias como atividade livre — e essa € uma
heranca do naturalismo que se originou no Romantismo. De uma forma ou de outra, é
assim que o jogo tem sido veiculado ou assumido nas escolas de educacdo infantil na
atualidade.

Finalmente, pode-se dizer que o jogo tem um conceito paradoxal e polissémico; todavia,
mesmo assumido como atividade espontanea, possui enraizamento social, disso ndo se
pode desviar. Seja como for e pelas razbes expostas, para Brougere, somos ainda

romanticos.
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3.3 Luckesi e o conceito de ludicidade vinculado a subjetividade humana

Como mencionamos no inicio deste capitulo, para Luckesi (2006), a ideia de ludicidade esta
associada a experiéncia interna dos individuos. O conceito de ludicidade para esse autor se
expande, pois, para alem da ideia de lazer restrito a experiéncia externa, ampliando a

compreensdo para um estado de consciéncia pleno e experiéncia interna:

Deste modo, quando estamos definindo ludicidade como um estado de consciéncia, onde
se da uma experiéncia em estado de plenitude, ndo estamos falando, em si das atividades
objetivas que podem ser descritas socioldgica e culturalmente como atividade lldica,
como jogos ou coisa semelhante. Estamos, sim, falando do estado interno do sujeito que
vivencia a experiéncia lidica. Mesmo quando o sujeito esta vivenciando essa experiéncia
com outros, a ludicidade é interna; a partilna e a convivéncia poderdo oferecer-lhe, e
certamente oferece, sensacdes do prazer da convivéncia, mas, ainda assim, essa sensagao é
interna de cada um, ainda que o grupo possa harmonizar-se nessa sensacdo comum; porém
um grupo, como grupo, ndo sente, mas soma e engloba um sentimento que se torna
comum; porém, em Ultima instancia, quem sente € o sujeito (Luckesi, 2006, p.6).

Nesse sentido, 0 conceito do que é ludico repousa sobre a ideia do prazer que reside no que se
faz, como algo que reside em n6s e no modo como nos relacionamos com o mundo. O
conceito de Luckesi (Idem) parte do ponto de vista da subjetividade do sujeito. O autor associa
a ludicidade a estados de consciéncia implicados na préatica de atividades ludicas, sintetizando-
os em dois: estado de consciéncia focado e estado de consciéncia ampliado. Os seres humanos
estariam, segundo o autor, usufruindo desses atos/estados ao longo da vida, mas a fixagdo em

um ou outro representaria algum tipo de disturbio.

Distinguindo clareza de exatiddo, o autor conclui, inspirado no fisico Heisenberg, que a clareza
se refere a uma compreensdo a partir de multiplas possibilidades, e a exatidao se refere a
precisdo, a limites bem definidos. Nesse caso, do conceito de consciéncia focada e ampliada, o
autor vai se reportar a ampliacdo da consciéncia com o ser inclusivo, portanto, com o conceito
de clareza. Ao contrério, a orientacdo na vida cotidiana baseada apenas na exatiddo das coisas
e dos conceitos levaria a um modo de viver fragmentario e restritivo. O ato mental vai exigir,
portanto, vivenciar a riqueza das multiplas possibilidades, numa perspectiva inclusiva, o que
ndo é o caso do olhar as coisas pelo sentido da exatiddo. Ndo obstante, a exatiddao nos seja
necessaria também no dia-a-dia em agBes precisas em que o ser humano necessite de
concentracdo e de decisdes que ndo admitam momentos de imprecisdo, como no caso de

conduzir um veiculo e seguir as leis de trénsito, por exemplo. Se ndo seguirmos rigidamente,
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precisamente, as leis de transito, corremos riscos e colocamos a vida de outrem em risco

também.

Na pratica da pesquisa cientifica, assim como na composi¢do de uma musica, ou escrita de um
livro, vamos precisar tanto do sentido criativo que inclui a clareza, uma viséo carregada de
multiplas possibilidades, quanto da exatiddo, visdo precisa das coisas. Conclui Luckesi (2004,
p. 17): “Em sintese, clareza significa ampliacdo da consciéncia que se caracteriza pela
incluséo, e exatidao significa focalizac@o da consciéncia. Nos necessitamos dos dois polos da
dialética permanente entre um e outro estado para podermos criar, recriar e viver 0

cotidiano”.

Com esse conceito, o0 autor afirma que as atividades lGdicas vdo desencadear a dialética destes
estados de consciéncia: focado e ampliado. A consciéncia amplia-se para que o participante
possa escolher a forma mais adequada de realizar a tarefa e foca-se para que possa

efetivamente realizar essa mesma tarefa.

Na vivéncia das brincadeiras, usualmente, o tempo de permanéncia em cada um dos
estados de consciéncia, dialeticamente relacionados é pequeno. Por vezes, usa-se um
atimo de tempo em um ou outro dos estados de consciéncia, pois que as decisdes e 0s atos
necessitam ser muito rapidos, a fim de participar de tudo que ocorre (p. 19).

Luckesi (2002) sustenta que as atividades ludicas, por propiciarem experiéncias plenas,
poderdo também propiciar o0 acesso a sentimentos os mais profundos, inconscientes, tornando-
se um referencial de expansdo para o individuo. A vivéncia da ludicidade podera permitir,
assim, integrar niveis de consciéncia dos mais sutis, constituindo expediente ou forma de
prevenir neuroses futuras, seja no contexto da sala de aula, seja no contexto terapéutico. As
praticas ludicas no contexto pedagdgico funcionariam como recursos de formagdo e também

de autodesenvolvimento.

Segundo Pereira (in PORTO, 2004, p. 68), uma pratica voltada para a educacao ludica exige a
imprevisibilidade e que o professor abra méo do controle absoluto, dando espago para a auto-
expressdo e desenvolvimento dos alunos, estimulando, assim, a criatividade, o

autoconhecimento e o autodesenvolvimento. Assegura Pereira (in PORTO, 2004, pp. 82-83):
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As atividades ludicas permitem que vivenciemos com inteireza um espago-tempo proprio,
gue estejamos plenos na experiéncia, nos entregando a ela sem julgamentos, sem coercdes,
sem imposic¢des e direcionamentos controladores, com abertura para novas possibilidades.
Assim, considero como ludicas ndo apenas as atividades que envolvem brincadeiras e
jogos, mas também aquelas que possibilitam que se instaure esse estado de inteireza e
entrega.

A autora se refere a outras atividades, como, sensibilizacdo, dinamicas de integracao, recorte e
colagem, canto, danca, etc. Atividades usadas na sala de aula que estdo para alem do que se

convencionou chamar de atividades ludicas.

A vivéncia da ludicidade, pois, permitird a flexibilizacdo do comando racional das coisas,
expandindo a consciéncia e nos livrando das defesas do ego. A absorcao no fazer, a integracédo
e entrega total e plena, interconectando o fazer, o sentir e o pensar, caracterizardo o estado de
ludicidade conceituado por Luckesi (2002; 2004).

3.4 A nossa sintese

Com este estudo, pretendemos compreender como a ludicidade pode estar articulada a
formacdo inicial do professor de musica enquanto um principio formativo essencial. O
intuito fundamental é, portanto, instigar o debate acerca de novas possibilidades de se
pensar a educacdo musical em nivel superior a luz de uma perspectiva epistemoldgica mais
ampla e que contemple a construcdo do conhecimento a partir de maltiplas referéncias, de
modo que o elemento Iudico possa vir a ocupar plano apropriado na educacéo musical. Por
essa via, uma praxis educativa efetivamente Iudica permitird aprender a exercer a profisséo

mais criativamente.

O conceito de ludicidade que defendemos, pois, se articula a trés dimens@es: a) a de que 0
brincar e, de forma mais ampliada, as atividades ludicas sdo criacBes culturais, sdo atos
sociais, oriundos das relagdes dos homens entre si na sociedade; sdo, portanto, uma realidade
externa ao individuo; b) a ludicidade é um estado de &nimo, um estado de espirito que
expressa um sentimento de entrega, de inteireza, de vivéncia plena, e diz respeito a realidade
interna do individuo; ¢) nesse sentido e pensando a ludicidade como principio formativo,
defendemos a ideia de que as atividades ludicas se facam presentes na sala de aula como
elementos estruturantes do processo de ensinar e desencadeadores de aprendizagens

significativas — aquelas em que o ser humano precisa integrar suas capacidades de pensar, agir
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e sentir , sem hipertrofiar o que a escola, com toda sua tradicdo iluminista, hipertrofiou por
séculos — a dimenso intelectual, em detrimento do sentimento, do saber sensivel, da intuigdo

e da acédo sobre 0 mundo.

Uma academia pode se tornar fatal para a espontaneidade que se espera da criagdo do
povo, além de incompetente. (VEIGA. 2011).

Quem sabe a ludicidade pode entrar ai como uma outra via, portadora da dimensdo
espontanea — parte que Ihe é intrinseca.
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4 Filosofia da pratica

Intentamos, neste capitulo, refletir sobre o conceito de praxis, a fim de situar o que
entendemos por pratica e também por praxis pedagdgica, porquanto tal conceito reside no
amago do nosso objeto de pesquisa, qual seja, a ludicidade na préxis pedagdgica do

professor de MdUsica.

Praxis “é a transcri¢do da palavra grega que significa agdo” (ABBAGNANO, 2007, p.
922). Ndo podemos falar de praxis sem antes nos remetermos as suas bases primarias.
Aristoteles foi o primeiro que lhe fez referéncia em sua filosofia pratica. Jonathan Barnes
(1942), filosofo inglés e professor de filosofia antiga da Universidade de Genebra, oferece
sua interpretacdo da filosofia pratica fundamentada em dois tratados muito conhecidos do
filosofo grego Avristoteles, Politica e Etica a Nicomaco.

A filosofia pratica foi entendida assim porque teria como alvo produzir a acdo e nao so
transmitir a verdade. Nao basta sabermos o que é o bem, é necessario sermos bons.
Transpondo essa sentenca para 0s termos da nossa discussdo soaria assim: ndo basta
sabermos o que é o ludico, é necessario sermos ladicos. Ndo basta teorizarmos a respeito
da ludicidade, precisamos usufruir do lidico em nossas vidas. Ser bem-sucedido nas nossas
acOes, realizar-se, ter sucesso na vida: € a meta da filosofia pratica, a meta ultima.

Entramos aqui no terreno da metafisica, na qual nos deteremos um pouco mais adiante.

O termo grego eudaimonia, no seio da filosofia pratica, vincula-se a estado de realizacao
de objetivo, de alcance de meta: ser eudaimon é realizar-se. Sendo assim, como atingir a
Eudaimonia é questdo fundamental da filosofia préatica. E esse é o desejo do fildsofo grego
que, de acordo com Barnes (2001, p. 124), “ndo pergunta o que nos torna felizes, nem se
preocupa com a questdo de como deveriamos conduzir nossa vida, se essa pergunta for

entendida no sentido moral. Ele deseja nos instruir sobre como fazer sucesso na vida” *.

4 o . = o x . . -
Barnes adverte que essas obras, Politica e Etica a Nicbmaco, ndo sdo manuais de conduta porque possuem muitas analises,
argumentacdes e se baseiam em pesquisa histérica e cientifica.
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Nao obstante, essa atividade ndo deve se realizar de maneira solitaria.

Para Aristoteles, 0 homem é um ser social, como animal gregario que é, diferenciando-se
das formigas e abelhas por sua percepcdo do bem, do mal, do justo e injusto, etc. -
Gadamer (2007) denomina isto de privilégio metafisico. Essa diferenciacdo é que torna
possivel a formagdo da sociedade e do Estado. Portanto, a sociedade e o Estado sdo
“manifestagdes da propria natureza humana” (BARNES, 2001, p. 26). O que quer dizer
que o ser humano estd equipado com a capacidade de perceber e diferenciar ideias que

viabilizam a constitui¢do daquelas entidades.

O Estado do fildsofo grego também tem uma meta”. E a meta desse Estado é uma boa vida,
que se vincula ao ideal de liberdade, restrita aos cidadaos. Porém, esse tipo de cidadania
exclui as mulheres e legitima a escravidao. Além disso, esse Estado é autoritario porque
tem a prerrogativa de ser o dono dos seus cidaddos. Barnes (2001, p. 130) conclui
advertindo que: “aqueles que veem o Estado como promotor do Bem acabam muitas vezes
como defensores da repressdo. Os amantes da liberdade preferem atribuir a ele uma funcéo

negativa, considerando-o inversamente como uma defesa e uma protecao contra o mal”.

Todavia, o filésofo alemdo Hans-Georg Gadamer (1900-2002), aluno de Husserl e
Heidegger e professor emérito da Universidade de Heidelberg (Alemanha), reivindica o
direito de refletirmos sobre a “unidade velada” da teoria e da praxis — as virtudes Sophia e

phronesis — que o genial antecessor grego resguardou para a posteridade.

Segundo Gadamer (2007), é preconceito nosso achar que Aristdteles nos colocou diante da
alternativa de escolha entre sermos deuses ou homens com sua doutrina das duas virtudes,
Sophia e phronesis, e a classificagdo da vida tedrica em posicdo superior a vida pratica.

Como argumenta o autor:

A relacdo entre racionalidade teorica e pratica, Sophia e phronesis, é mais a relacéo de
uma condicionalidade reciproca [...] e, também, ndo ha nenhum homem pratico que
ndo fosse também tedrico (a Unica diferenca é que eles o sdo na maioria das vezes de
modo ruim). (Gadamer, 2007, p. 30-31).

5 . . . N . L e

O vocébulo grego telos (ligado a teleologia) tem significado de meta, quer dizer, “uma explicagéo teleologica € uma
explicagdo que recorre a metas ou causas finais” (Barnes, 2001. p. 118). Por exemplo, a causa dos patos terem pés com
membranas natatérias tem como finalidade nadar.
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Aristoteles realiza, entdo, a separacdo conceitual entre Sophia e phronesis - como virtude
tedrica e virtude prética, respectivamente — com intuito de tornar claros os conceitos. O
filésofo grego acredita que, por meio do pensamento conceitual, podem-se esclarecer e
acalmar as disputas das opinides gerais sobre o bem, sobre a eudaimonia e sobre a areté
(virtude).

Na filosofia pratica 0 homem tem logos, que € o poder e a necessidade de escolher e
encontrar o saber do bem em situagcdes concretas (diferentemente das formigas, abelhas)
Nela ja existe o pressuposto de educagao, “isto ¢, exercicio e formagdo madura dos modos
de comportamento [...], junto aquele que aprende (exatamente como junto aquele que
ensina)”, justamente porque “ndo ha nenhum ethos® sem logos” (Gadamer, 2007, p. 29). O
que Gadamer quer dizer, no nosso entendimento, é que, sem a capacidade de diferenciar as
melhores situacdes adequadas para a vida cotidiana, ndo € possivel construir um espaco de

formacéo de comportamentos.

Necessario que fagamos uma pausa na interpretacdo de Gadamer (2007) e voltemos um

rapido olhar para conceito de metafisica.

Platdo concebe o mundo das ideias, dos numeros, das formas abstratas como realidades
perfeitas e divinas; isso se constituindo uma hierarquia em que a ideia do bem ocupa o

ponto mais alto.

Essa é uma interpretacdo metafisica porque se refere a um saber primeiro, a uma ciéncia
primeira. Essa aspiracdo a ciéncia suprema estd dentro de um contexto cultural
determinado em que o saber ja se encontra organizado e dividido em varias ciéncias —
aritmética, geometria, astronomia, musica. Tais ciéncias ja sdo capazes, naquele momento
(Atenas do século IV a.C.), de reivindicar sua integracdo sobre uma base comum, sobre
uma ciéncia suprema que seria capaz de criticar e explicar as hipoteses fundamentais de

cada ciéncia (Platdo reconhece a dialética como tal ciéncia).

A evidéncia cientifica que admitimos como certo, verdadeiro, legitimo se origina ai, € o
principio do saber. Meta tem o sentido de transcendéncia, que concede a palavra metafisica

forte acepcdo de divindade. O seu objeto é o ser superior e perfeito que da origem aos

® 0 ethos & ambito da natureza humana gue torna possivel o habito, as regras de comportamento, a personalidade.
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outros seres e coisas existentes’. A exceléncia ou a perfeicdo do objeto de cada ciéncia
individualmente é comparada com a perfeicdo do ser divino metafisico e, a partir dai, é

determinado o devido lugar de cada qual na hierarquia das ciéncias.

Essa concepcdo platbnica ndo valorizava nem dignificava a investigacdo das outras

ciéncias em confronto com o objeto sublime da ciéncia primeira. Desvalorizava-as.

Nesse aspecto, Aristoteles opde a metafisica ontologica a metafisica teoldgica de Platéo,
como forma de valoriza¢do das investigagdes “terrenas", através do conhecimento dos
entes moveis, embora ndo abra méo do contetdo divino presente no conceito de motor
imével. O criador da filosofia pratica ndo aceita usar a ideia de bem para desvalorizar as
realizagbes humanas concretas. A apreensdo em conceito (teoria) de algo prético ja

subentende a virtude, a exceléncia, a “arete”.

Gadamer (2007) faz uma evocacdo partindo da filosofia pratica, que lhe parece ser o Gnico
modelo disponivel de contraprova ante o conceito moderno de ciéncia. As perguntas
fundamentais que nos movem como seres mortais, segundo ele, ja foram feitas. A ciéncia
moderna e suas metodologias refinadas chegam em posicdo secundéaria e sequer auxiliam
“em uma contestacdo da legitimidade dessas questdes, em uma elimina¢do ou redugdo
delas”, elas “chegam tarde demais para isso”, isto ¢, a dimensdo hermenéutica “esta pré-

ordenada a tudo isso” (GADAMER, 2007, p. 34).

Ao separar a filosofia pratica da filosofia teorica, Aristoteles abriu panoramas tedricos
merecedores de reflexdo, diante do desvio em que se encontra a humanidade “em direcao a
aplicacdo desmedida de nosso poder cientifico e técnico” (Gadamer, 2007, p. 34): 0 sujeito
ndo é s6 definido pelo ethos (costumes), ele é também o seu logos (seu saber e pensar); o
saber elevado e a necessidade da escolha racional s&o formas do logos, mas quem tem a
Gltima palavra é o nous® (inteligéncia); a racionalidade pratica é uma forma de

racionalidade.

" Eiso privilégio da metafisica: ter como objeto o “ser superior a todos e do qual todos os outros provém” (ABBAGNANO. 2007

p. 767).

8 Anaxagoras descreve 0 nous como ser puro, sem mistura que impulsiona a mobilizagdo da génese do mundo. Nessa massa
informe se diferenciam as formas que organizam o mundo. “Assim, o nous se mostrava como o escapar do ‘ai’ (...) A partir
desse ponto, entdo, Platdo destacou a dimenséo ‘noética’ dos nimeros e das figuras e chegou até as ideias e até ‘o préprio
bem” (Idem, p. 37).
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A tarefa dos gregos, de desbravar um solo linguistico, foi muito mais impetuosa que a
tarefa moderna. Ao contrario, a no¢do de método reduziu o conceito de racionalidade na
modernidade. O conceito de pensar € uma dissipacdo do conceito de nous. Como afirma
Gadamer (2007, p. 37), a partir dai o “cogito cartesiano foi, entdo, colocado no centro da
filosofia da identidade do idealismo alemé&o e introduziu como o principio da consciéncia

de si, juntamente com o seu monopolio da certeza, a formagao idealista do sistema”.

Desse modo, tanto na teoria quanto na pratica, a sabedoria se mostra. Isso representa,

essencialmente, a unidade entre teoria e praxis.

Em oposicdo a heranca de Platdo e Aristoteles, a filosofia da préxis procura evidenciar a
criacdo humana como realidade ontoldgica. O fildésofo tcheco Karel Kosik (1926 — 2003),
marxista, acusado em 1959 pelas autoridades da Tchecoslovaquia de revisionista

hegeliano, discorre sobre tal questdo.
4.1 Filosofia da praxis
Kosik afirma que a préxis é o grande conceito da moderna filosofia materialista.

Por que a praxis é focada como conceito central nesta filosofia? - pergunta Kosik, e segue:

sera que foi para dissipar a ilusdo da certeza da consciéncia acritica a respeito dela?

E esclarece que a consciéncia ingénua se apropria das conclusdes da filosofia sem fazer o
menor esfor¢o de percorrer o caminho filosofico explorado até elas, encarando-as como
obviedades. Eis a razdo porque aquilo que a filosofia desvela e torna evidente retorna ao

invisivel.

Nessa linha de raciocinio, o que restou (o 6bvio) da filosofia materialista para o
pensamento ingénuo foi a ideia de que a praxis é algo muito importante; e que a unidade
da teoria e da praxis tem valor de postulado supremo. Houve modificagdes histéricas desse
conceito — entendido, num momento, como socialidade, noutro, como conceito
fundamental da epistemologia e passou a ser técnica, poder, arte de manipular pessoas ou
coisas. E de modo simultaneo, “a concepcao, a tarefa e o sentido da filosofia, assim como o

conceito do homem e do mundo” (KOSIK, 1976, p. 198) modificaram-se.

A opinido de que a filosofia materialista seria uma sintese de doutrinas formuladas em

periodos historicos antecedentes, Kosik (KOSIK, 1976) observa que é semelhante a



52

concepcdo de que o marxismo suprimiu a filosofia, substituindo-a pela teoria dialética da
sociedade. A praxis deixaria de ser conceito filos6fico passando a ser categoria. Dessa
maneira, a filosofia materialista passaria do campo filoséfico para o campo

epistemolagico.

O filésofo tcheco refuta que ndo se pode compreender a problemaética da préxis na filosofia
materialista com base na relagdo entre teoria e praxis, ou seja, da supremacia da teoria ou
da préaxis e destaca o primado da praxis como decorrente “de um aspecto historicamente
determinado da préaxis, no qual a esséncia da praxis se manifesta e a0 mesmo tempo se
oculta de maneira caracteristica” (KOSIK, 1976, p. 199-200).

O maquiavelismo, por exemplo, sé é compreensivel no contexto da ciéncia moderna.
Quando se retira, da natureza, o cunho sagrado, atribuindo-lhe a funcéo de objeto - que se
pode explorar e dominar. Essa descoberta faz parte da mesma conjuntura da descoberta de
Maquiavel, de que o homem é um ser que se pode manipular. Portanto, a obra de
Magquiavel ndo é um simples manual técnico de truculéncia politica. Nesses termos, a
politica passa a ser concebida como um método de previsibilidade técnico, calculista,
racionalista, cientifico de manipulacdo humana. A manipulacéo, entdo, é a forma historica

sob a qual se apresenta aqui a praxis.

Para Kosik (1976), o elemento decisivo € a ontologia, que é parte da metafisica geral. Para
ele, a problematica da préaxis na filosofia materialista ndo se baseia na diferenciacdo entre
dois ramos de conhecimento, teoria e praxis, nem decorre da forma histérica de
manipulacdo como a préaxis se apresenta. A sua problematica origina-se “como resposta
filosofica ao problema filos6fico: quem é o homem, o que é a sociedade humano-social, e
como ¢ criada esta sociedade?” (KOSIK, 1976, p. 201). Portanto, é problema ontoldgico.

No conceito da praxis, a realidade social humana é um ser construido e ndo, um ser dado.
Isso é o oposto da metafisica platbnica e aristotélica, para quem a realidade das coisas €
concebida, como criagdo divina. A realidade humano-social, no conceito da praxis, é
“formadora ¢ a0 mesmo tempo forma especifica do ser humano. A praxis é esfera do ser

humano”. Portanto, criagdo humana.

Kosik (KOSIK, 1976) assevera que a praxis desvela o segredo do homem como um ser

onto-criador. O homem, nessa visao, cria a realidade social humana e ndo humana. Através
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desta afirmativa, Kosik (KOSIK, 1976) se opde a concep¢do do marxismo como ciéncia
positivista e anti-filosofica.

A praxis, entdo, ndo é contraposicdo da atividade pratica a teorica, € elaboracdo da
existéncia como decisdo humana. E modo especifico de ser do humano e o determina na

sua totalidade.

Kosik (KOSIK, 1976) se refere basicamente ao modelo fundamental da praxis construido

por Hegel: a dialética de senhor e escravo. Vejamos.

O animal-homem nédo tinha medo diante da morte porque ndo a conhecia nem a
mortalidade. Como ndo conhecia a dimenséo do futuro, dimenséo do tempo. O homem
passa a viver sob o signo da morte como desfecho do futuro. Essa transformagéo para o
signo do medo aconteceu no decurso da luta pelo reconhecimento, libertacdo; mas, nesse
combate de vida e morte os combatentes deveriam sobreviver: ‘“No combate pela vida e
pela morte, 0 homem deixa seu adverséario com vida s6 porque — e por sua vez o vencido
prefere a escraviddo a morte s6 porgue - ambos sabem o que € o futuro e sabem o que os

espera: a dominagdo ou a escravidao” (KOSIK, 1976, p. 203).

Kosik (1976) percebe, nessa premissa, um pressuposto historico que se repete ao longo das
eras. E por meio do trabalho que se dé a descoberta da dimenséo do futuro, isto é, das trés
dimensdes do tempo. “O homem que prefere a escravidao a morte e 0 homem que arrisca a
propria vida para ser reconhecido como homem-senhor, sdo homens que ja conhecem o
tempo” (KOSIK, 1976, p. 203). Em outras palavras, o papel de dominador ou de submisso
é uma escolha presente em funcdo do futuro. O fator que pode libertar o servo de seu
ingresso no futuro eterno como escravo é a dialética, somente. A dialética, entendida como
a eterna mudanca das coisas, vai desconsiderar, de maneira implacavel, o futuro imediato,
que segue imutavel eternamente. Pelo contrario, vai exigir um futuro mediato, ou seja, em
relacdo com o tornar-se. A submissdo/escraviddao faz-se, assim, a Unica via para a
liberdade, porque, para quem domina,ndo ha saida. Como disse Bertolt Brecht, o “que &,
exatamente por ser tal como €, ndo vai ficar tal como esta” (apud KONDER, 2006, p. 84-
86). O homem, entdo, s6 adquire a consciéncia do futuro imediato, condicdo que o faz
aceitar a luta pelo reconhecimento, pela libertacdo, por meio da manifestacdo do tempo

tridimensional (passado, presente e futuro) no seu processo de trabalho e existéncia.



54

Podemos compreender, a partir disso, a praxis como momento de labor, que se manifesta

em atividades objetivas, e momento existencial, que diz respeito a formacao subjetiva. Isso

implica que as emogfes — angulstia, medo, esperanga - sdo0 componentes ativos e nao,
passivos, no processo de liberdade humana, sem as quais o trabalho nao faria parte da
praxis (instante em que a subjetividade vem a superficie). A consciéncia adquirida pelo
escravo de que o seu trabalho é servil; a oposicdo entre o seu trabalho e o ndo-trabalho dos
senhores e a viabilidade de uma potencial solidariedade entre os escravos sdo condicdes
fundamentais para que o ser humano libere a si mesmo do trabalho servil. Essa consciéncia
tem potencial revolucionario. A préaxis sem a luta pela libertacdo, que o momento
existencial proporciona, “se degrada ao nivel da técnica e manipulag¢do” (Kosik, 1976. p.

205).

Kosik (KOSIK, 1976. p. 205) resume a praxis como sendo “tanto objetivagdo do homem ¢

dominio da natureza quanto realizagao da liberdade humana”.

H& outra dimensdo na préaxis: a criacdo de uma realidade que existe independente do
homem. O universo e a realidade sdo revelados no processo ontocriativo da e na praxis. A
criacdo da realidade humana pressupbe a abertura e compreensdo para a realidade em

geral.

O mundo s6 é conhecido quando € criado, ou seja, intelectual e espiritualmente
reproduzido. A reproducéo espiritual e intelectual da realidade se viabiliza somente com a
criacdo da realidade humana. O homem é o ser supremo que vai além de sua limitacéo e se

pde em contato com o mundo como totalidade.

Kosik (KOSIK, 1976) arremata seu pensamento de forma sintética e esclarecedora: “A
totalidade do mundo pertence também o homem com a sua relacdo de ser finito com o
infinito e com a sua abertura diante do ser, sobre as quais se baseia a possibilidade da

linguagem e da poesia, da pesquisa e do saber” (KOSIK, 1976. p. 207).

Neste ponto, reunimos nogOes significativas, no que diz respeito ao conceito de praxis,
necessarias a compreensdo do verdadeiro sentido da préxis pedagdgica. A necessidade é
esséncia do problema, afirma Dermeval Saviani (1984). Fil6sofo e educador brasileiro, ele
é o intérprete convidado para o dialogo sobre o conceito de praxis pedagdgica, articulado

com os intérpretes anteriores, de maneira a contemplar o meu objeto de pesquisa.
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4.2 A praxis pedagogica dos professores de Musica

Para Saviani “o objeto da filosofia [...] s&0o os problemas que o homem enfrenta no
transcurso de sua existéncia”. (SAVIANI, 1995, p. 17). E sdo eles — os problemas — o
motor da reflexividade, de importancia basica para a compreensdo do conceito de praxis

pedagbgica.

O conceito fundamental para se entender o significado essencial do termo problema é
necessidade: “Diriamos, pois, que o conceito de problema implica tanto a conscientizacéo
de uma situacdo de necessidade (aspecto subjetivo) como uma situacdo conscientizadora
de necessidade (aspecto objetivo). [...] Assim, uma questdo, em si, ndo caracteriza o
problema, nem mesmo aquela cuja resposta € desconhecida; mas uma questdo cuja
resposta se desconhece e se necessita conhecer, eis ai um problema” (SAVIANI, 1995,
p.21).

A questdo central desta dissertacdo é a atuacdo pedagdgica do professor da escola de
musica de uma universidade pablica na Bahia. Pretendemos investigar, para compreender,
em que medida a ludicidade esta incorporada a atuacdo, a praxis. Como bem afirmou

Novoa:

os professores nunca viram seu conhecimento especifico devidamente
reconhecido. Mesmo quando se insiste na importancia da sua misséo, a
tendéncia é sempre considerar que lhes basta dominar bem a matéria que
ensinam e possuirem um certo jeito para comunicar e para lidar com os alunos.
O resto € dispensavel (NOVOA, 2002, p. 22).

Tal pensamento é corrente em nossa sociedade. Pouco valor se da as questdes de ordem
pedagdgica, entendendo, assim, o professor universitario, que o conhecimento pedagdgico,

de “segunda monta” torna-se dispensavel.

A assuncdo, portanto, de uma identidade profissional passa pela capacidade que tem o
professor de refletir sobre sua pratica. Uma reflexdo filoséfica, como bem caracteriza
Saviani (SAVIANI, 1984): radical, metddica e de conjunto. E a praxis pedagogica define-

se por essas qualidades.

No nosso estudo, estamos interessados em investigar a praxis pedagégica do professor de

Modsica, o que ela traz como dimenséo ldica, suas possibilidades e limites, observando no
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seu bojo, como poderd desembocar numa praxis transformadora, uma prética pensada e

refletida.

Vale relembrar que nosso projeto de pesquisa trabalha com a suspeita de que o ensino de
musica, em nivel de formac&o universitaria, apresenta tracos acentuadamente mecanicista,
conteudista e tradicional. Como mencionamos anteriormente, estudos na area da educagéo
musical trouxeram alguns indicios significativos desse entendimento, tais como: a falta de
fundamentacdo pedagdgica e filosofica dos professores; submissdo aos métodos
(manuais); desconhecimento ou desinteresse dos professores pelos procedimentos de
pesquisa cientifica; adesdo irrefletida & concepgdo positivista de ciéncia; desvinculacao da
educacdo musical de suas funcgdes sociopoliticas; dissociacdo entre a formacdo como

profissional especialista e como docente.

Tais caracteristicas, presentes em grande medida no trabalho docente no contexto
universitario, obliteram um olhar reflexivo sobre a pratica pedagdgica, inibindo a sua
emersdo como praxis. Esse problema esta na base do nosso objeto de investigacao.



S7

5 Metodologia da pesquisa

Para atingir o objetivo desta pesquisa, ou seja, “Analisar, para melhor compreender, a
praxis pedagdgica de professores de Musica de uma universidade publica na Bahia, a fim
de perscrutar se a dimensdo ludica se faz presente nesta préatica e de que forma se manifesta
nas suas aulas (na relacdo com os alunos, com o planejamento, com os conteidos de ensino
e com o curriculo do curso)”, optamos por uma abordagem qualitativa de pesquisa e, como

método de pesquisa, 0 estudo de caso.

A complexidade, a provisoriedade e o dinamismo sdo caracteristicas que marcam 0s
objetos de pesquisa nas ciéncias sociais. 1sso exige um olhar proficuo e critico diante de
tais fenbmenos, um olhar em profundidade com a preocupacdo em compreender seus
contornos, dimensd@es, limites e relacbes com a totalidade social. A escolha, entdo, pela
abordagem qualitativa de pesquisa deu-se em razdo dessa realidade e na tentativa de
deslindar o fendmeno investigado a luz de um aparato técnico de pesquisa que
possibilitasse realizar esse “mergulho” no campo de estudo. Esse tipo de abordagem
enfatiza a complexidade natural das situacdes, evidenciando a interrelacdo dos seus
componentes. (LUDKE, ANDRE, 1986, p.19).

A escolha pelo estudo de caso, como método de investigacdo apoiou-se na prerrogativa de
poder, verdadeiramente, ampliar, como se observassemos um fenémeno com uma luneta, a
visdo sobre o problema que necessitamos investigar, focalizando a realidade de modo
complexo e contextualizado. Ludke afirma, a esse respeito, que 0 objeto a ser estudado
deve ser tratado como uma representacdo singular de uma realidade multidimensional e
situada historicamente. “Desse modo, a questdo sobre o caso ser ou ndo tipico, isto é,
empiricamente representativo de uma populacdo determinada, torna-se inadequada, ja

que cada caso é tratado como tendo um valor intrinseco” (LUDKE, 1986: 21).
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5.1 Objetivo geral

Analisar, para melhor compreender, a praxis pedagogica de professores de Musica de uma
universidade publica na Bahia, a fim de perscrutar se a dimensdo lGdica se faz presente
nessa préxis e de que forma se manifesta nas suas aulas (na relagdo com os alunos, com o

planejamento, com os conteudos de ensino e com o curriculo do curso).

5.1.1 Objetivos especificos

a) Objetivo: Identificar a concepcao pedagogica subjacente as praxis pedagogicas dos
professores.
Metodologia: mediante entrevista semiestruturada (para professores); observacao néo-
participante com registro cursivo.

b) Objetivo: Refletir sobre a presenca ou ndo da ludicidade na praxis pedagogica dos
professores de Musica.
Metodologia: Observacdo ndo-participante com registro cursivo.

5.2 Campo empirico

A escolha do curso de licenciatura da escola de musica, campo do presente estudo, deve-se
a certa inquietacdo com relacdo a nossa propria formacdo nessa instituicdo. Inquietacdo
gue nos conduziu a um complemento na nossa formacdo na Faculdade de Educacdo, como
aluno especial (cursando disciplinas pedagdgicas) e a participacdo no Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacdo e Ludicidade - GEPEL, vinculado ao Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo dessa mesma Faculdade. As reflexdes acerca de concepcdes pedagogicas
proporcionadas na referida unidade fizeram-nos indagar sobre que compreensdo repousa
por tras do das praxis dos professores do curso de licenciatura em Musica. A descri¢do do
campo empirico encontra-se mais detalhada no capitulo da anélise dos dados

5.2.1 Contextualizag&o historica do campo empirico

A Escola de Mdasica da Universidade Federal da Bahia foi fundada em 1954, na gestdo do
Reitor Edgar Santos, com alicerce dos ideais que buscavam canalizar o potencial artistico
da Bahia. Ao longo dos seus mais de 50 anos, a entidade vem proporcionando programas

de extensdo e pés-graduacdo reconhecidos em todo o Brasil. Em termos de extensdo
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universitaria, a EMUS oferece as mais diversas atividades, tendo algumas se tornado
tradicionais no calendario nacional: os Seminérios Internacionais de Musica, que
congregam a "Semana de Educacdo Musical,” a "Semana de Musica Contemporanea,” a
"Jornada de Etnomusicologia,” "Ciclos de Musica,” "Encontros de Intérpretes,”
"Seminarios de Mdsica Popular,” "Simpoésio Brasileiro de Musica,” dentre outros. Séo

também variados 0s cursos na area instrumental e de canto.

A Escola desenvolve programas desde a iniciacdo infanto-juvenil, passando pelo Curso
Bésico, curso de Graduacdo e cursos de Pds-graduacdo dispondo, como integrante de seu
corpo docente, de um grupo de 10 doutores. As atividades préaticas realizadas pela Escola
provém dos seguintes grupos: a Orquestra Sinfonica, o Madrigal, a Banda Sinfénica,

Orquestra de Camara e outros grupos de musica de camara®.
5.2.2 Estrutura

Atualmente, a Escola de Musica possui cinco cursos de graduacdo, além do Mestrado e
Doutorado em quatro areas. Constituem cursos de graduacdo: Canto, Composicdo e
Regéncia, Instrumento, Licenciatura e Musica Popular. As cinco areas da Pos-Graduacao
compreendem: Composicdo, Educacdo Musical, Etnomusicologia e Execucdo Musical
(Flauta, Regéncia, Piano, Violdo, Sax e Clarineta) e Musicologia Historica. Sdo dois 0s
departamentos: Departamento de Composicdo, Literatura e Estruturacdo Musical - CLEM
e Departamento de Mdsica Aplicada; e colegiados:

Licenciatura em Musica; Instrumento; Composicdo e Regéncia; Canto; Musica Popular.

5.2.3 Breve caracterizacdo do curso de Licenciatura em Mdusica

Reconhecido pelo Decreto n.. 43/804, de 23/05/1958.
Base Legal: Parecer n.° 1.284/76 e Resolucdo n.° 10 de 10/10/69 - C.F.E. Tem duragéo de

minimo de 6 semestres e maximo de 14 semestres.

% Texto baseado na apresentacdo da homepage da Escola de Mdsica - http://www.escolademusica.ufba.br/ -
acessado em 23/12/2011.
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http://www.escolademusica.ufba.br/main_compregen.html
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Objetivo do curso € formar professores de Educacdo Musical, que lecionam mdsica no
ensino fundamental e médio. Matriz curricular (vide no apéndice deste trabalho).

A Escola de Musica e o Programa de Pds-graduacdo em Musica tém produzido estudos e
pesquisas sobre musica no Brasil. O Programa foi implementado em 1990 e possui um

corpo docente permanente integrado por 10 doutores (10 brasileiros e um estrangeiro).
5.2.4 Seminérios Internacionais de Musica - breve historico

A historia dos Seminarios Internacionais de Musica se confunde com a propria histéria da
Escola de Musica da UFBA - antigos Seminarios de Musica - que foi criada em 1954,
tendo H. J. Koellreutter como primeiro diretor. A criagdo da Escola se deu em estreita
associacdo com a realizacdo dos Seminarios Internacionais de Mdusica. O espirito
académico que norteou 0s primeiros anos, com reflexos até o momento atual, foi o de
liberdade curricular, da convivéncia estreita entre as préaticas e as teorias, e da busca de
qualidade estabelecida através de parametros que transcendessem a dimenséo local.

Retornados em 1989, depois de longa interrup¢do, 0os Seminarios cumpriram, naguela
oportunidade, a importante funcéo de sinalizar, para a comunidade baiana e para 0s meios
musicais do Pais, a reconstrucdo da autonomia enquanto Escola de Musica - depois de duas
décadas de existéncia como Escola de Musica e Artes Cénicas, uma estrutura que tentou
modificar o modus operandi das escolas de arte da UFBA na direcdo da filosofia dos
‘centros de arte' tdo em voga no final dos anos 60 e comeco dos 70 do século XX. A
intensa movimentacgéo de professores, pesquisadores e artistas em torno da reconstrucéo de
identidade como centro de exceléncia musical, teve papel decisivo na gestacdo do
Programa de Pds-Graduacdo em Musica que entdo se estabelecia, fazendo de Salvador um

centro para a discussdo das teméticas mais relevantes da época.

Os Seminérios Internacionais de Musica foram estruturados como culminéncia de varios
eventos interligados, tais como, as Semanas de Musica Contemporanea, Semanas de
Educagdo Musical, os Seminarios Brasileiros de Musica, os Encontros Nacionais da
ANPPOM (Associacdo Nacional de Pesquisa e P0s-Graduacdo em Musica), as Jornadas de
Etnomusicologia, a Série de Concertos Sinfonicos e Sinfénicos-Corais, a Série de Recitais,

a Série de Master Classes, os Concursos Nacionais de Composicdo e as Apresentacdes de
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Compositores da Bahia, propiciando, dessa forma, o surgimento e a integracdo de

liderancas em torno de um projeto comum?®®.

5.3 A populacdo-alvo da pesquisa

A populacédo da pesquisa perfaz um total de quatro sujeitos representando assim, a quase
totalidade do corpo docente do curso de licenciatura em Mdsica (sdo, ao todo, cinco

professores).

Os sujeitos participantes do estudo aderiram a pesquisa voluntariamente. A eles foram
explicitados os objetivos e disponibilizado o material da pesquisa (projeto e instrumentos
de coleta de dados). Os sujeitos ganharam codinomes para, assim, resguardarmos suas

identidades. So eles: Alfa, Beta, Gama e Delta.

5.4 Técnicas de coleta de dados

Observar um fato nos aproxima do ponto de vista dos sujeitos da pesquisa, do “significado
que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agdes” e torna possivel a
coleta de dados em situagdo delicada do tipo “quando a pessoa deliberadamente ndo quer

fornecer certo tipo de informagc&o, por motivos diversos” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.27).

Realizamos observacdo participante no caso das aulas de dois pesquisados. Os outros nao
puderam ser observados, por questdes de tempo e limitaces de ambas as partes (do
pesquisador e dos colaboradores). Nas aulas em que estivemos presentes, fomos, muitas
vezes, convocados a exprimir opinides, a participar, de alguma maneira, do seu
desenvolvimento. No caso especifico de um dos sujeitos, desenvolvemos a atividade de
Tirocinio docente em sua disciplina durante um semestre e, assim, pudemos perscrutar,
mais de perto, e de forma implicada, as questdes mais subjetivas presentes numa aula e nas
relacbes entre docente e alunos. Foi uma forma privilegiada de, participando, poder
conhecer, mergulhar no universo complexo da sala de aula e compreender 0s seus

meandros.

19 Texto baseado na apresentacdo da homepage da escola de musica - http://www.escolademusica.ufba.br/ --
acessado em 22 de dezembro de 2011.
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Fizemos uso também do diério de bordo, a fim de anotar impressdes pessoais, sentimentos,
sensacgdes que brotaram no processo da observacgdo. Essa € a parte reflexiva da observacao
- a que inclui especulacbes, duvidas, surpresas e incertezas sempre presentes nesse

procedimento.

As entrevistas serviram como um subsidio a mais na apreensdo do fenbmeno pesquisado,
por permitirem um vinculo interativo entre entrevistador, entrevistado e por constituir um
instrumento mais flexivel na abordagem do nosso publico alvo (LUDKE; ANDRE, 19986,
p. 33 e 34). O termo provém de duas palavras: entre e vista. “Entre” indica a relacdo de
lugar no espago que separa duas pessoas. E “vista” refere-se ao ato de ver. Esse
procedimento, portanto, proporciona uma interacdo entre duas ou mais pessoas, numa
atmosfera de influéncia mutua, entre quem pergunta e quem responde. As entrevistas
semiestruturadas, como o préprio nome indica, partem de um roteiro e sdo construidas no
processo de interacdo entre entrevistador e entrevistado. Esse recurso foi, para nos,
fundamental, porque, assim, pudemos perscrutar com maior afinco aquelas questdes que
ndo tinham sido evidenciadas no questionario ou que pareceram mal esclarecidas. Com as
entrevistas, pudemos, ainda, observar atitudes, gestos e questdes ndo delineadas

anteriormente e que se fizeram extremamente Uteis na utilizacdo desse procedimento.

Trabalhamos com a aplicacdo de questionarios, como complemento as informac@es obtidas
por outras técnicas de coleta de dados. O questionario continha questfes abertas e questdes
fechadas. Levamos em conta, na sua confecgéo, aspectos relevantes da pesquisa, expressos
nos objetivos e nas questdes operacionais. O questionario foi aplicado de duas formas: via
correio eletrénico e entregue em maos de alguns professores, por questdes de

disponibilidade dos participantes.

5.5 Etapas da pesquisa

Sédo constituidas em quatro etapas ou fases de estudo:

a) Fase exploratdria

O plano de pesquisa vai sendo delineado no decorrer do estudo; o que pode orientar o

estudo, de inicio, é a formulacéo de questdes norteadoras/orientadoras da pesquisa, que vdo

sendo explicitadas também no processo. Vale dizer que o estudo de caso é uma
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metodologia extremamente dindmica e flexivel, pois que resulta de um olhar complexo e
multirreferenciado da realidade. N&o se pode, nesse tipo de estudo, tomar a realidade como
um dado pré-existente, mas, de buscar, nessa realidade, 0s seus aspectos mais ricos. A fase
exploratdria €, por isso mesmo, um momento especial na definicdo do objeto de estudo,

pois é no contexto exploratdrio que especificamos as questdes de modo mais preciso.

b) Delimitacdo do estudo (fase de coleta dos dados)

A coleta sistematica de informacgdes da-se no momento em que o problema é identificado
com maior clareza. Para apreender a realidade em toda a sua complexidade, é necessario
utilizar-se de instrumentos e técnicas variadas de coleta de dados. Como ndo se pode
jamais apreendé-la de modo total, ou mais precisamente, compreender o fenémeno a ser
investigado de todos os angulos, procedemos a recortes significativos diante dos propositos
do estudo de caso, permitindo assim uma compreensdo mais ampla da situacdo em estudo.
Como principais técnicas de coleta de dados, utilizamos a observacdo, a entrevista e a

aplicacdo de questionarios.

c) Analise sistematica e elaboracdo de relatério

Os dados colhidos de modo ainda sincrético na fase exploratoria (“rascunhos”) foram Gteis
a compreensdo dos dados recolhidos a posteriori, revelando o caminho seguido pelo
pesquisador e esclarecendo, ainda mais, o problema investigado. No confronto teoria-
empiria, o estudo cientifico se materializa. Portanto, o relatério de pesquisa ndo se realiza
somente no final do trabalho de campo, mas constréi-se nas idas e vindas do pesquisador
ao seu campo de investigacao, fazendo-se e desfazendo-se até tornar-se um retrato, 0 mais

fidedigno possivel, da realidade estudada.

d) Generalizacdo dos resultados

A representatividade de um caso remonta a questdo controversa da generalizacdo nesse
tipo de estudo. Determinar se o caso estudado é empiricamente representativo, tipico ou
ndo, tem menor relevancia se a razdo de escolha do objeto de estudo é a investigacdo de
uma instancia especifica. Num estudo de caso, a generalizagcdo é naturalistica e vai
depender do olhar e do ponto de vista do leitor, seu contexto e as possibilidades de

cotejamento do real investigado neste projeto de pesquisa com a realidade de cada um.
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6 Analise dos dados

Neste capitulo, apresentaremos os resultados da pesquisa, explanando acerca dos dados
encontrados no processo da investigacdo. Buscamos, mediante um mergulho na cultura do
nosso campo empirico (a Escola de Musica, particularmente no seu curso de licenciatura),
auscultar o que os sujeitos (professores do curso de licenciatura) tinham a dizer sobre suas
praxis pedagogicas — suas concepcdes pedagdgicas e se a ludicidade se fazia presente,

como dimens&o estruturante, no processo de ensino e aprendizagem.

A nossa incursdo metodolégica possibilita entender que realizamos um estudo de caso. O
recurso a abordagem qualitativa deve-se ao fato de tratar-se de um fenémeno - ludicidade
na praxis pedagogica de professores de educacdo musical - oriundo da realidade subjetiva
dos sujeitos implicados na pesquisa, em que pese a importancia de questdes objetivas

necessarias a sua compreensao.

Segundo Gil (GIL, 2002, p.54), o estudo de caso pode ser entendido como delineamento
adequado para a investigacdo de um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto real,
no qual os limites entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente percebidos. Dai a sua
crescente utilizacdo no ambito das Ciéncias Humanas com o proposito de: explorar
situacBes da vida real cujos limites ndo estdo claramente definidos; preservar o carater
unitario do objeto de estudo; descrever a situacdo do contexto em que estd sendo feita
determinada investigacdo; formular hipdteses ou desenvolver teorias; e explicar variaveis
causais de determinado fendmeno em situagdes muito complexas que ndo possibilitam a

utilizagdo de levantamentos e experimentos.

Vérias técnicas de coleta de dados foram utilizadas para alcancar os objetivos propostos, a
saber: observacao participante (com uso de diario de bordo); aplicacdo de questionario aos
professores e entrevista semiestruturada. A utilizacdo de mdltiplas fontes de evidéncia
(YIN apud GIL, 2002) constitui, portanto, o principal recurso de que se vale o estudo de

caso para conferir significancia a seus resultados.
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Os dados da pesquisa foram analisados com base na técnica de analise tematica, cuja
questdo central é o tema da pesquisa e 0s subtemas que emergem no processo. (MINAYO,
1994; LUDKE e ANDRE, 1986; BOGDAN, R.; BIKLEN, 1994). Esse tipo de analise se
configura mediante trés procedimentos béasicos: a categorizacdo, a inferéncia e a

interpretacéo.

A categorizacdo se refere ao método das categorias - espécie de classificacdo dos
elementos significativos e constitutivos da mensagem. A escolha dos critérios para a
classificacdo depende dos objetivos e questbes operacionais que possua 0 pesquisador.
Essas categorias podem ser erigidas de duas formas: no bojo do estudo tedrico (as
categorias teoricas) e no processo da pesquisa (a partir do material pesquisado). Em outras
palavras, do quadro referencial tedrico poderdo surgir categorias percebidas no material
pesquisado, mesmo que possam sofrer modificacdes no processo da pesquisa. Assim como,
no material pesquisado poderdo surgir categorias ndo elencadas anteriormente, quando da
constituicdo da fundamentacdo tedrica. Portanto, as leituras sucessivas e organizacdo do
texto em unidades de analise fizeram emergir as categorias basilares para a compreensao

do objeto de estudo e suas questdes especificas.

O segundo procedimento é a inferéncia — um procedimento que se interpbe entre a
descricdo e a interpretacdo dos dados. Refere-se a uma deducéo, realizada pelo pensamento
l6gico, e que recorre a indicadores. E como a tarefa do arquedlogo que recupera um objeto
perdido mediante os vestigios que encontra. A inferéncia se faz pelos vestigios, pelo ndo-
dito, pelas expressdes, pelos siléncios e também pelo dito, pelas evidéncias entrepostas nas
falas dos sujeitos ou nas suas atitudes e gestos. O ato de inferir vai depender muito da
intuicdo do pesquisador, do seu saber sensivel, e do seu mergulho no espaco pesquisado. E,
sem duvida, foi o procedimento mais dificil de explicitar, e o mais acurado do qual
podemos lancar méo para colher, inferir, interpretar e compreender os dados da realidade.
Para o procedimento da inferéncia, necessitamos ler muitas vezes o material coletado,

recortar as falas e, assim, entender os seus significados latentes e evidentes.

Por ltimo, a interpretacdo — o procedimento que, com base nas inferéncias, conduz o
pesquisador para além dos dados coletados. Refere-se a producdo de sentidos, obtida

mediante inUmeras leituras e transcendéncia do material coletado, levando em
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consideracdo as hipoteses, as duvidas, as incertezas e lacunas que mobilizam um
pesquisador ao campo de pesquisa. A interpretacdo requer posicionamento pessoal,
capacidade de argumentacdo, de defesa de um ponto de vista (ou varios), de defesa de uma

tese.

Para tanto, as questdes do estudo, orientadoras das categorias analiticas, e que procuramos

responder, com este trabalho, séo:

a) Que concepgdo pedagdgica subjaz a praxis pedagogica dos professores de Educacdo
Musical?
b) Como esta presente (e se estd) a ludicidade na praxis pedagogica desses professores?

6.1 Conceituacdo das categorias analiticas

Apresentaremos, a seguir, nossas categorias e subcategorias de analise. Ndo foram
categorias pensadas a priori, mas, que emergiram no contexto da pesquisa - no processo de
observacao e das respostas emanadas dos questionarios e entrevistas. Foram constituidas
no sentido de buscar esclarecer a nossa problematica de pesquisa e de responder as
questdes norteadoras. Nesse sentido, organizaram-se em torno das concepgOes dos

professores acerca de suas praxis pedagdgicas. Eis como se constituem:

Concepcédo pedagogica

Essa categoria diz respeito a concepcdo pedagdgica que emana das praticas de ensino e
aprendizagem dos professores. Com ela buscamos compreender o que pensam 0S
professores do seu proprio fazer a partir de teorias, principios pedagdgicos, abordagens
metodoldgicas, enfim, dos principios pedagdgicos e epistemoldgicos que sustentam suas
praticas. Com tal categoria, procuramos, também, evidenciar se a pratica desses
professores pode ser considerada praxis no sentido da reflexdo profunda, ordenada e

sistematica sobre o exercicio profissional evidenciado em agdo pedagogica cotidiana.
Saberes didatico-pedagdgicos

Essa € uma subcategoria vinculada a concepcdo pedagdgica dos sujeitos da pesquisa e se
refere aos conhecimentos, habilidades e atitudes oriundas da pratica pedagogica, da

formacdo académica inicial e continuada dos professores, e constituem vetores também
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dessa mesma pratica. S&o saberes que emergem do exercicio da profissdo e, a0 mesmo
tempo, elementos estruturadores da pratica pedagogica. De acordo com a pesquisa, esses

saberes referem-se a:

-saber planejar;

-saber desenvolver estratégias de ensino adequadas ao contetdo e ao contexto dos alunos;
-saber articular os pressupostos tedricos com as pratica pedagogicas;

-saber avaliar o processo de ensino e aprendizagem.

Ensinar e aprender

Aqui entendemos que ndo se pode falar em concepcao pedagdgica, praxis e ludicidade,
sem se reportar ao conceito de ensino e de aprendizagem que possuem os professores. O
conceito que esses possuem sobre os processos de aprendizagem, por exemplo, sdo
elucidativos de suas praticas de ensino. Ou seja, se acreditam que aprender é somente
memorizar regras, normas, convengdes, ensinar vem a ser transferir essas regras, normas e
convengBes aos alunos. Se acreditam que aprender € construir significados pessoais sobre
as coisas, ensinar vem a ser criar condi¢bes para que os alunos aprendam de modo
autdbnomo. Nesse sentido, faz-se fundamental compreender o que pensam os professores

sobre os fundamentos epistemoldgicos e didaticos de suas praticas.

Planejamento de ensino
O ato de planejar dentro do processo de ensino e aprendizagem se refere a uma acao
continua de reflexdo sobre a prépria pratica, no sentido de antecipa-la e de projeta-la com

base nas necessidades dos alunos e do professor.

Ludicidade

A ludicidade, neste estudo, ganha uma dimens&o muito importante. E basilar e representa
um principio pedagdgico, sobretudo quando pensamos num curso na area das Artes, como
é 0 caso do curso de Licenciatura em Musica. Representa, pois, uma dimensdo da praxis
pedagdgica (sentida, refletida, transformada e transformadora dos modos de pensar e atuar
dos educandos), compreendida tanto do ponto de vista da subjetividade do sujeito (do seu
mundo interior, do sentir-se ludico, pleno e inteiro no que faz), quanto do ponto de vista da
sua realidade objetiva (do que faz enquanto acdo pedagdgica criativa e prazerosa).
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O ludico na praxis pedagogica
Com essa subcategoria, pretendemos justamente entender como a ludicidade esta presente
na praxis pedagogica dos professores, por meio de atividades desenvolvidas por eles e

pelos alunos.

Criatividade

No recorte que fazemos nesta pesquisa, a criatividade se refere a capacidade humana de
criar, de imprimir um novo significado as acfes, praticas, exercicios, métodos, por parte
dos professores, no sentido de provocar, nos educandos, experiéncias formativas
inovadoras e capazes de promover transformacdes no horizonte de suas futuras praticas

profissionais no campo da educacdo musical.

Visao sobre o curso de licenciatura e a formacao de professores
Essa categoria emergiu da analise das falas dos professores. Sem exce¢do, no momento das
entrevistas, 0s professores teceram criticas ao curriculo, a estrutura do curso e disseram,

também, o que pensam sobre o processo de formacao dos futuros professores.

Triade emocao/razdo/acao

Finalmente, a triade emoc&o/razdo/acdo constitui a base do que acreditamos significar o
conceito de ludicidade como principio formativo na pratica educativa. Ou seja, e de acordo
com Luckesi, o estado ludico, a atitude ludica representa a unidade entre esses trés
elementos — ndo se pode estar inteiro, entregue prazerosamente a qualquer atividade sem
que a emocao e a cognigdo estejam integradas a acdo. Nesse sentido, faz-se fundamental
entender como as professoras concebem essa triade no seu fazer pedagogico, buscando
depreender desse fazer, através de suas falas, se a ludicidade estd presente e como se faz

presente em suas praticas.

Bem, concluimos assim nossa compreensao sobre as categorias analiticas que estruturam
nossa compreensdo sobre o objeto deste estudo e suas questdes mais especificas.
Passaremos a analise dos dados coletados das falas e préaticas dos professores, tomando por
base as categorias que elucidamos.
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6.2 Cotejamento das entrevistas, questionarios e observacoes

Concepcdo pedagogica

Alfa cita, como referéncias filosoficas e pedagdgicas, os autores Willems, Swanwick,
Helena Nunes, Maura Penna — na area especifica musical, e Luckesi, Zabalza, Vygotsky,
Saviani, Libaneo, Paulo Freire e Bourdieu na area educacional; e sugere, para si, uma

concepcao pedagdgica critica:

Eu acho que o meu trabalho é s6cio —interacionista, apesar que tem um pouco,
também, dessa corrente historico — critica, de analisar a situacdo historicamente de
uma forma critica, nessa visdo Saviani, sabe? Eu também tenho muito essa visdo...
essa orientagdo filosdfica, de compreender a realidade de uma forma critica e mais
global, pensando na Economia, na relacdo que isso tem, e que entra um pouco de
Paulo Freire, nesse sentido. (Alfa)

Disponibilizamos um questionario aplicado, com oito opcdes, para saber qual ou quais
epistemologias sustentam as atividades docentes dos pesquisados: a de Paulo Freire, a da
escola nova, a tradicional, a historico-critica, a construtivista, a tecnicista e, como ultima
opcdo, um espacgo para ser preenchido por qualquer teoria ndo-elencada. Dentre aquelas,

Alfa assinalou as teorias histérico-critica e construtivista.

De fato, o pesquisado Alfa manteve coeréncia entre o questionario e a entrevista diante
dessa questdo. Demonstrou conhecimento sobre os saberes didatico-pedagogicos,

respondendo, de forma sucinta, sobre o significado de tais saberes, dando exemplos:

Sao as concepgoes tedricas, as habilidades e as competéncias relacionadas a pratica
pedagoégica (...). Teoria e tendéncias pedagdgicas; métodos e metodologias;
concepcOes do desenvolvimento infantil; habilidades de planejamento e execucdo do
planejamento; habilidade de reflex&o na e sobre a acéo, etc. (Alfa).

Assim, como indicou autores e correntes pedagdgicas correspondentes.

O professor Moacir Gadotti', diretor do Instituto Paulo Freire e professor titular da

Universidade de Sao Paulo, de maneira categdrica afirma que Paulo Freire é um

(13

construtivista, “... um construtivista critico, mas um construtivista”. Porque o momento
inicial da sua abordagem pedagdgica contempla o saber do educando - seja crianca, jovem

ou adulto. Piaget diz que o sujeito aprende agindo no mundo; é um ser social que vai

1 Moacir Gadotti fala sobre a epistemologia de Paulo Freire em video disponivel em: Colecdo Grandes
Educadores: Paulo Freire. Belo Horizonte: CEDIC, ATTA Midia Educagdo. DVD. 1998.
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influenciar e vai ser influenciado pelo seu contexto ambiental. Isso quer dizer que o sujeito

€ quem aprende.

O que torna critica a visdo de Paulo Freire, em relacdo ao construtivismo piagetiano, é o
entendimento de que a construcdo do conhecimento é realizada num processo dialdgico,
em que conflito e didlogo se ddo como pares dialéticos, transformadores; isso traz
implicacdes politicas e revolucionarias. Aqui 0 conhecimento ndo é neutro: é contra ou a
favor de alguém ou de uma situacéo critica de existéncia. E como as inspiracfes dessa

epistemologia hibrida se fazem notar nas a¢des da professora em sala de aula?

Para Piaget, o conflito aparece para a crianga, no processo de desenvolvimento da
inteligéncia cognitiva, quando os seus esquemas de interpretacdo de mundo j& ndo
respondem a uma situagao nova, ou seja, ela ndo consegue mais estabelecer semelhancas
entre 0 que sabe e a nova experiéncia com a qual se depara. Torna-se, entdo, urgente a
modificacdo desses esquemas de pensamento para que a crianca saia do conflito e possa
acomodar novas situacdes, isto é, possa permitir outras assimilacdes. Nessa perspectiva, 0

conhecimento é sempre construido e compreendido.

Beta, da mesma forma, também € adepta de uma pedagogia construtivista, e podemos
dizer, critica, fundando sua pratica principalmente em Paulo Freire e Vygotsky (também o

interacionismo-historico):

0 primeiro que vem a minha cabeca é o Paulo Freire, sem duvida. Paulo Freire,
tenho muito em minha cabega, e Vygotsky, principalmente. Porque Vygotsky? Porque
Vygotsky tem uma coisa muito legal que é a Zona de Desenvolvimento Proximal. As
vezes a gente fala isso como uma banalidade e tal, como se fosse s6 mais um teorico,
mas isso € extremamente importante, porque € isso que vai fazer o aluno sair desse
nivel e ir pro proximo.
E cita, como consequéncia, duas autoras que adaptam o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal em suas abordagens musico — pedagdgicas, Alda Oliveira e
Jusamara Souza. Além desses autores, completa a lista com Howard Gardner, Edgar
Willems e Suzuki, de passagem; destaca Swanwick como um fundamento ndo so
pedagdgico, mas, também, filosofico e sinaliza, de maneira indireta, o compositor,

professor e diretor da EMUS, ja falecido, o sui¢o Ernest Widmer.
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A Zona de Desenvolvimento Proximal, conceito do pesquisador bielo-russo Lev Vigotsky,
diz respeito a uma area potencial, na qual o desenvolvimento ndo estad consolidado, mas
estd acontecendo em estado de ebuli¢do, embrionério, zona onde deve ocorrer a mediagédo
pedagogica. Ele “define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em
processo de maturacdo; funcdes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em

9912

estado embrionario” . A pessoa se relaciona com o objeto de conhecimento de forma néo-

autdbnoma, precisando da ajuda de parceiros mais experientes.

De maneira geral, 0s sujeitos pesquisadas apresentaram visdes pedagdgicas construtivistas.
De um total de quatro sujeitos, dois deles explicitaram essa teoria enquanto os restantes
deixaram-na transparecer de modo indeterminado. Por exemplo, quando Gama diz que
aprender ¢ “... vocé construir sentidos a partir da sua cultura, da sua histéria, da sua
constru¢do até aqui, e ai, pondo conhecimentos novos...”, coloca as nogdes de
conhecimento como construcdo e processo de acomodacdo de conhecimento. Ele também

distingue o autor Paulo Freire, um construtivista critico, como sua referéncia.

De igual modo, Delta baseia-se em Paulo Freire, sustentando que a aprendizagem € um
processo por meio do qual se dd uma construcao, e faz alusdo a Zona de Desenvolvimento
Proximal, ZDP, através do conceito da professora e pesquisadora Alda Oliveira, conceito
esse baseado na ZDP. Podemos observar isto neste exemplo, quando o pesquisado enumera
tipos de saberes pedagogicos: “Escolha de assuntos que sejam significativos para os

educandos e que criem pontes e conexoes com outros saberes” (Delta).

Vygotsky tinha efetivo interesse pela educacédo, pela escola, pela intervengdo pedagogica,
diferentemente de Piaget que tinha interesse, acima de tudo, epistemolégico. E um aspecto
de extrema importancia do pensamento de Vygotsky ¢ o “da interven¢do ativa das outras

13 Quer dizer, o individuo depende de

pessoas na definicdo dos rumos de desenvolvimento
uma intervencdo para se desenvolver. A aprendizagem, para Vygotsky, é que vai estimular
0 desenvolvimento dessa pessoa e ndo €, como afirmava Piaget, o estagio de
desenvolvimento em que ela encontra-se que vai possibilitar essa ou aquela aprendizagem.

Enquanto para Piaget o desenvolvimento é um processo enddgeno, para Vygotsky € um

12\/ideo em que Marta Kohl de Oliveira, professora da Universidade de S&o Paulo, apresenta conceitos
fundamentais de Lev Vygotsky, destacando sua importancia para a educacgéo. Disponivel em
http://www.youtube.com/watch?v=7h7hay uCcA&feature=related. Acessado em: 20 de dezembro de 2011.
13

Idem.
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processo de fora para dentro. A mediacdo didatica € auxiliada, sobretudo, por essa

concepgéo.

Tivemos a oportunidade de observar a intervencdo de Beta mais profundamente num
processo de observacdo participante. Ele apresentou de varias maneiras e disponibilizou
varios textos para serem lidos e debatidos pelo grupo durante o semestre. A medida que
cada texto era apresentado, lido e debatido, era dado um prazo de quinze dias para que 0s
alunos, individualmente, produzissem um artigo, ndo s6 demonstrando a sua visao sobre o
que leu, como também respeitando as normas da ABNT, ou seja, os alunos eram
introduzidos nas normas, na medida do possivel (alguns tinham experiéncia, a maioria
ndo). Os textos foram corrigidos e entregues com as observacdes da professora para que 0s
alunos se posicionassem a respeito e levassem para serem reescritos em casa. Os alunos
que nao sabiam escrever artigo eram ajudados pela docente. “O meu interesse ¢ que eles
aprendam”, disse 0 pesquisado fazendo alusdo a Zona Proximal de Desenvolvimento (um

conceito vygotskiano).

Saberes didatico-pedagogicos

Sobre essa questdo, Beta respondeu, conceituando saberes didatico-pedagdgicos como
“Conjunto de saberes advindos do processo de formagao (universidade, cursos, contexto
social) e que irdo subsidiar a pratica pedagogica do professor na sala de aula”.
Identificou os seguintes saberes:

— saber planejar
— saber desenvolver estratégias de ensino adequadas ao contetdo e ao contexto dos
alunos

— saber articular os pressupostos tedricos com a préatica pedagdgica
— saber avaliar o processo de ensino e aprendizagem de forma continua e processual

Trata-se de afirmacbes que mostram o dominio do pesquisado, ele sabe do que esta

falando.

Gama inicia seu discurso enfatizando os aspectos da formacdo, da metodologia e do
planejamento, reunidos num unico autor, o belga Edgar Willems. Curiosamente, o
pesquisado, ap6s concluir que somente 0s conhecimentos desse autor ndo satisfaz a
realidade brasileira, sugere o autor suico Dalcroze para uma educacdo musical baseado no

aspecto corporal. Cita, também, Keith Swanwick, como filésofo, Murray Schafer, Carl Off,
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Zéltan Kodaly, dois autores que nao identificamos: Goffman e Shultz, e destaca como seus
mestres Edgar Morin e Paulo Freire, e encerra a sua lista de referéncias citando os escritos

de Peter Mclaren.

Gama conceitua saberes didatico-pedagdgicos como aqueles que “contemplam as
expectativas e a historia do aluno”. A sua fala, diante dessa questdo, nos pareceu um tanto

vaga.

Ensinar e aprender

Ensinar significa, para Alfa, o ato de orientar um processo de construgdo de conhecimento,
processo esse realizado pelo aluno, “...ele vai construir o conhecimento, vocé sé vai
orientar os caminhos mais faceis para ele conseguir aquele conhecimento...”. Quando se
refere ao significado do ato de aprender, o pesquisado lanca méo, reiteradamente, da
palavra internalizar, que, no &mbito da psicandlise, “significa uma adogdo ou incorporacao
inconsciente de certos padrdes, ideias, atitudes, praticas, personalidade ou valores de

”14 . Em

outra(s) pessoa(s) ou da sociedade, que o individuo passa a considerar como seus
suas palavras, num recorte das reiteragdes do uso do termo internalizar, “... aprender é
iSs0, € vocé conseguir internalizar determinada coisa, contedo, objeto, procedimento, né,
e utilizar isso em situacOes variadas independente do que, da utilidade dela naquele

momento que vocé aprendeu isso”.

Afirma, ainda, Alfa: aprender significa: “compreender 0 conhecimento apresentado de
forma a fazer conexdes com outros conhecimentos prévios e utilizd-lo em diferentes

situagoes”. E ensinar: “Orientar, apresentar possibilidade, instigar, desestruturar”.

Alfa parece compreender, de forma coerente com sua concep¢do pedagogica e
epistemologia construtivista, o que significa aprender e ensinar.

Perdemos a ocasido de fazer o registro da visdo de Beta sobre o assunto. A questdo foi
lancada da seguinte forma “O que acha de ensinar?” com sucinta resposta “... ah! é uma

paixdo ensinar, mas quando vem aliada com o aprender, também...”. Quando perguntei

 Informagéo retirada do Dicionario Aurélio Online disponivel em:
http://www.dicionariodoaurelio.com/Internalizacao/. Acessado em 22/12/2011.
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sobre 0 que é aprender, o pesquisado, as apalpadelas, foi ensaiando a resposta chegando a

I3

conclusdo resoluta de que teria que refletir mais: “... ah, ndo sei, eu tenho que pensar o
que ¢é aprender”. Aprendizagem, para ele, é apropriagdo de conhecimentos e
desenvolvimento de competéncias e habilidades para cumprir fungdes; € expansdo da
mente para compreender o mundo, gerando transformacdo da visdo de mundo e
comportamento de quem aprende.

Para Beta, aprender ¢ “Abrir-se para o novo”. E ensinar: “Permitir-se aprender com o

outro. ‘Aquilo que vocé mais sabe ensinar, é o que vocé mais precisa aprender...” (Richard

Bach)” (Beta).

Gama traz um conceito indeterminado sobre o ensinar: “... para mim o conceito de ensinar
¢ essa relagdo do ensino e aprendizagem, de, entre pessoas humanas...”. Aprender, para
esse pesquisado, esta ligado as nocgdes de construcdo, novos sentidos (significados,
conhecimentos) a partir do interacionismo historico de Vygotsky, isto é, aprender é: “...
vocé construir sentidos a partir da sua cultura, da sua historia, da sua construcdo até

aqui, e ai, pondo conhecimentos novos...” (Gama).

Para Delta, aprender significa “compreender o outro” e ensinar, “A constru¢do dos

sujeitos”. Tal conceito nos pareceu um tanto impreciso.

Planejamento de ensino

Inicialmente, Alfa avalia por meio da ementa, os contetidos que serdo trabalhados no
semestre, elaborando um planejamento provisério que serd alterado num segundo
momento, o da primeira aula, quando serdo examinadas a viabilidade do que ele planejou

e as negociagdes com 0 grupo:

...eu faco uma analise diagnostica do que realmente é possivel fazer, normalmente a
proposta do que eu planejei aos alunos para ouvir sugestdes deles, o que é que eles
acham, sobre a proposta, pra gente fazer um combinado do que vai ser durante o
semestre (Alfa.

Sobretudo, o planejamento vai sendo modificado, e adaptado a cada semana, de acordo

com as demandas dos alunos.
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De modo semelhante, Beta faz um planejamento macro do semestre e planos passo a passo
— a aula anterior serve de referéncia para a aula seguinte. Mas ndo existe negociacdo de
conteudo com a turma, ou melhor, ndo ha abertura para que os discentes indiqguem algum
contedo ndo-previsto no planejamento. O pesquisado mantém-se constantemente
atualizado com a literatura da area e dispde, de antemao, do que ele chama de “menu

basico”, que é uma lista de titulos consagrados sobre o0 assunto.

A diferenca do procedimento de Gama estéd na atitude inicial: ndo se d& um planejamento
prévio do semestre. Embora ressalte sua participacdo na elaboragdo das ementas e
programas das disciplinas, ha uma opcéo pessoal e integral do mesmo pelas demandas dos

“

alunos: “... eu pessoalmente, planejo a partir dos meus alunos, entdo, eu tenho que
perceber o que é que eles precisam, o que € que eles sabem, o que é que eles ndo sabem, ai

eu vou ter que trazer, correr atrds dos prejuizos’.

Ludicidade

Alfa concebe a ludicidade como brincadeira; como uma aprendizagem da realidade a partir
da fantasia, uma alegoria contendo um ensinamento (parabola): “Entao, por exemplo, com
crianca pequena, se a gente faz escravo de J6, é uma brincadeira, mas vocé trabalha a

pulsacdo”.

Percebemos, talvez, tratar-se de uma visdo inspirada em Vygotsky que enxerga 0 jogo
simbodlico como um lugar de desenvolvimento. A crianga, ao brincar de faz-de-conta,

transita pelo mundo da imaginacdo, mas regido por regras.

Mas percebemos, também — com menor convic¢do — uma ambiguidade. Trata-se de uma
visdo do jogo como instrumento, como estratégia de ensino, como um suporte para seduzir
a crianca. No século XV, Erasmo de Rotterdam, a esse respeito escreveu: “Essa maneira
doce de transmitir as informages as criangas fara com que se assemelhem a um jogo e ndo a um
trabalho, pois, nessa idade, é necessario engana-las com chamarizes sedutores, ja que ainda nao
podem compreender todo o fruto, todo o prestigio, todo o prazer que os estudos devem lhes
proporcionar no futuro” (apud BOUGERE, 1998, p. 55).
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Podemos inferir entdo que, no pensamento do pesquisado, 0 jogo em si ndo é confiavel,
ndo tem valor educativo, mas o exercicio deve guardar a sua aparéncia para motivar as

criangas?

Séo dirimidas as nossas ddvidas ao verificarmos, no questionério, sua resposta sobre a
importancia da ludicidade em sua disciplina: “Porque a aprendizagem deve ser prazerosa.
Porque a experiéncia formadora do professor refletira em sua pratica pedagdgica. Se o
professor ndo compreende a importancia do brincar ndo sera capaz de fazé-lo com seus

alunos”.

Tal resposta nos remete ao papel do psicoterapeuta e educador formulado por Donald
Winnicott. O brincar est4 intimamente ligado a salde e a criatividade, e quem ndo brinca
precisa ser feito algo para conseguir esse estado ludico:

... a psicoterapia é efetuada na superposicdo de duas areas ludicas, a do paciente e a do
terapeuta. Se o terapeuta ndo pode brincar, entdo ele ndo se adequa ao trabalho. Se é o
paciente que ndo pode, entdo algo precisa ser feito para ajuda-lo a tornar-se capaz de
brincar... (WINNICOTT, 1975. p. 80)

Do mesmo modo Beta vé a ludicidade como meio, como estratégia. De resto, seu conceito
parece-nos vago, tateante e impreciso entre uma ideia de troca, de ambientagdo (clima)

favoravel a confianga e a cumplicidade no grupo:

ludicidade, eu acho que € mais do que apenas jogos musicais, e coisas assim... acho
que ludicidade sao estratégias que vocé faz pra que esse clima seja bom é dificil
definir numa frase bonita, porque a coisa ta to viva, tdo impregnada que eu vejo
ludicidade em tudo. Entdo é esse bate papo com os alunos... é uma troca, é uma
informacdo, é esse clima que a gente faz aqui, favorece com que ... haja essa troca, é
confianga, é cumplicidade, é tudo isso que (se) estabelece entre um e outro (Beta).

A resposta que o0 pesquisado forneceu no questionario € um pouco diferente:

Apesar de vir do latim ludus, que significa jogo, a palavra ludicidade significa muito
mais que isso. Diz respeito a uma postura sensivel do professor de conceber a crianga
como centro da acdo educativa, de proporcionar atividades onde ela tenha uma
postura ativa e possa desenvolver a criatividade, a imaginacdo, a construgdo dos
conceitos partindo da vivéncia, da pratica.
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A dimensdo da ludicidade na disciplina daquele assume importancia crucial em sua

resposta ao questionario:

Acredito que a crianga enquanto “ser brincante” deva descobrir o mundo sonoro e
fazer musica brincando, imaginando e criando. A musica € uma disciplina que é
ludica em sua prépria esséncia, pois promove naturalmente a afetividade, o encontro
consigo e com 0 outro, a expressao e comunicagdo, nao s6 de ideias musicais, mas de
sentimentos. Ela permite que os alunos se mostrem e sejam compreendidos através do
discurso musical. Para isso, € crucial e necessario desenvolver no licenciando, e
portanto futuro professor, a consciéncia da importancia da ludicidade em todas as
fases do processo de musicalizac¢ao e no ensino de musica em geral. (Beta)

Para Brougére, a “fungdo que se atribui ao jogo depende estritamente das representagoes
que se tem da crianga” em épocas da historia ocidental. Por detrds da concepcao de jogo de
uma época “encontra-se uma representacio da crianga”. (BROUGERE, 1998, p. 58). Na
época Moderna e na Renascenca, a visao que se tinha da crianca era negativa, por conta de
um pensamento cristdo que liga a natureza da mesma ao pecado original. Nesse
pensamento, tem lugar um aspecto que dialeticamente vai transformar a representacdo da
crianca - a fragilidade. O pecado comega a ser atenuado pela fragilidade da razdo, dando
margem a avaliacdo ambivalente da crianca: ela é depreciada do ponto de vista da razéo e

admirada do ponto de vista da sensibilidade e da imaginacao.

A mudanga da representacdo da crianga, entdo, é operada pelas vias da imaginacao, da
sensibilidade. Estamos, entdo, entrando no periodo romantico, e 0 jogo passa a ter outra

consideracao:

Afasto-me totalmente destes mestres-escola que pensam que no quarto de criangas s
se joga, sem nada aprender para o futuro. As horas de jogo ndo passam das mais livres
horas de estudo, e 0s jogos de criangas sdo croquis, copias das sérias ocupagdes a que
se dedicam os adultos, uma vez deixado o quarto infantil e os sapatinhos (RICHTER
apud BROUGERE, 1998, p. 63).

Através de Schiller, o jogo é vinculado a arte, 0 que ainda é atual em nosso pensamento,
como se pode observar na fala de Beta. “Esse pensamento ¢ romantico por exceléncia na

medida em que alia a crianca e a arte através do jogo” (BROUGERE. 1998. P.64).

Para Gama, a ludicidade é uma relacdo com a infancia que existe em noés, adultos, ou
deveria existir, e que nos remete a aventura, ao prazer, a alegria, a inconsequéncia,

entendida como “... ser feliz sem compromisso”. NO questionario, respondeu que a
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ludicidade é realizar brincadeiras e jogos musicais. Acha importante contemplar a

dimenséo ludica na sua disciplina, porém ndo respondeu por que considera importante.

Observamos algumas aulas de Gama e notamos a presenca de grande movimentacéo,
muitas brincadeiras musicais, dangas e vozes, sugeridas pelo pesquisado e pelos alunos,
brincadeiras que sdo modificadas, adaptadas para alguma situacdo de uma aula imaginaria
numa escola pablica e que, geralmente, ndo sdo adequadas para aula de musica. A cada
atividade, o pesquisado faz uma reflexdo com o grupo sobre a sua utilidade, sobre que
aspectos aquelas atividades estariam beneficiando os futuros alunos dos graduandos.

O ludico na prética pedagogica

Alfa percebe a presenca do ludico nas técnicas metodoldgicas, no “clima da aula”, na
descontracdo, nas brincadeiras que se instalam, nas estérias engracadas. E tal presenca se
vincula a uma relacdo ndo-autoritaria da parte do pesquisado. Mais precisamente este

mantém uma relacdo, que chama de orientagéo, e, em alguns casos de amizade:

Mesmo nas turmas €, geralmente é (uma relacéo) de orientador, tanto € que
depois os meus alunos mais proximos se tornam amigos. Durante as aulas
procuro criar um clima de descontragdo. Alem das atividades praticas serem
abordadas como atividades brincantes, durante as reflexdes e discussdes
tedricas sdo utilizados exemplos, charges, parabolas, etc.

Para Beta, a presenca do ludico se da “... nos momentos que antecedem a aula que € (Sic)
dedicado a arranjos, a cangfes, a brincadeiras musicais, tudo isso cria um clima que
favorece a aprendizagem, entdo vocé ndo chega ja e vai pro quadro”, OU Seja, N0S parece

que o momento da aula é o momento do “quadro”, e 0 lidico estd num outro tempo que

antecede e prepara a aula propriamente dita. O ludico esta na

...construcdo de instrumentos e objetos sonoros, execucao instrumental, brincadeiras
com a voz (ao invés de vocalizes tradicionais), jogos de mao e copos com cangdes da
tradicdo oral, criagdo de historias sonorizadas, criacdo de arranjos, criagdo de
melodias, jogos musicais, improvisacdes vocais e instrumentais, dentre outros. Busco
sempre valorizar a producdo musical do aluno e a expressividade. Se ele toca apenas
duas notas, deve tocar essas duas notas de forma expressiva e musical.
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De maneira sucinta Gama enxerga o ludico na sua pratica pedagogica através da alegria, da

roda, da brincadeira, da musica e das “trocas”. “Através do ritmo, can¢do, trabalho corporal”

(Gama).

Enfim, parece-nos que o ludico esta presente na pratica dos sujeiros como meio de ensinar

e ndo tanto como principio formativo ou parte integrante do seu fazer, sentir e pensar.

Criatividade

Alfa trabalha com dois conceitos de criatividade, vale salientar que a divisdo foi feita por ele: uma
é a “criatividade metodoldgica”, quando solicita que os alunos sejam criativos nas suas
apresentagdes de semindrios; e, a outra, é a “criatividade musical em si”, quando trabalha a

“«

criatividade . a partir de criacbes de cancbes, de cria¢gbes de textos ritmicos, cria¢Go de

atividades pra cada conteudo solicitado...”. Nao esclarece, porém, os detalhes de tal abordagem.

J& Beta concebe a criatividade como um produto artistico-musical, seja uma melodia, um
arranjo ou criacdo de cancdo; ele trabalha, portanto, a criatividade propondo a realizacao
desses produtos. Um detalhe nos chamou a atencgéo: a distingéo que o pesquisado faz da
grafia musical. Para o exercicio da criatividade, 0 musico sente-se seguro se anotar antes.
Em suas palavras “... eles vdao primeiro exercitar a criatividade colocando no papel pra se
sentirem seguros, porgque musicos se sentem seguros com um papel e... coloca no papel,
registra direitinho e tal, mas depois isso vai ficar automatico...”. O pesquisado pressupde
que os alunos vao utilizar o que aprendem em sala de forma automatica em suas classes e
liga a criatividade, também, ao exercicio de feitura de musica ‘“‘com instrumentos e

recursos nao-convencionais”’ proprios da musica contemporanea.

Gama trabalha a criatividade “através da criacdo coletiva”. Como seria esse
procedimento? Vejamos. O pesquisado apresenta uma cancdo e solicita ao grupo
contribuicdes do tipo como cada aluno faria a regéncia dessa composicao, insta ideias e
expressoes individuais para que cada um se sinta notado, incluido, ... ou seja, a pessoa ndo
sO criou, expressou a sua emoc¢do, a sua forma de ver aquilo, mas, também, ela foi

contemplada pelos seus colegas”.
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Visdo sobre o curso de Licenciatura em Musica

Para Alfa, o curso de Licenciatura em Musica é o curso da instituicdo pesquisada que
efetivamente mais contribui para a sociedade porque, entre outras coisas, prepara “... o
ouvinte e o executante; tem uma visdo critica, ... é o (curso) que trabalha com educagdo”.
E destaca a constituicdo, inédita, de uma equipe pedagdgica no curso e a unido de esforgos
dessa equipe na elaboragdo de um Projeto Politico Pedagdgico.

O pesquisado critica ndo propriamente o curso de licenciatura em mausica, especificamente,
mas, a auséncia de dialogo entre algumas disciplinas de licenciatura, de bacharelado em
Mdsica e disciplinas em Educacdo (FACED): “Até ja fiz algumas (criticas), que é essa
questdo da falta de interdisciplinaridade entre as disciplinas de musica e as disciplinas
musico-pedagdgicas e as disciplinas de educacao, entdo sao trés blocos de disciplinas que

ndo se integram’”’.

Tece criticas a uma tendéncia atual dos bacharéis em musica, de emigrarem para o curso de
licenciatura apenas num intuito mercadoldgico, sem o menor sentimento de identificacdo
com respeito a docéncia, nem com respeito a compreensdo do seu significado. Como
também critica, de viés, o curso de bacharelado — “Apesar de que Instrumento, também,
tem excelentes professores e tudo, mas, 0 que a gente ndo vé € mercado de trabalho pra
composi¢cdo, a gente ndo vé isso...” - € 0 fato de haver um pensamento imanente, no
ambiente escolar, que tal qual uma sombra tende a encobrir o brilho do curso de

licenciatura, fendmeno que parece ocorrer em outras unidades universitarias.

Concordando com Alfa, afirma Beta que o curso de licenciatura € muito bom e tende a
ficar melhor com a implantacdo do curriculo novo no exercicio letivo seguinte. Em suas
palavras “... é um curso sélido e os profissionais que saem daqui tém feito muita diferenca
la fora”. As criticas sdo enderecadas ao curriculo antigo. A autonomia, que € uma

qualidade muito importante para a docente é, segundo a mesma, facilitada pelo curso.

Gama tem a mesma opinido dos outros pesquisados, com relacdo a qualidade do curso, “...
(o aluno) sai pro mercado muito bem preparado, entendeu? Muito bem preparado, porque
a estrutura do curso é muito boa”. Coloca em destaque o estagio do tipo tutorial que a

licenciatura oferece:
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... a gente acompanha, vai na escola onde ele esta fazendo o estagio, a gente conhece
a turma, pede ao nosso aluno, nosso estagiario pra fazer uma caracterizacdo da
turma, dar um diagnostico inicial da turma e registrar, avaliar cada aula, cada
conquista ali nagquela aula e depois ele faz uma avaliacdo de todo progresso, de todo
processo do ano inteiro, um ano inteiro!.

Gama também detecta 0 movimento dos bacharéis que apenas buscam uma certificacdo

para 0 mercado de trabalho:

Porque eles ja sdo bacharéis, entendeu? Ai, eles acham que podem chegar aqui e
visitar a sala de aula, vao fazer a observacdo e ndo fazem direito, quando fazem
estagio querem pegar uma turma do nivel superior ou fazer coisa que ndo é a
realidade, porque licenciatura em musica é para vocé ter experiéncia com escola de
segundo grau e eles querem fazer uma coisa assim meio que arranjada... Nao ¢é a
busca pelo conhecimento pedagogico.

Essa busca pela empregabilidade parece ndo ser uma prerrogativa somente do curso de
Licenciatura em Mdsica. Pesquisa recente realizada no ambito do GEPEL (Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacdo e Ludicidade) tem confirmado o quanto os estudantes
que cursam o bacharelado acorrem as licenciaturas por uma questdo de encontrar lugar no
mercado de trabalho. Uma realidade que precisa mudar. A escolha pela licenciatura ou
pelo bacharelado ndo pode seguir apenas as leis do mercado, mas, principalmente, a
afinidade pessoal e objetivos sociais em prol das transformacgdes necessarias ao quadro
educacional do nosso pais. Nesse sentido, € papel dos professores, tanto das licenciaturas,
quanto dos bacharelados, conscientizar seus educandos, da importancia de cada curso e de
sua incursio no meio social (D’AVILA e LEAL, 2011).

No contexto do curso de licenciatura e sobre a formagdo dos futuros professores, Alfa
relata que o primeiro momento para 0 magistério é de contato com as questdes filosoficas
que norteiam diferentes pedagogias musicais e, como consequéncia, uma definicdo de um
projeto politico-pedagdgico proprio — “Porque se vocé ndo compreende o que vocé
acredita como educacdo e educacdo musical e musica vocé ndo consegue se adaptar em
lugar nenhum, porque vocé vai (ser) uma maria-vai-com-as-outras”. Um segundo
momento € um trabalho de detec¢do por meio de atividades em classe das reais posi¢cdes
politico-pedagdgicas de cada aluno presentes em suas exposi¢des publicas para a turma.
Quando o aluno tem a chance de correlacionar a metodologia, a avaliagdo e a teoria

pedagdgica é que ele se identifica e professa para o grupo naquela oportunidade:
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Entdo, faz primeiro com os colegas, mostra e ai reflete. Essa postura que vocé teve
diante dos colegas revela o qué? Que, as vezes, a gente constréi um discurso que na
pratica é outro. Entdo, revela o qué? Revela que vocé ta coerente com 0 que vocé
pensa sobre a pratica? Sobre a teoria que vocé construiu?.

E um terceiro momento seria 0 momento do estagio, o aluno na prética escolar. Alfa
menciona, ainda, que busca desenvolver como habilidades para a docéncia, “a pesquisa,
planejamento, reflexdo sobre e na acdo, argumentacdo, atentar-se para ouvir o outro,

respeito a diversidade, etc.” (Alfa).

Beta enfrenta essa questdo orientando permanentemente seus alunos sobre o ponto de vista
dos alunos deles, alertando-os para a dificuldade natural do aprendiz diante do

conhecimento novo:

. as vezes aquilo esta muito facil pra vocé, e o ponto de vista do aluno?”;
observando tonalidades, e tessituras adequadas: ... ‘ndo, essa tonalidade pode ndo
estar boa, vamos fazer assim’ (...) Eu posso fazer um arranjo com eles, aqui ta muito
bem, t& muito bom, depois eu (digo): ‘oh, gente, com crianga isso ndo vai funcionar
se for crianca e jovens, vocés tém que pegar essa tessitura aqui...

Como habilidades necessérias a docéncia, Beta cita:

—  “Elaborar, aplicar e avaliar estratégias e materiais didaticos para a pratica docente;
— Elaborar e implantar projetos de educacdo musical em diferentes espacos e contextos;
—  Organizar e dirigir o ensino de musica em diversos contextos de Educa¢do Musical.”

Além disso, procura trabalhar atitudes como:
— Atuar como educador musical consciente do seu papel artistico, social, cultural e politico,
compreendendo a préatica educativa de forma ampla, contextualizada e interdisciplinar;

— Considerar e contemplar na préatica docente a diversidade cultural dos educandos nas diversas
situacdes e contextos de ensino e aprendizagem de musica;

— Considerar e contemplar na pratica docente as caracteristicas individuais dos educandos nas
diversas situagdes contextos de ensino e aprendizagem de musica.

Gama considera, primeiro, o aspecto psicoldgico do educando, sua autoestima, sugerindo a

possibilidade de assédio moral por parte de alguns professores da escola de musica:
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Alguma coisa, na histéria dela, e do que eu sei foi, inclusive, construida aqui na
propria escola de musica, a gente sabe que na formacdo musical tém muitos
professores que desqualificam os alunos e ai isso vai constranger e eu percebo nela
um constrangimento, ndo s6 da formacao familiar dela.

E depois de muito estudo e trabalho: “Tem que td concatenado tudo isso, as questdes
humanas, as questdes pedagogicas e as questdes musicais, no caso da nossa drea”. Sobre
as habilidades desenvolvidas durante o curso, menciona a necessidade de se “Vivenciar a

Musica coletivamente”.

Triade Emocao/Razédo/Acdo

Alfa faz uma declaracdo curiosa a respeito do tema: “Acho que ndo da pra separar, né,
porque, acho que, a emocao estd presente em tudo, e as vezes a emogao atrapalha, pode
atrapalhar ou ajudar a compreensdo do conhecimento tedrico e também a utilizacédo da
técnica”. E segue o raciocinio com o exemplo — “... se vocé vai tocar um piano e vocé estd
com a emocdo mexida, provavelmente, apesar de vocé ter uma técnica maravilhosa,
digamos, vocé vai, pode escorregar em alguma nota”. O que depreendemos da fala do
pesquisado é que se houver desequilibrio emocional havera prejuizo de aprendizagem: *

o0 ser humano ele é envolvido de tudo, de emocéo, de razéo, e nessa hora se vocé nao tiver

iz

um equilibrio termina comprometendo o aprendizado”. O curioso da fala de Alfa é a
associacdo do emocionar ao sentimento de fracasso, ao aspecto patoldgico, ligando-o ao
erro numa execucdo virtuosistica, ao bloqueio da relacdo aluno/professor. Outra

curiosidade é frase “aquisi¢do do conhecimento teorico e da técnica”.

Gama afirma que entrelaga conhecimentos tedricos, técnicos e emogdo em suas aulas -
“Sim, sim, sim... Ndo da pra vocé desconectar a pessoa, e a pessoa é um ser complexo,
com emogdes, com razoes...”, todavia, ndo diz de que maneira o faz, sugerindo, o que nos

soa enigmatico, uma fundamentacéo teorica:

. essa complexidade de juntar a pessoa humana, com as questdes técnicas e as
questdes, qual foi a primeira que vocé falou ai?... tedricos, sim, ai vocé tem que trazer
a fundamentacdo, sempre vocé tem que trazer os autores, vocé ndo vai querer que
seus alunos ou a gente invente a roda...

N&o temos material das outras professoras que respondam a questido em foco.
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6.3 Em busca de uma sintese

De tudo, o que podemos sintetizar, mediante analise das falas e das praticas observadas dos
sujeitos envolvidos neste estudo, € que 0s mesmos revelam-se, primeiramente,
identificados com a docéncia. Gostam do que fazem, sentem-se bem com isso, estdo
comprometidos com a formacdo dos seus alunos como futuros professores de educacao

musical.

Sobre suas concepgdes pedagogicas, podemos afirmar que todos os sujeitos sdo adeptos de
uma pedagogia construtiva e critica e sdo muito afinados, principalmente, com o0s

principios pedagogicos de Paulo Freire.

Ensinar e aprender, para esses sujeitos, sdo dois polos de uma mesma praxis. Pareceu-nos
que entendem o aprender e 0 ensinar na perspectiva da epistemologia construtivista o que
se coaduna com as concepcdes pedagogicas que afirmam sustentar sua praxis. Pode-se
falar de praxis aqui, porquanto os pesquisados demonstram refletir sobre suas acGes de
modo sistematico e a partir de leituras na area pedagdgica e da educagdo musical. De modo
também congruente, planejam suas acdes de maneira a dialogar com os alunos e estar

atentas as suas necessidades.

Sobre o conceito de ludicidade e sua presenca em suas praticas, podemos afirmar que os
professores possuem uma compreensdo um tanto instrumental do ludico, sempre
associando as atividades ludicas a jogos e brincadeiras. Desse modo, o ludico se faz
presente em suas praticas, mas ndo como principio formativo. Esta presente na maioria da
populacdo pesquisada, ndo tanto como dimensdo estruturante da praxis, mas, como

acessorio didatico.

Na visdo que 0s sujeitos da pesquisa possuem sobre o curso de Licenciatura em Musica,
fazem uma avaliacdo positiva e enfatizam, sobretudo, problemas infra-estruturais. E,
finalmente, no que tange a triade emocao/razdo/emocédo, demonstram preocupacdo em nao

restringir a formacdo dos alunos a um modelo excessivamente racionalista e/ou
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mecanicista, porém na fala de uma docente a emocdo é associada ao sentimento de
fracasso, ao erro (e, nessa mesma fala, dissocia emocao de pensamento ao comentar que a
emocdo pode atrapalha a aquisi¢cdo de conhecimento) talvez sinalizando um residuo de

compreensdo mecanicista das relagdes entre emogéo e desenvolvimento cognitivo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Com este estudo pretendemos investigar, para identificar e compreender, a concepgao
pedagdgica que subjaz a praxis pedagdgica dos professores de Musica. Foram ao todo,
como sujeitos da pesquisa, quatro docentes licenciados em Mdusica. Pretendemos, também,
identificar a presenca ou ndo da dimensdo ludica nas praticas pedagogicas dessa
populacdo. Do que observamos e do que escutamos através das entrevistas e das leituras
dos questionarios, podemos concluir que, quanto ao primeiro objetivo - sobre a concepgéo
pedagdgica dos professores -, 0 pensamento predominante é o critico-construtivista. Alfa,
por exemplo, cita como referéncias, Luckesi, Zabalza, Vygotsky, Saviani, Libaneo, Paulo
Freire; a professora Beta funda sua prética, principalmente, em Paulo Freire e Vygotsky e
se refere, também, a dois outros autores que, por seu turno, apoiam-se na epistemologia
genética de Piaget: Howard Gardner e Keith Swanwick; Gama elege Edgar Morin e Paulo
Freire como seus mestres, além de gostar muito dos textos de Peter Mclaren, Howard
Gardner e Keith Swanwick; Delta referencia-se em Paulo Freire, sustentando que a
aprendizagem € um processo por meio do qual se dd uma construcdo, e faz alusdo a Zona
de Desenvolvimento Proximal, ZDP, conceito elaborado por Vygotsky. Ficou evidente os
olhares preocupados dessa populacdo para a realidade arida da escola pablica com a qual
seus formandos poderiam se deparar e teriam que lidar. Evidenciou-se através das
observac0es, feitas pelos sujeitos da pesquisa em atividades propostas por eles ou por seus
alunos, em que era sempre chamada a atencdo para a possivel falta de material, de

instrumentos, que, possivelmente, os proprios teriam que “inventar’, fazer adaptagdes.

Quanto ao segundo objetivo — a presenca (ou ndo) da ludicidade na praxis pedagdgica dos
sujeitos, observamos que esses ndo parecem possuir um conceito referenciado em
estudiosos sobre o assunto, ou melhor, ndo se debrugcam sobre campo de estudo da
ludicidade. A importancia do ludico surge, para esses sujeitos, por meio de textos cujo
enfoque principal ndo é a ludicidade. Percebemos em suas opiniGes uma nogdo do termo
jogo proveniente da lingua habitual, cotidiana, do senso comum. O ludico € visto, de
maneira um tanto ambigua, ora como um artificio para o trabalho pedagdgico, ora como

estratégia de ensino, ora como elemento dinamizador de atmosfera positiva na sala de aula.
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O jogo é entendido como simulagdo do real, segundo Brougére (1998). E concordamos
com o autor. N&o que entendamos ser possivel a conceituacéo do jogo, que por tras de seu
uso sejam compreendidas regras e limites por todo mundo. Ao contrario, o termo é
polissémico, ilimitavel, ndo existe uma analogia comum em torno da palavra, existem
analogias que se aproximam, se entrecruzam e se afastam. Uma analogia que podemos
destacar é a insercdo da idéia de jogo como oposicao ao trabalho, a utilidade e a seriedade.
Entendemos que existe uma linguagem que nomeia 0 jogo, que € interpretacdo de grupo
social, e ndo é a unica linguagem. Ha uma estrutura antropoldgica de base que associa
frivolidade e funcéo cultural do jogo, que fora diluida pelas representagdes modernas e

recuperada pelos quadros do pensamento roméantico em uma dimenséo da infancia.

Entendemos também o jogo, incluso na ideia de ludicidade, que, de acordo com Luckesi
(2006), refere-se a um estado de integracdo entre o pensar, 0 sentir e 0 agir. Refere-se a
ideia de vivéncia das experiéncias, pelo individuo, de maneira plena, integrada. Portanto,

este conceito € entendido a partir da subjetividade do sujeito.

Consideramos que o ludico deva ser um principio formativo na préxis pedagogica,
sobretudo, no ensino de Mdsica. Deve estar presente comecando pelo estado de inteireza
do professor — estado ludico. Necessario se faz que seu estado de espirito esteja ludico para
que ele possa organizar situaces de ensino aprendizagem em que tal principio formativo
se expresse como Vvivéncia integrada (sentimento, pensamento e acdo) entre 0s

participantes do trabalho pedagdgico.

Constatamos, ainda, que 0s sujeitos colaboradores do estudo, sdo profissionais engajados,
comprometidos com a pesquisa sobre trabalho pedagdgico, elaboram trabalhos para
associacGes nacionais na area musical, participacdo em congressos e publicagdes. Estdo
envolvidas com o trabalho pedagdgico, porém, no que tange a dimensdo do ludico na
praxis pedagdgica, enquanto campo de pesquisa na area educacional, nota-se, ainda, uma
lacuna. Mas como afirmou humildemente um dos colaboradores, ha muito ainda a

percorrer nesse campo.

Tivemos varias limitagcdes no processo desta pesquisa. A principal foi a questdo do prazo
exiguo, porque dois anos para se fazer uma pesquisa desse porte ndo nos pareceu suficiente

diante de tarefa tdo complexa e com tantas variaveis intervenientes, que € investigar
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temas, como a praxis pedagdgica e a ludicidade no ensino de Musica. 1sso nos deixa o

campo aberto para o desenvolvimento de uma tese sobre o assunto.

Como prospeccdo futura, podemos afirmar que outras pesquisas poderdo advir, por
exemplo, acerca da formacdo dos futuros professores do ensino fundamental, ja que agora

0 ensino de Mdsica é uma prerrogativa legal.

Por fim, desejamos afirmar que este trabalho foi muito importante para nossa formacéo
académica pela oportunidade de estarmos mais proximos de temas, teorias, epistemologias
e novas reflexdes sobre nosso objeto, arriscando a construgdo de conhecimentos e tudo que

isso demanda.
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Matriz curricular do curso de Licenciatura em Musica

Licenciatura em MdUsica

Reconhecido pelo Decreto n.°. 43/804 de 23/05/1958
Base Legal: Parecer n.° 1.284/76 e Resolucdo n.° 10 de 10/10/69 - C.F.E..
Coordenador: Prof.

Duracéo:
Minimo: 6 semestres
Maximo: 14 semestres

O curso de Licenciatura em Mdsica forma professores de Educacdo Musical, que lecionam musica no ensino
do I° e 2° graus.

DISCIPLINAS OBRIGATORIAS

SEMESTRE cODIGO NOME CREDITOS C.
HORARIA
01 FCH 002 Estética | 04 75
01 MUS 233 Préatica de Conjunto Instrumental | 04 60
01/02 MUS 004 Percepcdo Musical Il 04 60
01/02 MUS 009 Licenciatura e Estruturacéo 06 120
Musical |
01/02 MUS 020 Instrumento Suplementar | (1) 04 180
01/02 MUS 030 Fisiologia da Voz e Técnica Vocal i 04 60
01/02 MUS 125 Canto Coral | 03 90
02 MUS 182 Apreciacdo Musical 03 45
02 MUS 234 Préatica de Conjunto Instrumental |1 04 60
03 MUS 170 Historia da arte | ( MUsica) 03 45
03/04 MUS 005 Percepcdo Musical 111 (2) 04 60
03/04 MUS 010 Licenciatura e Estruturacdo 08 120
Musical 11
03/04 MUS 014 Improvisagdo | (MUsica) 04 60
03/04 MUS 021 Instrumento Suplementar 11 (1) 04 180
03/04 MUS 126 Canto Coral Il 03 90
03/04 MUS 180 Iniciacdo Musical | 06 120
04 MUS 171 Historia da Arte Il (MUsica) 03 45
05 EDC 212 Psicologia Aplicada a Educacgéo 05 90
05 MUS 172 Historia da Arte 111 (MUsica) 03 45

05/06 MUS 011 Literatura e Estruturacdo Musical 08 120
i



05/06 MUS 015 Improvisacdo Il (MuUsica)

05/06 MUS 040 Regéncia Suplementar |

05/06 MUS 181 Iniciacdo Musical 11

06 EDC 213 Estrutura e Funcionamento do
Ensino |

06 MUS 067 Folclore Musical

07 EDC 140 Didatica |

07 ELE ... Eletiva

07/08 MUS 012 Licenciatura e Estruturacdo
Musical 1V (3)

07/08 MUS 041 Regéncia Suplementar Il

07/08 MUS 185 Prética de Ensino (Mdusica) (1) (4)

08 OPT ... Optativa

08 OPT ... Optativa

Observagoes:

(1) A Creditagdo da disciplina equivale a carga horaria efetiva, cumprida pelo aluno, incluindo os estudos

03
04
06
03

03
05
03
06

04
05
03
03

60
60
120
60

45
105
45
90

60
120
45
45

04

individuais. Para fins de integralizaco curricular sé estd computada a carga horaria relativa as aulas tedricas.

(2) Compreende um exame qualificado de Percepcédo para o programa integrado de Literatura e Estruturacéo

Musical V.

(3) Inclui o exame final abrangente do programa integrado de Literatura e Estruturacdo Musical.

(4) Sujeita a recomendacédo do professor da matéria principal e do Juri de Controle. Compreende o exame

final abrangente.

DISCIPLINAS OPTATIVAS

ART... Composicao Suplementar (qualquer nivel)

DAN 062 Elementos de Danca |
LET... Lingua Instrumental |

MUS 013
MUS 024
MUS 025
MUS 031
MUS 104
MUS 120
MUS 121
MUS 122
MUS 123
MUS 187
MUS 220
MUS 221
MUS 222
MUS 223
MUS 224
MUS 225

Literatura e Estruturacdo Musical V
Instrumento Suplementar V
Instrumento Suplementar VI
Fisiologia da VVoz e Técnica Vocal Il
Instrumentacédo e Orquestracéo |

Préatica de Orquestra |
Préatica de Orquestra Il

Préatica de Orquestra Il1
Préatica de Orquestra IV

Psicologia Musical |
Musica de Camara |
Musica de Camara Il
Musica de Camara 11l
Musica de Camara IV
Musica de Camara V
Musica de Camara VI



TEA 060 Elementos de Teatro |
TEA 085 Diccéo |

ESPECIALIZACAO EM BANDA

MUS 022 Instrumento Suplementar 111 (1)
MUS 023  Instrumento Suplementar 1V (1)
MUS 042 Regéncia Suplementar Il

95
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
TITULO DA PESQUISA: A LUDICIDADE NA PRAXIS PEDAGOGICA DO
PROFESSOR DE MUSICA

Roteiro de entrevista semi-estruturada

1. Qual a sua formacédo académica?

2. Ha quantos anos ensina no ensino superior?

3. Quais disciplinas vocé leciona?

4. O que vocé acha de ensinar?

5. O que vocé acha de ser professora da EMUS? As dificuldades e facilidades.
6. Gosta de ensinar? E se sente identificada com a docéncia?

7. Como prepara as suas aulas? O Planejamento?

8. Essa aula de canto orfebnico, como € que ele vai se basear? Pega esse modelo onde?

Através de leitura?

9. O ludico estéa presente em suas aulas?

10. Paravocé, o que é a ludicidade?

11. Como costuma trabalhar o conhecimento musical em sala (que técnicas vocé usa)?
12. A ludicidade esta presente em suas aulas?

13. Como prepara 0s seus alunos para o ensino?

14. Vocé entrelaca conhecimentos tedricos, técnica e emocao nas suas aulas? De que

maneira?
15. Como trabalha a criatividade?
16. O que é aprender?

17. O que acha do curso de licenciatura em mdsica?
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18. Saberia me falar da sua orientacdo filosofica, Pedagdgica? Quais os principais autores

que inspiram uma didatica para a formacao do professor de masica?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

PESQUISA SOBRE PRAXIS PEDAGOGICA E LUDICIDADE NO CURSO DE
LICENCIATURA EM MUSICA

Questionario

Professor(a), muito obrigado por preencher este questionario, suas informacdes serdo de
enorme importancia para a pesquisa que realizamos sobre a praxis pedagogica no curso de
Licenciatura em Mdsica. O questionario é anénimo,

Grato
Luiz Leal

| - DADOS DE IDENTIFICACAO :

1.1 FORMACAO ACADEMICA (CURSO DE GRADUAGCAO E POS-GRADUACAO)

1.2 IDADE:

()De21a30
()De31la40
( )Ded41ab0
( )De51a60
( ) De 60 acima

1.3 SEXO:
Masculino ( )
Feminino ()

1.4 DISCIPLINA (S) QUE LECIONA NO CURSO DE MUSICA

1.5 HA QUANTOS ANOS ENSINA NO NIVEL SUPERIOR?

2- DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

2.1 SENTE-SE IDENTIFICADO COM A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR?
()SIM  ( )NAO

2.2 ACHA QUE A DIMENSAO DIDATICO-PEDAGOGICA NO SEU CURSO E
IMPORTANTE? )
( )SIM ( YNAO () NAO SABE



2.3 ACHA QUE A DIMENSAO DA LUDICIDADE NA SUA DISCIPLINA E
IMPORTANTE? i
()SIM  ( )NAO ( ) NAOSABE

POR QUE?

2.4- O QUE E LUDICIDADE ?

2.5 - A LUDICIDADE SE FAZ PRESENTE EM SUA PRATICA DE ENSINO?

( )SIM  ( )NAO ( ) ASVEZES

2.6 — COMO? ATRAVES DE QUE TIPO DE ATIVIDADE OU POSTURA?

2.7 - QUAL A TEORIA PEDAGOGICA QUE SUSTENTA SUA PRATICA?

) PAULO FREIRE

) ESCOLA NOVA.

) TRADICIONAL

) HISTORICO-CRITICA
) CONSTRUTIVISTA

) TECNICISTA

) NAO POSSUI

) OUTRA

e N N N N N R
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3.1 0 QUE ENTENDE POR SABERES DIDATICO-PEDAGOGICOS?

3.2 PODERIA IDENTIFICAR ALGUNS?

3.3- QUE TIPO DE HABILIDADES PROCURA DESENCADEAR NAS SUAS AULAS
E QUE INCIDAM SOBRE A FORMACAO PARA A DOCENCIA? LISTE ALGUMAS

3.4 — 0 QUE SIGNIFICA APRENDER, PARA VOCE?

3.5—-0 QUE SIGNIFICA ENSINAR, EM SEU CONCEITO?

3.6 —-COMO COSTUMA TRABALHAR COM O CONHECIMENTO MUSICAL EM

SUAS AULAS?
() Aulas expositivas
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() Aulas participativas

( ) Atividades em grupo

() Jogos, situacGes ladicas

( ) Trabalhos teéricos

() Outro: Estudo de casos, pesquisas, filmes, leitura e discussao de textos, etc.





