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A guisa de apresentacao:
VIVA O TAMBOR!

E com profunda alegria que o grupo de pesquisa musicAR: artisticida-
de.cultura.educagdo musical (UDESC) e o grupo de pesquisa Observatorio de Educa-
¢do Musical Latino-Amazdnica e Caribenha - OREMUS (UFRR) concretizam o dese-
jo de reunir colegas docentes da educacdo musical brasileira, que trabalham
com percussio. E uma grande satisfagio tornar publicas algumas praticas, refle-
x0es e estudos sobre 0 que temos em comum, a percussio e, a0 mesmo tempo,
isto apontar para nossa diversidade - geografica, metodoldgica, epistemologica,
musical. Entre nds, ha percussionistas, mas também ha contrabaixista, pianista,
bateristas e, o que profundamente nos honra, ha Ogas entre nds. Nossa reverén-
cia e profundo agradecimento, na representacdo do Oga e dos atabaques, a toda
cultura e sabedoria dos povos africanos. Reconhecemos o privilégio de estudar e
de poder fazer uma educagao musical inspirada em culturas, em filosofias, em
sociabilidades africanas e nos seus modos de se relacionar com musica. Vivas ao
tambor!

Todas e todos temos a percussao e objetos sonoros alternativos consti-
tuindo a educagdo musical que fazemos. Acreditamos que a diversidade de con-
textos em que atua o grupo aqui reunido - somos de cinco estados do pais - po-
dera contribuir com a educa¢ao musical que se desenvolve também numa vasta
diversidade de contextos sociais em territorio brasileiro. As reflexdes contidas
no presente livro vém da Educagdo Basica publica e privada, de Projetos Sociais
em grandes periferias, da cultura popular e da universidade. Isto resulta na ri-
queza de abordagens advindas de distintos contextos musico culturais, de pes-
quisas com diferentes tematicas conceituais-teoricas. Desejamos fortemente que
tratar do que nosso titulo propde, Percussdo e educagdo musical: propostas e apostas
emancipatérias contribua com nossas redes publicas de ensino basico e superior,
escolar e ndo escolar, que venha estimular colegas educadoras/es musicais nas
suas mais diversas ambiéncias musico-pedagogicas.

Agradecemos profundamente as colegas autoras e autores que aceita-
ram nosso convite, generosamente, para socializar suas experiéncias e reflexdes
sobre percussdo na educagdo musical. Muito obrigada Rafa Gongalves, André
FM, Rafa Mazini, Edu "Iyetumbi" Pacheco, Jeanine "Nina Fola" Cunha, Ka-
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tiusca Barbosa e Rodrigo Cantos! Que o intuito que agora se concretiza, de
pensarmos coletivamente a percussdo em uma educag¢do musical que se preten-
de emancipatoria, seja apenas o comego de um dialogo proficuo e permanente -
o que os grupos musicAR e OREMUS pretendem promover em breve, incluindo
mesas redondas, oficinas de percussdo e coloquios.

Nesta primeira publicagdo conjunta, iniciamos com o capitulo que tem
por titulo "A percussdo no coco de roda e as praticas pedagogicas abertas". Ka-
tiusca Lamara dos Santos Barbosa traz o resultado da sua pesquisa de conclusao
de curso da Licenciatura em Musica pela Universidade Federal da Paraiba em
2021. Com uma abordagem etnografica, a autora relata os processos de ensino-
aprendizagem musical do coco de roda na comunidade quilombola do Ipiranga
— Conde/PB. O estudo de caso utiliza o conceito das pedagogias abertas, a fim
de dialogar sobre uma educac¢do musical flexivel e livre de estereotipos.

Apoiada na abordagem sociocultural da Educacao Musical, Beatriz
Schmidt traz “Uma proposta para o ensino coletivo de percussao”. O ensino
coletivo de percussdo ¢ analisado dentro das suas complexidades, considerando
o carater multi-instrumental, os contextos de atuagao e o perfil dos/as profissio-
nais. A proposta é apresentada de forma tedrica e pratica, contendo mapa de
planejamento e exemplos de material pedagdgico, para que os professores e
professoras lancem mado da criatividade e reflitam sobre sua pratica em sala de
aula.

Os autores André Felipe Marcelino, Rafael Martins Gongalves e Rodri-
go Cantos Savelli Gomes apresentam a trajetoria da area da Musica dentro do
curriculo da Educag¢ao Basica da Rede Municipal de Educa¢ao de Florianopolis,
com énfase nas praticas de percussdo. Destacam que os instrumentos musicais
de percussdo desempenham um papel essencial na educagdao musical no contex-
to da Educagdo Basica, especialmente na infincia. Relatam suas experiéncias
docentes no uso da percussao como um caminho metodologico, epistemoldgico
e criativo, promovendo vivéncias musicais significativas.

Em “Perspectiva integrada em/com percussao na Educagdo Musical:
Formagdo docente, criagdo e performance”, José Rodrigo Santos Velho traz um
relato de experiéncia em formato de ensaio, compartilhando vivéncias da sua
pratica docente em cursos de licenciatura em musica, em especial, no curso de
Musica da UDESC. O autor destaca a forma integrada das disciplinas de per-
cussdo em dialogo com outras disciplinas do curso, discute a formagdo de pro-
fessores e professoras de musica, descreve processos experimentais na criagao,
confecgdo de instrumentos de percussdo e composi¢ao coletiva, relata resultados



do uso do pandeiro na formagdao docente trazendo reflexdes em torno de ativi-
dades integradas com percussdo na Educa¢do Musical.

Com base no fazer musical percussivo, especialmente aquele produzi-
do pela populagdo negra afro-diaspérica, Eduardo “Iyembi” Pacheco e Jeanine
“Nina Fola” Cunha discorrem sobre uma possivel (des)pedagogizagdo das pra-
ticas musicais no contexto da Educagdo Musical. “Por uma (des)pedagogia do
ritmo” é um ensaio que convida a refletirmos sobre a musica percussiva negra,
como forma de enfrentamento das questdes que envolvem o racismo, o autorita-
rismo e os modos de pensar sobre 0 mundo ocidental - lido como machista,
transfobico, liberal, etc. O ensaio traz para o centro do debate diversas proble-
matizagdes, como forma de engendrar um pensamento politico-pedagogico
contra as violéncias e o afropessimismo.

No capitulo A4 produgdo de subjetividades e os aspectos comunitdrio e vivencial
da musica: notas de uma experiéncia musico-pedagdgica, Rafael Menotti Mazini e
Vania Beatriz Miiller partem de uma pratica musico-pedagdgica ministrada por
Rafael, e estabelecem associacbes entre dois campos conceituais e epistemologi-
cos: a producdo de subjetividades e os aspectos comunitario e vivencial da mu-
sica, na concepc¢ao de Christopher Small. A partir dessas bases tedricas, o texto
aponta processos de subjetivacao relacionados a identidade, individual e coleti-
va, bem como sua relagdo direta com a potencialidade dos lacos afetivos. Por
fim, abordam o conceito de rizoma e argumentam como ele pode favorecer pes-
quisas e docéncias em educag¢do musical, que sejam de perspectiva humanista,
critica e emancipatoria.

Desejamos 6timo proveito!
Vania Miiller, Beatriz Schmidt e Rodrigo Velho.



CAPITULO 1

A percussao no coco de roda e as
praticas pedagdgicas abertas

Katiusca Lamara dos Santos Barbosa

Introducgao

O coco de roda é uma manifestacdo cultural que acontece em muitas lo-
calidades do Nordeste, envolve musica, dangca e poesia (AYALA; AYALA,
2000). Tem esse nome por que a danga e a musica sdo realizadas em formato de
roda pelos seus participantes. Segundo Mario de Andrade (1984), tem muita
coisa que pode ser considerada como coco. E um género que abrange formatos e
caracteristicas que variam de acordo com a sua regiao e seus costumes, em boa
parte deles é notavel o carater comunitario e coletivo.

A comunidade do Ipiranga fica situada na regido do Conde, litoral sul da
Paraiba, conhecido pelo seu forte potencial turistico e suas belezas naturais.
Nessa localidade acontece uma manifestacdo cultural, conhecida hoje como
festa do coco de roda.

Antigamente acontecia de forma esporadica nas festas dos dias dos San-
tos, e para comemorar aniversarios, casamentos, e batizados na comunida-
de. Essa pratica, no decorrer do tempo, se enfraqueceu e quase desapareceu. E
num determinado momento histérico de lutas e conflitos pela posse de suas
terras, esse movimento ressurge na comunidade.

No ano de 2012, tive a oportunidade de participar a primeira vez da festa
do coco, achei muito interessante aquele evento, nunca tinha assistido nada
igual. Nesse momento, eu ja fazia o bacharelado em percussdao na Universidade
Federal da Paraiba, e comegava meus primeiros passos na pesquisa em musica,
mais especificamente nas manifestagdes musicais da cultura popular. E assim,
continuei a frequentar as festas, inicialmente como brincante e depois como
pesquisadora.



De 1a para ca muitas coisas mudaram, entre elas, o espago de realizagdo
do evento, seu formato e numero de pessoas que passaram a frequentar a even-
to. Dentre essas mudancgas, destaco um aumento significativo da participagdo
dos jovens da comunidade dentro na festa e no grupo Novo Quilombo. Nesse
processo, entdo, surgem questdes ligadas ao ensino-aprendizagem do coco de
roda, e neste sentido, achei relevante compreender os processos e mecanismos
que acontecem na condug¢do das praticas musicais, e neste artigo especificamen-
te, apresento a percussdo do coco de roda na comunidade do Ipiranga, e relaci-
onar com a educagido musical através das pedagogias abertas.

1 - A percussao na musica do coco de roda do Grupo Novo Quilombo

Aspectos sdcio-historicos da formacdo do grupo e da festa do coco

O grupo Novo Quilombo foi formado inicialmente pelos moradores das
regides do Ipiranga e do Gurugi, no final dos anos 1980 ap6s um periodo de
lutas pelo direito legal da posse das terras desses individuos na regido'. Mestra
Lenita, negra, lider comunitaria, responsavel por organizar a criagdo do grupo,
foi uma mulher importante como educadora e militante politica nas ligas cam-
ponesas pela defesa dos direitos dos moradores do Ipiranga e daquela regido.

Ela acreditava na pratica cultural do coco como uma forma de legitimar
todo o conhecimento que tinha aprendido com os antigos, € 0 grupo seria uma
ferramenta pedagdgica para que as proximas geragdes da comunidade vivessem
essa experiéncia. (NASCIMENTO, entrevista dez., 2019).

No inicio da década de 1990, a expansao turistica do litoral sul do estado
da Paraiba promovida por institui¢des publicas e privadas favoreceu a chegada
de pessoas interessadas no conhecimento dessa pratica cultural. O coco de roda,
assim, passou a ser visto por esse setor como um “produto cultural” da regido.
No final da década de 1990, o grupo recebeu a visita dos professores Marcos
Ayala e Maria Ignez Ayala. Esses pesquisadores contribuiram para o reconhe-
cimento e consolidag¢do do trabalho do grupo Novo Quilombo fora da comuni-
dade, levando o grupo para apresentagdes na cidade de Jodo Pessoa. Ademais,
também realizaram os primeiros registros fonograficos do grupo.

Esses fatores contribuiram para a visibilidade do grupo Novo Quilombo e
a pratica do coco de roda na regido. Eles, passaram a sdo convidados para parti-
cipar de eventos em Jodo Pessoa, e igualmente em Sao Paulo, em Pernambuco

! Os dados pormenorizados acerca dessas lutas se encontrardo no segundo capitulo, quando trata-
remos especificamente da formacdo da regido e da comunidade do Ipiranga na qualidade de um
territorio quilombola.
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na Festa da Lavadeira, e em muitas outras localidades do pais. Esse reconheci-
mento trouxe outras preocupagles para o grupo, dentre elas, a de realizar a
brincadeira do coco de roda para a comunidade, tendo em vista a necessidade
das novas geragOes terem contato com essa manifestacao e, dessa maneira, re-
novar e multiplicar os participantes e brincantes de coco de roda do grupo den-
tro da comunidade.

Dessa forma, surge a iniciativa de Mestra Lenita, juntamente com sua fi-
lha Ana Nascimento e o grupo Novo Quilombo de promover a festa do coco,
uma vez por més. Segundo Mestra Ana, “se eles ndo brincassem na comunida-
de, com o tempo essa cultura ia adormecer” (NASCIMENTO, entrevista, dez.
2019). Além disso, vale destacar que o coco de roda, representa a afirmacgdo de
uma identidade quilombola que constitui um elemento primordial para a manu-
ten¢do da territorialidade na comunidade quilombola, além de manter a memo-
ria coletiva das praticas culturais dessa comunidade.

Organizac¢ao do grupo

Atualmente Mestra Ana ¢ a responsavel pela organizacdo geral do grupo,
desempenhando fung¢des administrativas e de protagonismo. Na gestao do gru-
po, ela compra materiais, figurinos, instrumentos e lida com as negocia¢des do
grupo. Representa o projeto em eventos, assina documentos e organiza a festa
do coco. No contexto da festa-performance?, ela exerce a fungdo principal de
“puxar” os cocos, comandando o inicio e o final das musicas e da brincadeira.

A festa representa o caminho encontrado pelas Mestras para incentivar e
transmitir conhecimento, do mesmo modo que desperta interesse sobre a pratica
e a cultura do coco de roda para as novas geragdes. Por meio da brincadeira, os
mais jovens aprendem esses conhecimentos e passam a participar do grupo No-
vo Quilombo. Hoje existe um nimero expressivo de jovens da comunidade que
participam desse grupo. Esses brincantes atuam na danga, no canto, nos instru-
mentos e ja exercem fungdes nas tarefas de organizacgdo, limpeza do espago e
gestdo das midias sociais, reduzindo a sobrecarga de fung¢des exercidas por Mes-
tra Ana.

Os integrantes, no momento atual, que participam do grupo sido entre
vinte cinco e trinta pessoas. O grupo dos dangarinos ¢ o maior em numero de
participantes. Quando a musica comega, eles formam a roda, dangam e respon-
dem ao coro. O acompanhamento instrumental, na maior parte do tempo, é

% Conceito desenvolvido na minha Tese, sobre a importancia e o papel da festa enquanto uma gran-
de performance, em que a sua realizagao serve como garantia do territorio e da territorialidade desta
comunidade especifica.
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realizado pelos musicos mais antigos do grupo. Eles portam entre si muitas
historias, conhecimentos e experiéncias dessa pratica musical na regido.

O grupo é composto era composto por cinco musicos, a saber, Jandui,
Pedro, Elias®, Jurandy e Seu Vanda, os quais se revezam uns com 0s Outros e
formam o conjunto instrumental da bateria, constituida de um ou dois bombos,
uma caixa e um ganza. Esses instrumentos, no contexto da festa-performance,
podem variar de quantidade apresentada, conforme todos os musicos estejam na
festa e existam instrumentos extras.

Assim sendo, o coco de roda ¢ musica coletiva. Isso significa que todos
aqueles que estdo na roda contribuem para o funcionamento da sua estrutura.
Esses trés elementos sao o fundamento para o funcionamento de toda a apresen-
tacdo que atribuo musico-corporal, visto que, o som e 0 corpo estdo a todo ins-
tante sendo articulados através do movimento para se tocar os instrumentos
musicais, da danga e da parte vocal dos brincantes.

Dimenséo organologica dos instrumentos

O conjunto musical do coco de roda se constitui dos musicos mais anti-
gos do grupo. Eles sao estimados por todos como mestres, em virtude da experi-
éncia e da vivéncia ao longo dos anos nesses instrumentos. No contexto da fes-
ta, sdo os responsaveis pela transmissao desses conhecimentos para qualquer um
que tenha interesse. Esses ensinamentos, por sua vez, ocorrem de forma oral,
através da imitagdo, repeticao e pratica. O processo de transmissao se assemelha
ao modo com o qual eles aprenderam a pratica desses instrumentos.

De acordo com os mestres do Ipiranga, eles resumem a forma de tocar o
bombo, instrumento mais grave no coco de roda, expressando-se da seguinte
maneira: “sdo trés pancadas e uma rebatida” (ALVES, 2014). Trata-se da repe-
ticdo da batida com a marreta trés vezes no centro do instrumento (mido domi-
nante do musico), para retirar a sonoridade grave, em seguida um movimento
com o bacalhau préximo a borda do instrumento. O musico repete este ciclo até
se ajustar ao andamento dos outros instrumentos do conjunto musical. Essa ¢é a
base do movimento para se tocar o coco de roda no bombo. Ressalto que as
questdes de divisao ritmica e métrica sao melhor compreendidas no contexto
pratico, que ¢ a forma como esses mestres aprenderam e é forma como eles
ensinam.

Para facilitar a compreensao de cada tipo especifico de percussdao usada
por eles no conjunto da bateria, utilizei os critérios de classificagdo de instru-

® Dias antes da publicagio do artigo o miisico faleceu.
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mentos de Hornbostel e Sachs. Nessa classificagdo, os instrumentos sdo separa-
dos a partir da sua fonte sonora: na percussdo temos os membranofones (ins-
trumentos que produzem som a partir da vibragido de uma pele ou membrana),
bombo ou zabumba e a caixa; e os idiofones (instrumentos que produzem som a
partir ou através da vibragdo do seu proprio corpo) — o ganza.

O material das membranas do bombo e da caixa ¢ a pele de animal (ge-
ralmente couro de bode)*, e o sistema de afinagdo é feito por amarracdo das
cordas. Sdo instrumentos construidos artesanalmente. Essa é uma caracteristica
das antigas brincadeiras de coco da regido e que ainda hoje sdo preservadas no
Ipiranga. O ganza foi construido a partir de latas vazias de 6leo de cozinha.
Eles colocavam pequenas pedras dentro da lata e depois fechavam as extremi-
dades para que a lata pudesse ser movimentada.

Figura 1 —- Membramofones do grupo Novo Quilombo (Bombo e Caixa)
T— - 5 g

Fonte: Pesquisa de campo

O Bombo (zabumba)

A bateria do coco de roda é composta por um ou dois tambores de ma-
deira (figura 1). Esses instrumentos, por sua vez, podem ser iguais ou possuir
tamanhos diferentes, que variam entre 16 a 18 polegadas de largura, e entre 7,8

4 Antigamente utilizavam a pele de guaxinim na caixa para diferenciar o timbre dos membranofones
tornando o instrumento mais agudo em relagdo ao bombo. Atualmente, eles utilizam o mesmo tipo
de membrana para os dois instrumentos porque a pele de bode ¢ mais facil de ser adquirida e encon-
trada no mercado, o que facilita o processo de manutengao do instrumento.
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a 9,8 polegadas de comprimento. Considerado o instrumento do conjunto musi-
cal com a sonoridade mais grave, suas membranas sao de pele de animal, uma
em cada superficie. J& o corpo do instrumento ¢ feito de tronco de uma arvore
chamada macaiba, e suas extremidades (aros) sdo feitas de uma arvore chamada
jenipapo, madeira resistente que servira para suportar a pressdo das cordas de
amarragao.

Figura 2 - Bombos do conjunto da bateria do grupo Novo Quilombo
(caixa: Jandui; bombo16’: Elias; bombo 18’:Jurandy)

Fonte: Pesquisa de campo

Atualmente, a madeira do jenipapo é mais dificil de encontrar, sdo tron-
cos de arvores rigidos, com a fibra dura que torna o instrumento pesado. De
acordo com os mestres, por essa razao, ¢ mais comum utilizarem o compensado
para a constru¢do dos bombos. O processo de construgido torna a ser mais sim-
ples, diminuido o custo para a fabrica¢do. Por outro lado, perde-se a qualidade
sonora e a durabilidade material do instrumento, nesse caso, é necessario ter um
cuidado peridédico com relagdo a afinagao e troca de pegas.

A afinagido do bombo, no entanto, se faz por meio das cordas de amarra-
¢do. Existem diferentes técnicas para fazer o né nas cordas. No Ipiranga, eles
utilizam a técnica conhecida por “jat’” (uma afinagido cuja pressao de afinagdo
das cordas esta no centro do corpo do instrumento (fig.1)). Além da amarragio,
o calor na membrana do instrumento favorece um esticamento ainda maior da
pele. Nos momentos antes das apresentagdes, quando eles acendem uma foguei-
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ra, os instrumentos de pele sdo colocados proximos a ela a fim de aquecer a
pele, uma vez que, a membrana perde umidade, se distende, elevando a afina-
¢ao do instrumento (seu timbre se torna mais agudo)

A caixa

O material e processo de constru¢do da caixa é semelhante ao do bombo.
As diferencas se manifestam de acordo com o tamanho, pois possui o didmetro
menor - 14 polegadas de largura, e 7,87 polegadas de comprimento, por conse-
guinte, seu timbre ¢ mais agudo e estridente em relagdo ao timbre do bombo.
Seu corpo consiste em um cilindro de madeira fechado na extremidade por duas
peles de animal (figura 3).

As membranas, por sua vez, se apoiam nos aros € se harmonizam pela
tensao das cordas, feita por meio de uma amarragdo. A afinacdo também se
modifica com a variagdo climatica. Evidencio ser a variagio de temperatura
uma caracteristica para todo instrumento de percussao que tem membrana de
origem animal. Contrariamente ao bombo, a caixa sustenta a afinacao por mais
tempo, porquanto, precisa de menos pressdo das cordas para esticar a pele; de
outro modo, contudo, o processo de afinagdao da pele dura mais tempo em com-
paragao ao bombo.

O timbre da caixa, ndo obstante, provém da presenca de uma esteira (Fig.
3) — “tiras” de corddo ou de metal que ficam encostadas na pele de resposta (a
pele da parte inferior). A técnica para execugdo ¢é feita a partir de um par de
baquetas simples que percutem na membrana superior. Ao tocar as baquetas na
pele superior, a esteira que esta localizada na membrana de baixo vibra e produz
o timbre especifico da caixa. Quanto mais forte 0 musico tocar sobre a pele de
cima, maior sera a vibragao da esteira e consequentemente a poténcia sonora do
instrumento também aumentara.

O material da esteira geralmente é de metal e seu tamanho varia de acor-
do com a preferéncia do instrumentista. E importante ressaltar que a tensio da
esteira sobre a membrana é fundamental para determinar que a caixa tenha sua
sonoridade aguda e estridente, que permite diferenciar do timbre do bombo.
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Figura 3 — Esteira de corda na pele de resposta da caixa
; |
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o

Fonte: Pesquisa de campo

Ganza

No passado, o ganza comumente era tocado pelos mestres e Mestras que
cantavam os versos dos cocos. No Ipiranga, a missdo de tocar ganza nao se
restringe a performance de Mestra Ana no momento de cantar. Ela sente certa
dificuldade em coordenar o canto com o movimento do toque, contudo, ela
afirma que esse instrumento exerce um papel importante para orienta-la “a man-
ter o ritmo” enquanto canta os versos (NASCIMENTO, 2019).

O tipo de ganza utilizado por eles ¢ de metal (Fig. 4), possui um potencial
sonoro expressivo, ideal para espagos abertos e com pouca estrutura de amplifi-
cagao do som. Além disso, o metal é um material resistente, a0 mesmo tempo
leve, permitindo ser tocado por prolongados periodos de tempo, pratica comum
das brincadeiras de coco atualmente. Esses beneficios torna-o um instrumento
acessivel para aqueles que queiram participar do conjunto musical do coco de
roda.

O ganza, quando empregado no coco, possui 0s seguintes aspectos estru-
turais: formato cilindrico, tamanhos médio e grande, pequenos graos de metal
ou de plastico no seu interior que emitem sons ao serem movimentados. Pesa
cerca de 200g, nao ultrapassa a medida de 41 cm de comprimento e 6 cm de
largura. Percute, por fim, indiretamente, chacoalhado ou agitado.

E segurado pelas maos nas suas extremidades. Ao ser impulsionado para
frente e para trads emite uma marcagdo de som forte e depois fraco. Isso ocorre,
porque os graos se chocam no metal e depois retornam para o ponto inicial. Ao
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ser langado para frente, o ganza marca o tempo forte do andamento e ao voltar
para tras ele deixa uma espécie de “rastro”, um som intermediario que percute
até que o instrumento seja impulsionado novamente para frente, e o ciclo reco-
mece. O movimento deve ser constante e servir de guia para todos da roda: é
uma das principais referéncias da pulsagao ritmica da roda. Essa movimentagao
do instrumento sera realizada de acordo com o andamento do conjunto musical.

O timbre do ganza é agudo e estridente devido seu material metalico e
pode ser escutado por todos. Existe algumas ocasides em que € necessario maior
volume sonoro, portanto, o grupo usa uma quantidade maior de instrumentos,
isto é, dois ou trés ganzas. No contexto da festa, muitas vezes sdo manejados
mais de um instrumento. Examinei atentamente uma grande rotatividade de
brincantes no ganzad em comparagdo com 0s outros instrumentos. As pessoas
parecem apresentar menos resisténcia em participar da bateria quando tocam
esse instrumento.

.

Fonte: Pesquisa de campo

Execugdo técnica dos instrumentos no contexto do coco de roda

Na execugdo musical, 0 bombo realiza as acentuagdes ritmicas especifi-
cas do coco do Ipiranga. Essas acentuagdes, por seu turno, sdo executadas pela
marreta, baqueta mais grossa que se encontra na mao dominante do musico,
que toca na pele superior do instrumento. A fun¢do do bacalhau no coco de
roda, tocado pela outra mao do musico também na pele superior do instrumen-
to, € complementar ao ritmo que esta sendo executado pela marreta, podendo
existir uma diversidade de variacdes na forma de tocar. Essa diversidade esta
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muito ligada as preferéncias, conhecimentos e escolhas subjetivas dos musicos
neste universo.

O bombo é o mebranofone maior, e, por isso, possui a sonoridade grave.
Segundo os mestres que tocam esse instrumento, é o coragdo do conjunto musi-
cal. Os passos dos dangarinos seguem a marcagdo ritmica executada neste ins-
trumento. Os outros instrumentos do conjunto mantém uma linha de acompa-
nhamento ritmico que ajuda a completar e a enfatizar o que esta sendo executa-
do pelo bombo.

A caixa é o membranofone de tamanho menor que tem por fungio a
condugdo (a base estruturante) no conjunto da percussdo do coco de roda. As-
sim como, o bombo executa acentuagdes e improvisagdes, a caixa se mantém
numa mesma estrutura ritmica. Os musicos executam o instrumento, em con-
formidade com a seguinte técnica: batida com as duas baquetas direto na pele,
sem o uso de rebotes, ou rulos’, e outros ornamentos. Tocam com uma baqueta
de madeira uma para cada mio. A caixa também convoca os instrumentos na
musica do coco no Ipiranga para comegar ou finalizar. A Mestra, com a voz ou
com gestos, sinaliza para o instrumentista da caixa o comego e o final de cada
mausica e esse, em seguida, realiza a virada para os outros musicos da bateria,
que ao escutarem-na, imediatamente iniciam ou param de tocar.

O ganza é tocado a pouca distancia da caixa - esses instrumentos se com-
plementam e sdo importantes para auxiliar o puxador dos cocos no momento de
cantar. Esse instrumento ndo executa muitas varia¢des, de maneira oposta,
mantém uma constancia junto a caixa que serve como uma espécie de referén-
cia-base do andamento ritmico para o canto da Mestra e dos demais cantores
nas apresentagdes noturnas.

Demonstro abaixo na figura 5 uma representagao das células ritmicas dos
instrumentos usados no coco de roda do grupo Novo Quilombo. Esta imagem
serve para ilustrar a polirritimia que acontece entre os instrumentos de percus-
sdo na musica do coco de roda e a relagdo de timbres desde o grave até o agudo.
Os instrumentos agudos com uma linha ritmica mais fixa, e o instrumento mais
grave com uma linha ritmica mais variada.

® Técnica conhecida também por rudimento que consiste no rebote da baqueta de forma controlada
que cause um efeito sonoro de vibragio na esteira.
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Figura 5 — Partitura das células ritmicas executadas na bateria
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Legenda: GANZA: As figuras com acento representam o impulso que o
musico faz para que o instrumento emita som, e as notas sem acento sao a con-
sequéncia desse movimento em sentido contrario, ou seja, nao existe interferén-
cia do musico neste som produzido em ricochete.

CAIXA: O sinal (>) também indica acentuagdao, mas diferentemente do
bombo nao existe diferenciacdo de timbres graves e agudos, somente de intensi-
dade forte e fraco com relagdo ao uso do peso na baqueta na pele do instrumen-
to; A letra (E) se refere a mao esquerda e (D), a mao direita, relacionados a
possibilidade de manula¢do® para a execugdo da sequéncia da célula ritmica.

BOMBO: As figuras abaixo da linha representam os sons mais graves
executados pela marreta (baqueta maior), obtém-se pelo contato na regido cen-
tral da pele. As figuras no meio da linha representam os sons graves médios
também executados pela marreta, obtidos nas regides mais afastadas do centro
da pele. As figuras acima da linha representam os sons agudos, executados pelo
bacalhau (baqueta menor). O sinal de (>) indica a acentua¢do da figura ritmica.

® Forma de indicar a m#o a ser utilizada na execugio de um trecho musical (Frungillo, 2003, p. 201)
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Figura 6 — Conjunto dos instrumentos do coco de roda do Ipiranga
(da esquerda para a direita Seu Vanda com o bombo; na caixa Jurandy,
no ganza Mestra Ana; no bombo Elias)

Fonte: Rede social do Grupo Novo Quilombo

Performance Participativa

A roda ¢ formada e as pessoas, com a musica e a danga, entram em con-
tato umas com as outras. E na pratica que os quilombolas vivenciam e trocam
experiéncias a partir do coco de roda. No momento em que a pessoa estad em
performance, o aprendiz tenta aprender nao a partir do outro, mas através do
outro, denominada de aprendizagem colaborativa (TOMASELLO, 1993).

Nessa troca, ndo existe um professor ou instrutor no sentido restrito do
termo. A performance participativa consiste na reunido de pares que colaboram
entre si para construir algo novo. Apesar de existir uma estrutura logica ritmica
que conduz o canto e o passo base, a Mestra, ao iniciar a brincadeira, esclarece
a todos os presentes que a liberdade de se expressarem musicalmente e corpo-
ralmente no espago da roda se da mediante a brincadeira.

Nesse sentido, a performance na brincadeira do coco de roda, no contex-
to da festa do Ipiranga pode ser descrita como um “polo aglutinador” de intera-
¢Oes entre os sujeitos da comunidade e os visitantes, sujeitos inexperientes ou
menos habilidosos, aprendizes em potencial, observadores, e pessoas com expe-
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riéncia no coco de roda. Ao possibilitar esse transito de agentes, a brincadeira se
potencializa enquanto espago e forma de resisténcia.

Essa perspectiva corrobora com o conceito de performance participativa
discutida por Turino (2008, p.34). Segundo esse autor, a audiéncia € parte signi-
ficativa do processo da performance, independente do grau de habilidade de
cada um, pois se estabelece uma relagio de envolvimento entre os participantes,
e isso resulta em um sentimento de satisfacio advindo do bom andamento dessa
performance, que é compreendido pela colaboragdo de todos.

Segundo Turino, a ideia de participacdo é entendida como uma contri-
buigdo ativa para o som e/ou movimento de um evento musical por meio da
danga, do canto, do bater palmas e do tocar instrumentos. Estas pessoas sao
chamadas de participantes e participantes em potenciais. Nesse contexto, o foco
da musica participativa esta no processo primario, ou seja, na atividade, no
fazer e nos participantes ao invés de um produto final. (2008, p. 28).

Uma das principais caracteristicas da performance participativa ¢ que nao
existe diferenca entre artista e publico. Na festa, no momento da brincadeira, o
grupo Novo Quilombo, por determinagdo da Mestra, ndo utiliza os figurinos
das apresentagdes “oficiais”, e todos os brincantes tém a liberdade de ocupar os
espagos da danga, do canto, da percussdo, independente de pertencerem ao
grupo ou a comunidade, ou se possui ou nao experiéncia com o coco de roda.
Para Turino, esses “eventos profundamente participativos sao fundados em um
ethos que afirma que todos os presentes podem e, de fato, devem participar do
som e do movimento da apresentagdo”. (Idem, Ibidem).

Outra questdo relevante diz respeito aos papéis na performance participa-
tiva. Na musica apresentacional, ¢ comum os participantes mais habilidosos e
experientes serem responsaveis pela condugdo das performances musicais. En-
tretanto, como venho mostrando, no momento da festa, todos participam da
apresenta¢do. Na brincadeira, esse processo de fluxo da interagdo na perfor-
mance apresenta caracteristicas definidas por Turino através da teoria do fluxo
de Csikszentmihalyi. Segundo esse autor Csikszentmihalyi,

Importante para o fluxo é que a atividade deve incluir o adequado equilibrio entre
os desafios inerentes e o nivel de habilidade do ator. Se os desafios sao muito bai-
x0s, a atividade torna-se entediante e a mente divaga em outro lugar; se os desafios
forem muito altos, a atividade leva a frustragdo e o ator ndo consegue se envolver
totalmente. Quando o equilibrio esta certo, melhora a concentragdo e uma sensagao
de estar "no ritmo", em sintonia com a atividade e as outras pessoas envolvidas.
Tradigdes participativas geralmente incluem uma variedade de fun¢des que exigem
diferentes graus de especializagdo, para que as pessoas possam participar em um
nivel que ofereca o equilibrio certo de desafios e habilidades adquiridas. Csikszen-
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tmihalyi observou porque o fluxo de experiéncias é prazeroso, as pessoas voltam as
atividades que elas proporcionam novamente. Ao fazer isso, suas habilidades para a
atividade aumentam, exigindo desafios cada vez maiores. (2014).

As pessoas presentes na festa tém a oportunidade de participar da brinca-
deira, da danga, do canto na musica. Isso amplia os processos de envolvimento
e, por conseguinte, amplia e auxilia os processos de aprendizagem por mante-
rem todos os envolvidos em um processo continuo.

No coco de roda, os participantes continuamente estdo tocando, intera-
gindo aprendendo e ensinando. Essa troca e compartilhamento na performance
¢ ininterrupta entre aqueles com mais experiéncia e as pessoas que nunca parti-
ciparam daquele contexto. Assim, “os recém-chegados sdo encorajados, em
parte porque as pessoas em uma cena local desejam que ela cresca e permaneca
vibrante; eles precisam de sangue novo”. Sendo assim, concordo com Turino
quando afirma que, “a musica participativa e dang¢a sao mais sobre as relagdes
sociais sendo realizadas” (Ibidem, p. 34-35). Ou seja, a prioridade é que as pes-
soas pratiquem independentemente da qualidade do resultado, o foco ndo € o
produto, mas, sim, o prazer da pratica.

Os recursos pedagogicos e didatico no ensino de percussao no coco de roda do
Ipiranga

No coco de roda e na maior parte dos nossos folguedos, e praticas musi-
cais populares brasileiras, a oralidade e a imitacdo sdo os recursos didaticos
mais utilizados pelos mestres no momento de repassar seus saberes para seus
aprendizes. No Ipiranga o processo é 0 mesmo, as pessoas com mais experién-
cia no grupo repassam seus conhecimentos para os integrantes mais recentes no
grupo.

De acordo dona Ana, a realizagdo da festa na comunidade representa a
acdao mais importante no processo de despertar nos jovens o gosto pela brinca-
deira do coco. Por isso, ela insiste em dar continuidade a festa. Nas suas pala-
vras:

7 the most important condition for flow is that the activity must include the proper balance between
inherent challenges and the skill level of the actor. If the challenges are too low, the activity becomes
boring and the mind wanders elsewhere; if the challenges are too high, the activity leads to frustra-
tion and the actor cannot engage fully. When the balance is just right, it enhances concentration and
a sense of being "in the groove," at one with the activity and the other people involved. Participatory
traditions usually include a variety of roles demanding different degrees of specialization, so that
people can join in at a level that offers the right balance of challenge and acquired skills. Csikszen-
tmihalyi has observed that because flow experiences are pleasurable, people return to the activities
that provide them again and again. As they do so, their skills for the activity increase, requiring ever
higher challenges.
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eu acredito que com a sequéncia dessa festa, as pessoas tomaram gosto por
ela. Antigamente os jovens diziam que aquilo (coco), era danga de velho,
era uma brincadeira de velho, que num era bonita. Hoje em dia, eles en-
tram na roda, eles dancam, cantam. Jovens, adultos, criangas e idosos. En-
tdo, a agdo que eu fiz foi manter bem viva, essa cultura mensalmente, e as
pessoas iam tomando gosto, por ser uma festa tranquila, festa pacata, uma
festa, onde as pessoas tinham a confianga de estar Id, e isso vai sendo enrai-
zado na vida das pessoas. (Ana, 2020).

Ja com as oficinas os mais experientes sao os responsaveis por conduzir o
processo de ensino/aprendizagem. Os musicos repassam 0s seus saberes para 0s
interessados em aprender a batida do coco de roda do Ipiranga, enquanto dona
Ana e os outros dangarinos apresentam e ensinam o passo da danga do coco, e
em seguida é formada a roda na qual as pessoas colocam em pratica os conhe-
cimentos que lhe foram repassados. Nesse processo também acontece o canto, o
qual é responsorial e os dangarinos respondem ou repetem os versos entoados
pela mestra dona Ana.

Dona Ana sempre procura incentivar os mais jovens a participarem do
grupo, das apresentacdes e oficinas. Nessa vivéncia eles aprendem a tocar, dan-
¢ar e cantar, e exercem pequenas fungdes no momento da realizagdo da festa,
ajudam na limpeza e organiza¢ao do espaco.

Na festa eles tém a oportunidade de experienciar a pratica do coco de ro-
da, tem acesso aos equipamentos de sonoriza¢do como microfones, e aos ins-
trumentos também. Além disso, acontece a roda e eles participam dangando e
respondendo ao coro. Essa dinamizagdo das possibilidades estimula bastante a
participagao e integragdo de todos na brincadeira do coco de roda.

Ao perguntar se os participantes do grupo sdo estimulados a criar, ela
respondeu que sim. Para ela o coco de roda permite o estimulo a criacdo, ele da
a possibilidade de colocar em musica sentimentos, ideias e tudo mais que a pes-
soa queira colocar para fora. E tudo isso, de uma forma natural, sem pressao.
As pessoas que participam do coco no Ipiranga fazem isso por vontade e inte-
resse proprio, € por isso o grupo € aberto para acolher qualquer um que queira
participar dele. Portanto, o mecanismo que ela usa para que essas pessoas
aprendam coco de roda, é tornar a brincadeira do coco sempre acessivel a todos.

Acredito que essa liberdade em atuar de diversas formas dentro do coco
de roda favorece a entrada de novos participantes no grupo, € mesmo nao parti-
cipando do grupo formalmente as pessoas tem espaco para interagir com a brin-
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cadeira do coco de forma ludica, aprendendo mesmo sem ter a consciéncia de
que esta inserida em um espago de ensino e aprendizagem musical.

Ao promover o coco de roda em sua comunidade a mestra Ana acredita
que as pessoas podem se apropriar dessa pratica cultural e assim possam dar
continuidade a ela. Na sua familia essa pratica ja esta na quinta geragdo, e seu
desejo € que nunca deixem de “brincar” o coco no Ipiranga. Sua luta é para que
as novas geracOes se apropriem desses saberes.

2 — Os principios da pedagogia aberta na Educacao Musical

A pedagogia aberta é um dos principios defendidos pelo Férum Latino-
Americano de Educa¢dio Musical (FLADEM), desse modo, de acordo com o
forum: “uma educacao musical flexivel e aberta tende a romper esteredtipos e a
instaurar novos paradigmas de comportamento e aprendizagem no contexto
escolar e social”. (BRITO, p.109, 2012). Neste sentido, o FLADEM visa validar
processos educativos que emergem de processos historicos e culturais, como o
coco de roda.

Assim sendo, retomando a perspectiva da autora, o féorum € uma rede so-
lidaria que almeja o fortalecimento da educa¢do musical latino-americana e
surgiu com a proposta de abrir espacos alternativos de expressao e reflexao pe-
dagogica de experiéncias e resisténcias frente aos modelos e valores impostos
pelo eurocentrismo e/ou norte-americanos decorrentes do neoliberalismo e da
globalizacao. Desse modo, é baseado neste principio da pedagogia aberta que
direcionamos nossos olhares para entender o contexto e a realidade do ensino e
aprendizagem musical na comunidade do Ipiranga.

Neste sentido, o FLADEM, “concebe a educac¢ido pela arte como um
processo permanente de aprendizagem, visando o aperfeicoamento da pessoa
humana, como meio de transformagdo qualitativa do mundo e da vida” e ao
nos debrugarmos sobre a pedagogia aberta na educagdo musical, buscamos re-
fletir sobre a importancia de pensar/fazer uma educagdo musical, em seus mul-
tiplos contextos. Para isso, € necessario saber reconhecer e validar essas propos-
tas e torna-las relevantes, o que representa uma abertura frente aos modelos
rigidos, e a aceitagdo de outros modos de organizagdao do ensino, ou seja, “é
uma posicdo humanista no campo da educagdo”. (BRITO Apud GAINZA, p.
114, 2012).

Portanto, a pedagogia aberta surgiu em resposta a situagao da educagdo
Latino Americana no final do século XX. De acordo com Brito, “o modelo
artistico aberto organiza objetivos do trabalho em planos que respeitam a singu-
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laridade dos individuos ou grupos. As a¢des se constroem em conjunto na inte-
racdo entre o grupo e o educador”. (2012, p. 115). E nessa perspectiva que ocor-
re o ensino-aprendizagem da percussdao dentro do coco de roda. A Mestra Ana,
responsavel pelo grupo, direciona suas agdes com as pessoas que participam do
coco de roda na comunidade do Ipiranga. Desse modo, o processo de ensi-
no/aprendizagem musical acontece na partilha dos conhecimentos entre todos
os brincantes que participam da roda de coco.

Nesse momento, dona Ana busca rever, transformar e reorganizar suas
agodes na conduc¢do do coco de roda na comunidade do Ipiranga. O que vai dire-
tamente com os conceitos da pedagogia aberta, pois, a reflexdo alinhada a prati-
ca ¢é essencial para tornar o coco de roda um saber significativo para os sujeitos
envolvidos no processo de ensino/aprendizagem musical.

Outro aspecto importante ¢ o modelo artistico de ensino de musica, é
nessa linha de a¢do educativa que Gainza acreditava existir um caminho para o
desenvolvimento musical do aluno que perpassa a perspectiva tradicional de
transmissdo de conhecimento pautado na énfase excessiva sobre a técnica, para
uma concep¢ao que valorize o desenvolvimento dos aspectos cognitivos na qual
a criatividade é condig¢do natural para o crescimento e o desenvolvimento musi-
cal.

Para isso, a autora define quatro fases para o desenvolvimento musical
légico que permita ao aluno adquirir um nivel de consciéncia mental que consti-
tuirda um momento verdadeiramente critico de aprendizagem. Destaco entre
eles, fazer musica, ou seja, para ela a musica se aprende fazendo. Dessa forma,
no caso do coco de roda da comunidade do Ipiranga, é na festa mensal e nas
apresentacdes do grupo que as pessoas vivenciam os processos de ensino-
aprendizagem por meio pratica musical do coco. Neste sentido, para poder
aprender e para ensinar a musica do coco vocé precisa necessariamente partici-
par, ou seja, esta ali para tocar com aquelas pessoas, fazer musica com elas.

Neste sentido, trago a fala do professor Queiroz, que ressalta a importan-
cia dos debates acerca do conhecimento sobre a diversidade de formas e lugares
em que ocorre os processos de transmissdo e aquisicao de conhecimentos e sa-
beres musicais. O referido autor, define a transmissdo musical como um feno-
meno demasiadamente abrangente e complexo:

[...] envolve ensino e aprendizagem de musica, mas também abrange valores, signi-
ficados, relevancia e aceitagdo social, bem como uma série de outros parametros
que caracterizam a selecdo, ressignificagdo e consequentemente, transmissao de
uma cultura musical em um contexto especifico (2010, p. 115).
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Portanto, foi através das bases e principios de uma pedagogia musical
aberta e o do reconhecimento das especificidades que envolvem os processos de
ensino e aprendizagem da musica no contexto especifico do coco de roda que
busquei evidenciar os processos, as agoes e estratégias pedagdgicas concebidas
no ensino e aprendizagem do roda de coco da comunidade do Ipiranga.

Consideracoes finais

No coco de roda o ritmo é vivenciado através dos instrumentos percussi-
vos, denominado de conjunto musical, este é responsavel pelo acompanhamen-
to do canto. Sdo nessas fung¢des, que os aprendizes incorporam os elementos
contidos nos aspectos musicais do coco de roda. Destaco que neste momento
também temos o que chamo de representagdo corporal através da danca, pois
percebe-se a partir dos passos dos brincantes a atuagao mais enfatica do ritmo
executado pelos musicos. E por ultimo, vem a codificacao e simbolizagdo, re-
presentada na identidade cultural e social na qual essa pratica cultural foi con-
cebida, o que fortalece para e na comunidade os sentimentos de resisténcia,
territorialidade, reconhecimento e identificagdao cultural.

Temas como esse sdo importantes para aproximar essa realidade musical
das nossas praticas e agdes enquanto futuros e/ou profissionais ja atuantes no
ensino de musica. Os contextos plurais e diversos de ensino/aprendizagem mu-
sical da cultura popular devem ser compreendidos como espagos efetivos de
trocas e conhecimentos musicais e sua aproximag¢do com a educag¢do musical é
uma condi¢do necessaria para avangarmos na constru¢ao de um projeto de aber-
tura pedagobgica.

Através da concep¢do de pedagogia aberta na educacao musical fomos
em busca do contexto do ensino e aprendizagem musical do coco de roda. E a
partir dessas agdes de resisténcia cultural e territorial do coco de roda na sua
regido que acontecem as estratégias de ensino/aprendizagem musical. Essas,
acontecem a partir dos conhecimentos adquiridos na sua trajetoria de vida, e sdo
aplicadas na condug¢do do grupo Novo Quilombo e na realizagdo da festa do
coco.
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CAPITULO 2

Uma proposta para o ensino coletivo
de percussao

Beatriz Woeltje Schmidt

A diversidade presente no ensino coletivo de percussdo envolve muitos
debates. Um deles diz respeito ao carater multi-instrumental, que traz discussdes
complexas sobre como ensinar variados instrumentos numa mesma aula. Outro,
¢ relativo a questdo da escolha dos materiais didaticos, do repertério, das técni-
cas e conteudos a serem desenvolvidos. Afinal, existe uma metodologia para o
ensino coletivo de percussao?

A partir da minha experiéncia como professora de percussdo do Projeto
Guri, optei por discorrer sobre parte de uma proposta para o ensino coletivo de
percussdo, levando em consideracio uma abordagem sociocultural. A vista
disso, este artigo discute pontos centrais da proposta desenvolvida em minha
tese de doutorado em andamento, “Uma abordagem sociocultural sobre os pro-
cessos do ensino coletivo de percussdao no Projeto Guri”.

O Projeto Guri é um programa de educagdao musical e inclusdo sociocul-
tural gerido pela Organizacdo Social Santa Marcelina Cultura, por meio de
contrato de gestdo com a Secretaria de Cultura e Economia Criativa do Estado
de Sao Paulo. O Projeto atua em 384 polos de ensino localizados em 282 cida-
des do Estado e atende, gratuitamente, mais de 60 mil criangas e adolescentes.
Desde 2019 fago parte do corpo docente do programa na Capital e Regido Me-
tropolitana de Sao Paulo, ministrando aulas coletivas de percussao em regides
afastadas do centro da cidade. Atualmente leciono em quatro polos de ensino:
CEU® Cardeal Dom Agnelo Rossi no Bairro Campo Limpo; CEU Meninos no

8 Centro Educacional Unificado.
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Bairro Sdo Jodo Climaco; CEU Rosa da China no Bairro Jardim Sao Roberto; e
CEU Formosa no Bairro Parque Santo Antonio.

Ao me deslocar para estes territorios, diversos cenarios me atravessam:
as comunidades por onde passo, o transito caotico, as pessoas aceleradas a ca-
minho do trabalho e assim por diante. Para contribuir com este imaginario,
trago abaixo uma foto’ que mostra a Linha Lilas do metrd de Sdo Paulo, pas-
sando pelo bairro Vila das Belezas, localizado na zona sul. O metr6 adentra as
comunidades, a perspectiva se transforma e automaticamente reflito: o que mu-
da em mim? O que levo daqui? O que trago aqui?

Compreender nosso contexto de atuagdo se faz necessario, caso esteja-
mos dispostos a exercer uma educagdo musical com objetivos de transformagao.
Para tanto, as questdes socioculturais que permeiam o ensino coletivo de per-
cussdao devem ser consideradas. A abordagem sociocultural parte, entdo, do
principio da reflexdo sobre: a) um ensino da musica para além da transmissao

® Foto de Jodo Paulo (@jp_drone).
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de técnicas especificas de cada instrumento; b) o contexto de atuagio; c) a cultu-
ra/musica local; d) os saberes musicais de cada estudante; e) a nao-
hierarquizagdo nos processos de ensino-aprendizagem; f) a escolha do reperto-
rio, dos conteudos e das metodologias conectados com a realidade; g) a diversi-
dade cultural (SCHMIDT, 2023).

A reflexdao sobre as questdes socioculturais no contexto educacional esta
relacionada a educagdo libertadora, proposta por Paulo Freire. De acordo com
Freire e Shor (2022), o/a professor/a deve entender o contexto social de ensino,
questionar os modelos tradicionais ultrapassados e conhecer seu territorio para
que a educacgdo alcance tal liberdade. A partir da abordagem sociocultural, as-
sim como em Paulo Freire, compreende-se que o territério é formativo.

Na area da Educacdo Musical, tal como na Educagdo, os contextos de
ensino sdo divididos em formal, ndo formal e informal. No contexto de ensino
formal sao considerados, principalmente, os conservatorios, a escola basica, as
universidades e cursos técnicos. O ensino ndo formal se encontra em projetos
sociais, escolas de musica, cursos livres ou espagos com objetivo de transforma-
¢do social. Ja o contexto de ensino informal se apresenta em ambientes do coti-
diano, no convivio com familia ou amigos, em encontros musicais, grupos ou
bandas. Entretanto, Marandino (2017, p. 811) argumenta que, “[...] muitas ve-
zes, os termos formal, nao formal e informal sdao utilizados de modo controver-
so fazendo com que suas defini¢Oes estejam ainda longe de serem consensuais”.
A autora menciona, ainda, o trabalho de Smith (1996), que definiu cada contex-
to de atuagdo diante dos referidos conceitos.

- educacgdo formal: sistema de educagdo hierarquicamente estruturado e cronologi-
camente graduado, da escola primaria a universidade, incluindo os estudos acadé-
micos e as variedades de programas especializados e de institui¢des de treinamento
técnico e profissional;

- educagdo nao formal: qualquer atividade organizada fora do sistema formal de
educagdo, operando separadamente ou como parte de uma atividade mais ampla,
que pretende servir a clientes previamente identificados como aprendizes e que pos-
sui objetivos de aprendizagem;

- educagao informal: verdadeiro processo realizado ao longo da vida em que cada
individuo adquire atitudes, valores, procedimentos e conhecimentos da experiéncia
cotidiana e das influéncias educativas de seu meio — da familia, no trabalho, no la-
zer e nas diversas midias de massa (MARANDINO, 2017, p. 812).

Apesar desses termos estarem bem definidos no campo educacional, cabe
a reflexdao: sera que ainda faz sentido manter essa separagdo entre o formal e
nao formal? Afinal, ambientes de ensino considerados nao formais ou informais
também formam o individuo, seja social ou tecnicamente. Como exemplo, te-
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mos as vivéncias de tradi¢do oral com as manifestagées brasileiras presentes nas
comunidades mantidas vivas pelos mestres da cultura popular; estas culturas
também sdo formativas e possuem sistemas proprios de formalidade. Por outro
viés, podemos analisar, de um lado, o ensino formal como a estrutura padrdo
hegemonica e, do outro, as demais potencialidades de ensino que ndo sdo legi-
timadas dentro dessa estrutura formal. Em consonancia, Marandino, aponta
que “[...] a construgdo da ideia de educag¢iao nao formal ndo é uma questdao so-
mente epistemologica, mas envolve também dimensdes politicas e econdmicas”
(MARANDINO, 2017, p. 815).

Através da abordagem sociocultural proposta neste capitulo, o territério
de atuacgdo é compreendido como contexto de formag¢do educativa, onde é pos-
sivel enxergar poténcias que formam as pessoas no convivio social e agregam
saberes singulares daquela localidade. Os conceitos que definem a pratica edu-
cacional, muitas vezes, ndo condizem com a realidade. Sendo assim, a vida real
em sociedade deve instigar a educa¢do a transmutar, refletir, mudar conceitos e
aproximar a teoria da pratica.

Cada contexto de atuagao pedagogica possui sua cultura, seus saberes e
potencialidades. No Projeto Guri, por exemplo, alguns polos de ensino estdo
inseridos em comunidades onde o samba é muito presente, ja outros estdo pro-
ximos a cena do funk. Tornar tais culturas legitimas para serem estudadas ¢é de
extrema importancia para os territdrios, pois gera visibilidade, sentimento de
pertencimento e respeito, quando se sabe que as musicalidades de comunidades
afastadas, das favelas e periferias sao inferiorizadas, sendo que estas apresentam
complexidades interessantes para o aprendizado.

Apos apresentar um breve panorama sobre a abordagem sociocultural,
construi um mapa de planejamento, que contempla conceitos centrais da pro-
posta para o ensino coletivo de percussao. Nao se trata de uma metodologia de
ensino, tampouco de um método. Sao ideias para instigar o/a docente a refletir
sobre sua pratica pedagogica, de maneira que possa vislumbrar tematicas plurais
a serem desenvolvidas para além do ensino técnico.

Mapa de planejamento
O mapa foi criado a fim de melhor visualizarmos o planejamento de en-
sino e, assim, trazer possibilidades para discussio de tematicas presentes no

ensino coletivo de percussao, caso a abordagem sociocultural seja considerada.
Isto ndo é uma garantia de que o ensino oportunizara determinadas discussoes,
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pois depende do/a professor/a que conduzira as aulas. Cabe a cada docente
refletir quais seus objetivos e repensar sobre suas praticas em sala de aula.

Mapa de planejamento

Caracteristica Técnica

Contexto Instrumentos Linguagem

Método de

Repertori
pertorio aprendizagem

Ensino Coletivo
de Percussao

Abordagem
sociocultural

Ao centro do mapa se encontra o ensino coletivo de percussdo atrelado a
abordagem sociocultural. Do lado esquerdo, temos o ritmo com sua caracteristi-
ca e contexto em que esta inserido o repertério. E, do lado direito, estdo os ins-
trumentos que serdo trabalhados, vinculados a técnica e a linguagem desenvol-
vidas por meio do método de aprendizagem.

Para que o mapa faga sentido, é preciso escolher qual ritmo sera traba-
lhado. Sendo assim, tomamos como ponto de partida os ritmos brasileiros, com
o intuito de valorizar a cultura de tradi¢do oral do nosso pais e de resgatar mani-
festagdes musicais marginalizadas e deslegitimadas pelos espagos convencionais
de ensino musical, como os conservatorios e universidades.

Quais ritmos conhecemos? Quais ritmos pertencem ao territério onde
atuo? Estas perguntas podem auxiliar no momento da escolha do repertorio, dos
conteudos e, principalmente, dos ritmos a serem desenvolvidos em aula. Ritmos
com os quais os estudantes se identificam, proprios dos contextos de ensino,
assim como ritmos que fazem parte da trajetoria de formacao do/a professor/a,
sdao boas referéncias. Esta pesquisa pode ser feita junto a turma, instigando a
descoberta de novos sons, culturas, instrumentos, novos saberes.

Procuro sempre comegar por ritmos que tragam a sensa¢do de “chdo”, de
estabilidade, como a capoeira ou o ijexa - em tempo binario ou quaternario,
uma vez que, neles, as células ritmicas reforcam a pulsagdo. A capoeira, por
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exemplo, facilita o aprendizado de iniciantes & percussdo, pois oferece toques
mais simplificados que auxiliam na coordenag¢do motora e no desenvolvimento
da técnica dos instrumentos, como atabaque, pandeiro e agogd. Este ¢ um modo
de olhar para o ritmo, em busca de conteudos a serem desenvolvidos.

Para além do ensino-aprendizagem musical e da técnica percussiva, é
possivel enxergar, por meio da abordagem sociocultural, outros caminhos a
serem agregados em sala de aula. Segundo Santos (2016), a capoeira expressa
resisténcia contra as discriminagdes e opressdes, através do toque ancestral nos
instrumentos de percussdo e das letras que ndo deixam esquecer toda violéncia
cometida pelo regime escravocrata. Cada ritmo escolhido gera suas proprias
conexdes com tematicas que transversalizam o ensino coletivo de percussao.

A seguir (proxima pagina), apresento o mapa de planejamento com o
ritmo ijexa aplicado e no qual cada item foi substituido de acordo com as carac-
teristicas deste ritmo. Com a abordagem sociocultural conectada ao ensino cole-
tivo de percussdo, pude fazer mais conexdes que levantaram assuntos sobre:
discriminag¢des, identidades, coletividade, diversidade e pluralidade.

As tematicas emergentes do mapa de planejamento com o ritmo ijexa,
servem para que os professores e professoras pensem em tudo que o ensino cole-
tivo de percussdo pode envolver e, por conseguinte, 0 quao significativa pode ser
a aula para a turma. As linhas coloridas representam a conexao entre ensino
coletivo de percussao e abordagem sociocultural, e podem ser multiplicadas
conforme o/a docente aprofunda cada assunto. Com os conteidos musicais
definidos, foi pensado de que maneira a pratica pedagogica ¢ atravessada pelas
questdes socioculturais.

Ao abordarmos os ritmos brasileiros e as manifestacdes da cultura brasi-
leira, em que a percussdo se faz muito presente, entendemos que estes sdo indis-
sociaveis da cultura negra africana, dos povos que foram trazidos violentamente
para o Brasil nos anos de escraviddao. Conforme Castro (2021):

Atualmente, ndo é mais possivel separar a musica brasileira das caracteristicas her-
dadas da musicalidade africana e pos-diaspdrica — afro-brasileira. O ritmo assim,
abrangeria a construgdo musical identitaria do Brasil, aspecto este fortemente deri-
vado dos conceitos trazidos da polirritmia negra e seus sentidos existenciais (CAS-
TRO 2021, p. 8).
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Mapa de planejamento

Atabaque
Agogd
Xequeré
Ritmo Técnica de méaos e
afrobrasileiro Ensino Coletivo \— baqueta; manulagées
de Percusséo e corporalidade
Bahia
+—— Tradigao oral
Afoxé Filhos de
Gandhy —
Abordagem Onopatopéias e solfejo
sociocultural — criativo; memonzacéo
e imitagédo

Marginalizagéo e
discriminagoes

Identidades

ootas O,
totalidade
Diversidade e
pluralidade

O autor considera ser um apagamento cultural estratégico o fato de nao
mencionarmos a heranga negra na musicalidade brasileira. Dessarte, questiona:
“O racismo estrutural seria responsavel por todo esse amplo conhecimento ser
considerado um tabu e, assim, ndo estar claramente exposto, dificultando o
entendimento e aceitagdo desta sabedoria africana permanente no Brasil?”
(CASTRO, 2021, p. 9).

Para Amaral, Dias e Loduca (2019), os instrumentos de percussdo, quan-
do vinculados aos ritmos de matriz e religiosidades africanas, passam a ser obje-
to de resisténcia do povo negro no Brasil. Segundo as autoras, a pratica da per-
cussdo dentro do ambiente escolar desencadeia “toda uma reflexdo sobre o pa-
pel simbdlico deste instrumento para os povos Africanos e seus descendentes,
que emergiram fortemente ao longo da historia da resisténcia cultural das popu-
lagdes da diaspora nas Américas” (p. 1086). Estamos falando de um processo de
reconhecimento das identidades desses povos, que ainda precisa de valorizagao
e fortalecimento para ultrapassar as barreiras do racismo, seja na escola ou na
sociedade como um todo.

A discriminagio esta ligada também as culturas de tradig¢do oral, pois, no
ensino de musica, ainda é observada a primazia pela musica de concerto, euro-
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peia, que compreende a tradigdo da musica escrita. Isto posto, podemos inferir
que o ensino-aprendizagem de ritmos brasileiros oportuniza que os docentes
reflitam junto aos/as estudantes sobre todas as marginalizacdes sofridas pela
musica popular, especialmente os ritmos oriundos de matrizes africanas.

Entretanto, ensinar ritmos afro-brasileiros nao significa desconsiderar a
técnica, a forma correta de tocar cada instrumento, o estudo da linguagem. Por
meio da imitagdo, memorizagdo e escuta - ferramentas de ensino-aprendizagem
de manifestagdes de tradi¢do oral -, é possivel agucar a percepgdo musical dos
estudantes de maneira coletiva, através da interagdo entre diferentes instrumen-
tos e suas respectivas células ritmicas.

Com a técnica de maos e baquetas, manulagdes e corporalidade, é possi-
vel ensinar o ritmo como ele ¢ aplicado na pratica, mediante as onomatopeias e
solfejos criativos. Todos estes saberes estdo relacionados ao territério de origem,
onde o ritmo ¢é praticado. Por exemplo, no caso do ijexa, temos a Bahia como
localidade que o representa e traz possibilidades para discutirmos sobre o con-
texto historico, econdmico, social, cultural e politico. Logo, compreende-se que
ensinar um ritmo nunca se trata apenas de ensinar um ritmo. Por tras de cada
toque, cada tambor, ha sempre uma sabedoria, um povo, uma memoria, ances-
tralidade, identidade.

O carater multi-instrumental foi conectado a coletividade e a pluralidade,
caracteristicas proprias do universo da percussdao. Sabe-se que o/a percussionis-
ta, ao longo de sua formacdo, pode passar por experiéncias musicais coletivas,
seja participando de grupos de cdmara, religiosos, bandas, orquestras, grupos de
percussdao ou em coletivos da cultura popular. Segundo Paiva (2004), “o traba-
lho em grupo com instrumentos de percussdao é uma atividade pedagogica que
deve fazer parte da formagdo musical de todo percussionista, seja qual for a sua
especialidade (bateria, pandeiro, congas, timpanos, teclados ou outros)” (PAI-
VA, 2004, p. 88).

As experiéncias vividas pelo/a docente agregam no repertorio a ser traba-
lhado, no sentido de que ele/a pode apresentar referéncias de grupos e bandas
em momentos de apreciag¢do. Escutar e assistir grupos ¢ fundamental para que
os/as estudantes percebam que a coletividade também faz parte da performan-
ce, na interagdo entre os instrumentos e as pessoas que estao tocando. O senso
de coletividade é essencial para que as frases ritmicas estudadas resultem na
sonoridade desejada. Isso se da através da percepgdo dos demais instrumentos,
da compreensdo da linguagem musical, bem como da pulsagdo coletiva. Ainda,
outro ponto diz respeito a representatividade que esta apreciacdo pode ocasio-
nar:
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Ter como referéncia um grupo de pessoas tocando juntas, vé-las tocando e intera-
gindo, pode ocasionar um processo de identificagdo. Para um/a estudante negro/a
por exemplo, torna-se um momento de representatividade, que aflora o sentimento
de pertencimento e traz legitimidade a cultura afro-brasileira. Para os/as demais es-
tudantes nao-negros, ¢ um momento de respeito as diferengas, de compreender aos
poucos a estrutura da racializagdo e afirmar posturas inclusivas e antirracistas no
seu dia a dia (SCHMIDT, 2022).

O ensino coletivo de percussdo tem, na sua esséncia, a pluralidade, a
inclusdo, a diversidade e, quando desenvolvido dentro de uma abordagem soci-
ocultural com o aprendizado de ritmos afro-brasileiros, encontra capacidade de
consciéncia social. Estas qualidades fazem parte do diferencial desse ensino, que
pode ir muito além de transmitir a técnica de cada instrumento; pode ser um
meio para a transformacdo e inclusdo sociocultural dos/as estudantes.

Na pratica, a escolha do ritmo também depende dos instrumentos dispo-
niveis em sala de aula. No Projeto Guri, por exemplo, contamos com instru-
mentos de percussdo que podem variar de acordo com a caracteristica e estrutu-
ra de cada polo de ensino; quais sejam: pandeiro, bateria, atabaque, caixa clara,
bumbo, pratos, timpanos, xilofone, vibrafone, marimba, carrilhdo, tom-tom,
conga, bong0, ganza, tridngulo, agogo, surdo, repique, rebolo, tamborim, etc.
Durante o curso, as criangas e jovens entram em contato com o universo da
percussdo, aprendem uma gama variada e extensa de instrumentos por meio de
exercicios técnicos e repertério. Muitas vezes o que é caracterizado como or-
questral (erudito) e popular, se mistura e se torna apenas uma pratica de percus-
sao coletiva, desmistificando, desta forma, classificagdes ou hierarquias que
ainda vigoram no ensino da Musica. Cada instrumento carrega sua particulari-
dade técnica, historica e sociocultural, o que faz com que o curso de percussao
seja plural, integrador e multicultural. Um ensino de percussdo com tanta varie-
dade de instrumentos e possibilidades sonoras, ¢ uma porta de oportunidades
para criangas e jovens enxergarem novos caminhos de atua¢do performatica e
aprenderem diversos instrumentos em um Unico curso.

Nesta dire¢ao, Paiva (2004) considera que a diversidade seja um pressu-
posto para a aprendizagem dos instrumentos de percussdo, pois € na diversida-
de, ndo s6 instrumental, mas também musical, que a turma tem oportunidade
de compreender as caracteristicas de diversos ritmos e manifestagdes culturais
que fazem parte do universo da percussdo. Assim, os/as estudantes podem tran-
sitar entre “mundos musicais distintos” sem nenhum tipo de restricio, bem
como contemplar a percussao popular, bateria e percussao orquestral.

A diversidade instrumental possibilita um ensino com diferentes pegas
musicais, ritmos e arranjos, e ainda assim, desenvolve a leitura musical e as
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técnicas de cada instrumento. De acordo com Paiva (2004), por ser multi-
instrumental, o ensino coletivo de percussdo oportuniza os/as estudantes a inte-
ragirem com diferentes instrumentos e com outros estudantes. Na pratica coleti-
va de percussdo, essa intera¢do e a sociabilizacdo entre as pessoas ¢ imprescin-
divel, pois um toque complementa o outro, uma pessoa deve estar atenta a ou-
tra.

E valido lembrar que tudo pode ser adaptado e, desta forma, o/a docente
deve lancar mao da criatividade.

Criatividade

Nas pesquisas sobre o Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais
(ECIM), Piazani (2016) constatou que o modo de ensino das aulas individuais é
levado para as aulas coletivas, o que pode ser eficaz para o aprendizado técnico,
mas também pode negligenciar as demais praticas que o ensino coletivo oportu-
niza, como por exemplo: arranjo, improvisagdo, composicao, criatividade, inte-
ragdo, senso de coletividade (grupo). Dentro do estudo da percussdao ndo é co-
mum encontramos materiais didaticos ou metodologias que contemplem o en-
sino coletivo, portanto, o/a professor/a cria seus proprios materiais de acordo
com a realidade da sua turma.

Na minha pratica como professora de percussao do Projeto Guri, procuro
previamente ensinar os ritmos por meio da oralidade, isto ¢, com aprecia¢do do
repertorio, memorizagao e imitagio, tal e qual é feito nos contextos da musica
popular. Apbs os/as estudantes se familiarizarem com a linguagem do ritmo,
apresento a escrita, para que encontrem nela um modo de registro do que toca-
ram e para que percebam que a escrita, assim como a leitura musical, ndo esta
distante dos seus saberes musicais.

Poucos materiais, livros ou métodos voltados para a percussiao sistema-
tizaram a escrita dos ritmos brasileiros. Isso mostra que a vivéncia de cada ma-
nifestagdo cultural, com mestras e mestres que cresceram perpetuando seus co-
nhecimentos, é fundamental. No entanto, caso o/a docente necessite da escrita,
este precisa escrever suas proprias grades ritmicas, com base na memoria de sua
experiéncia dentro da linguagem do ritmo, ou executar a transcricdo dos mate-
riais em audio e video.

Apresento abaixo a grade ritmica para o ijexd, escrita com base em ex-
periéncias percussivas adquiridas ao longo de minha trajetoria pedagogica e em
referéncias de mestres baianos, como: Gabi Guedes, Lenynha Oliveira, Cara de
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Cobra e Letieres Leite. Cabe destacar que a partitura ndo traduz o que, de fato,
acontece na pratica do ritmo, ela consiste apenas em um registro para que o/a
docente pense em formas de passar seus conhecimentos adiante.

Clave ritmica (gé/agogo)

Tambor agudo

Tambor médio

Tambor grave (variacoes)

Certa vez, em Salvador, tive o prazer de assistir o Afoxé Filhos de
Gandhy e percebi que todos os instrumentos passavam por momentos flutuan-
tes, de improvisos, inclusdao de pausas ou variagdes ritmicas, no entanto, a resul-
tante do ijexa se fazia presente. Na pratica, a ultima linha tocada pelo tambor
grave, o atabaque rum, é onde se encontra a maior parte dos improvisos e dialo-
gos com a danga. Isso mostra que, as frases de cada instrumento, quando toca-
das na pratica, podem apresentar variagdes. Ainda assim, na sala de aula, certas
adaptagOes precisam ser feitas mediante o processo de aprendizagem de cada
individuo. No contexto em que estou inserida, é necessario trabalhar, inicial-
mente, com uma célula ritmica mais estavel e, com o passar dos encontros,
incluimos frases mais complexas.

A grade aqui apresentada serve como referéncia para o/a professor/a;
ndo necessariamente sera utilizada como material pedagdgico para os estudan-
tes. Para uma turma iniciante, que nao tem conhecimento sobre leitura e escrita
musical, a grade ndo fara sentido algum. Por esse motivo, o exercicio prévio
com onomatopeias e solfejo criativo é importante.

A onomatopeia se resume a uma figura de linguagem que reproduz um
som por meio de fonemas. No caso da percussdo, os fonemas que cantamos
representam os sons que sao emitidos pelos instrumentos, como: tum, ta, ka, ti,
ki, etc. Ja o solfejo criativo consiste em encontrar palavras que se encaixem na
ritmica de cada toque, de modo a facilitar a memoriza¢do do ritmo. Num pri-
meiro momento, as frases podem ser criadas pelo/a docente, para exemplificar
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o solfejo e, apds o aprendizado, a turma pode criar suas proprias frases, a fim de
exercitar a criatividade e interagir de maneira descontraida.
Apresento, a seguir, o material que desenvolvi para as aulas de percussdao

do Projeto Guri, considerando a instrumentagdo disponivel nos polos de atua-
¢do do programa.

Percussio ounl f
Prof®, Beatriz Schmidt gwa?::w?mlna
ATABAQUE Rum  Rumpi Lé AGOGO  XEQUERE/AGBE
SOLFEJO:
Agogd
g ] Pl ‘ p = I
ll4 v 7 L4 Ld Ld L4 |I
ho e vou o mer S0 bre me s
tin - din ton ton  don din din don don
Lé
! : T
¥ th tun 1 ti tun
Rumpi
L T
i wn - dun ka 1 tun  dun ka
Rum |: ﬁ [:
Xequeré tun dun ku du gu tun dun
e J J J I

tchd

A linha do agog6 aparece com duas legendas: uma com solfejo criativo e
outra com as onomatopeias. A frase com solfejo criativo foi elaborada no artigo
“Ta-Ku-Ta-Ka: ideias para o ensino de ritmos na educag¢do basica” (SCH-
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MIDT; ZANELLA, 2017), onde sdo apresentados exemplos de como exercitar
a criatividade, construir novas frases, tal como atividades preparatorias com
percussdo corporal e voz. Cabe ressaltar que esse material também foi desenvol-
vido com outros ritmos, como baido, samba, capoeira e maracatu de baque
virado.

Durante as aulas, percebo que o modo de ensino pode variar de acordo
com cada individuo. Algumas criangas se conectam através dos sons do instru-
mento e preferem o uso das onomatopeias, outras optam pela contagem da pul-
sacdo e percep¢do da subdivisdo ritmica. Para células ritmicas mais complexas,
como o caso do agogd que possui sincopa e pausa de semicolcheia, o solfejo
criativo auxilia na memorizagao.

Além da escrita musical, a ilustragdo dos instrumentos tem papel impor-
tante, uma vez que o0s/as estudantes podem pesquisar mais sobre o ritmo e asso-
ciar o nome a imagem. Essa foi uma das formas que encontrei para trabalhar
ritmos brasileiros com um material que represente o que € ensinado. Assim,
concluo que a escrita € apenas uma forma de registrar e reforcar o ensino-
aprendizagem, ja que a vivéncia dos ritmos brasileiros, na pratica, € muito mais
significativa do que uma partitura.

Consideracoes acerca dos desafios

O ensino coletivo de percussdo nem sempre sera descomplicado e favo-
ravel a abordagem sociocultural, pois, como toda modalidade de ensino, tam-
bém apresenta dificuldades ao longo do processo pedagogico. Em entrevista
com o0s/as professores/as de percussao do Projeto Guri, algumas dessas dificul-
dades, presentes durante as aulas, foram citadas:

e Forte intensidade sonora; o que torna a comunicagdao docente-estudante
exaustiva;

e Conscientizag¢do da rotina de estudos para que o aprendizado avance;

e Diferentes niveis de aprendizado, idade e interesses na mesma turma;

o O fato de os/as estudantes ndo possuirem os instrumentos para estudar
em casa.

Estas dificuldades sdo caracteristicas das aulas de percussdo do Projeto
Guri, mas podem ser encontradas em outros contextos de ensino. A intensidade
sonora faz parte de desafios cotidianos do ensino coletivo de percussao, afinal,
para que o/a estudante compreenda a forma correta de extrair o som do instru-
mento e adquira a sensibilidade para tocar com equilibrio e sutileza, ele precisa
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percorrer um longo caminho de aprendizado. Diante destes desafios, como
ainda pensar em uma abordagem sociocultural?

Na tese em andamento, as entrevistas aplicadas tiveram o intuito de
compreender como os/as professores/as do Guri enxergam as questdes socio-
culturais no ensino coletivo de percussio. Quando questionados/as sobre a
maior dificuldade presente nas aulas, uma das pessoas entrevistadas pontuou:

Me sinto incapaz de num periodo de 1 hora por semana no qual muitas alunas e
alunos tém o unico contato com os instrumentos, para poder abordar questdes so-
cioculturais. Acredito que a organizagdo da aula, respeito entre colegas, professor e
funcionarios, aceitagdo das diversidades, colaboragdo para a pratica coletiva musi-
cal, ensinam valores importantes aos seres humanos ali presentes, onde me incluo
(Entrevista com docente do Projeto Guri).

A resposta acima trouxe a relevancia do tempo para que a abordagem
sociocultural seja efetivada. Alguns docentes optam por centralizar a aula em
conteudos técnicos musicais, com o intuito de aproveitar o pouco tempo que
tém com a turma. Contudo, na fala do/a professor/a acima, se observa que as
questdes socioculturais estao presentes em seu cotidiano. Conforme menciona-
do, a aceitagdo das diversidades e a colaboracdo para a pratica coletiva, sdo
elementos que fazem parte de uma pratica pedagogica direcionada para as ques-
tdes socioculturais.

Portanto, mesmo diante das adversidades, o ensino coletivo de percussao
pode ser integrador, plural e preocupado com a transformagdo sociocultural
dos/as estudantes. Compreende-se, assim, que é indispensavel encontrar o equi-
librio entre a aplicagdo dos contetdos técnicos e a discussao sobre as questdes
socioculturais. Segundo Penna, Barros e Mello (2012), é conveniente ter cautela
para que a atividade musical nao seja esquecida em virtude dos objetivos de
inclusdao sociocultural, de modo que qualquer pratica musical seja valida. Por
outro lado, ha que se ter cuidado para que a exceléncia musical também ndo
negligencie o aspecto social. O centro da proposta para o ensino coletivo de
percussao busca este equilibrio.

Por meio dos ritmos brasileiros, ¢ possivel encontrar caminhos para que
os dois lados sejam contemplados: os conteudos técnicos-musicais, a instrumen-
tacdo, a linguagem e o repertorio; e o respeito as diversidades, identidades, ao
contexto historico e sociocultural de cada manifestagdo abordada. Basta lembrar
que o foco principal sempre sera o ensino da percussdao, dos instrumentos e das
habilidades musicais a serem desenvolvidas. No entanto, estes conteddos podem
estar atrelados a tematicas que visam, também, o desenvolvimento humano em
sociedade.
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Com este capitulo, espera-se que professores/as se sintam inspirados para
refletir sobre sua pratica pedagdgica e capazes de exercitar a criatividade para
construir seus proprios materiais didaticos condizentes com sua realidade.
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CAPITULO 3

Caminhos Percussivos: a Educag¢ao Musical na Rede
Publica Municipal de Florianépolis com base na
vivéncia de trés professores

André Felipe Marcelino
Rafael Martins Gongalves
Rodrigo Cantos Savelli Gomes

Este artigo apresenta um recorte da trajetoria da area da Musica dentro
do curriculo da Educagdo Basica da Rede Municipal de Ensino de Florianopolis
(RME), com énfase nas praticas com percussao nos contextos do Ensino Fun-
damental e da Educacao Infantil na perspectiva de trés professores de musica.

A trajetoria da Musica no municipio é uma construg¢do coletiva dos pro-
fissionais que ali atuaram nos ultimos vinte e cinco anos. Entre professores efe-
tivos e substitutos, o grupo de profissionais de Musica se encontra mensalmente
para formag¢ao continuada. Além da formagdo com profissionais externos a
RME, ha também a realizagdo de Seminarios de Musica anuais para relato e
troca de experiéncias dos proprios docentes, nos quais também socializam suas
pesquisas.

Os professores de musica André Felipe Marcelino, Rafael Martins Gon-
calves e Rodrigo Cantos Savelli Gomes acumulam anos de experiéncia atuando
na Rede Municipal de Florianopolis nos diversos espagos educacionais, incluin-
do a Educacdo de Jovens e Adultos, Ensino Fundamental e Educac¢do Infantil.
Além da atuagdo como professores/educadores musicais, sdo artistas/musicos,
pesquisadores, autores de livros, fungdes que qualificam sobretudo suas praticas
como docentes e ampliam as experiéncias de seus discipulos. Considerando a
experiéncia desses profissionais e suas praticas, o artigo sera dividido em trés
partes. Uma parte contempla breve historico do ensino de Musica na Rede Mu-
nicipal de Florian6polis com enfoque na percussido. A seguir é mostrada a expe-
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riéncia em educagdo musical no contexto da Educagdo Infantil desenvolvida
pelo professor André Felipe Marcelino no NEIM (Nucleo de Educagido Infantil
Municipal) Doralice Teodora Bastos. Na sequéncia, o uso da percussio nas
aulas de Musica do Ensino Fundamental, oriunda do recorte da pesquisa de
mestrado do professor Rafael Martins Gongalves, que trata do tema. Ao longo
deste artigo, serdo discutidos alguns desafios e reflexdes acerca de possibilidades
e usos dos instrumentos e praticas de percussdo nas aulas de Musica nos diver-
sos contextos da Educacdo Basica.

Com base nas praticas desenvolvidas por esses professores com criangas,
jovens e adultos, destacam-se praticas de percussdo, pois o uso desses instru-
mentos desempenha um papel essencial para a educagdo musical na escola,
tanto no Ensino Fundamental como na Educacdo Infantil. Tais praticas contri-
buem para: potencializar a introdu¢do dos estudantes no mundo musical; pro-
mover o desenvolvimento motor; desenvolver a expressao, a criatividade, o
trabalho em equipe e as habilidades sociais; favorecer a inclusdo e promover a
aceitacdo da diversidade; fortalecer a confianca, a autoestima e o desenvolvi-
mento integral das criangas; despertar o interesse pelo mundo musical. Assim
sendo, o presente artigo tem o objetivo de relatar a experiéncia de professores de
Musica da Educagdo Baésica que usam a percussdo como caminho metodologi-
co, epistemologico e criativo, promovendo vivéncias musicais significativas.

O Ensino de Musica e os Instrumentos de Percussao na Rede Municipal de
Florianopolis

O ensino de Musica como parte do curriculo educacional na Rede Muni-
cipal de Ensino de Floriano6polis teve seu inicio em 1998, importante marco na
valoriza¢do das Artes no ambiente escolar. Naquele ano, a rede de ensino co-
megou a contratar professores especializados em diversas areas das Artes para
enriquecer a educagdo oferecida aos estudantes. Nos anos finais do Ensino
Fundamental, a disciplina de Artes se diversificou, subdividindo-se em trés cate-
gorias distintas: Artes-Visuais, Artes-Musica e Artes-Teatro, permitindo uma
abordagem mais profunda e especializada em cada uma dessas formas de ex-
pressdo artistica.

Na esteira de profissionais especializados veio a necessidade de estabele-
cer diretrizes e condigbes para o seu trabalho. Entre os anos de 2008 e 2016
foram elaboradas trés Matrizes Curriculares que definiam contetidos e objetivos
especificos para cada linguagem artistica'®. Além disso, a musica e a percussio

1 Florianépolis (2008); Florianépolis (2012); Floriandpolis (2016).
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também estdo presentes na Matriz Curricular para a Educag¢do das Relagdes
Etnico-Raciais da Rede Municipal de Floriandpolis (2016b). Tudo isso possibili-
tou que os professores de Musica ministrassem suas aulas de maneira mais es-
truturada, com amparo legal, documental e com base em sua formagdo acadé-
mica especifica.

Em 2011, expandiu-se o ensino curricular de Musica para os Anos Inici-
ais do Ensino Fundamental'!, permitindo que a Musica integrasse o curriculo
em todas as etapas do Ensino Fundamental, beneficiando um ndmero ainda
maior de estudantes. A inclusdo das Artes em todas as escolas, com profissio-
nais especialistas em cada linguagem, foi um grande avango na promog¢io da
educacgao artistica em todas as etapas.

No ano de 2022, a Secretaria de Educagdo de Florianopolis adquiriu uma
grande quantidade de instrumentos musicais, dentre os quais grande numero de
instrumentos de percussdo'?. Foi uma conquista dos professores de Musica, com
organizacido e luta de muitos anos de planejamento coletivo e reunides com
gestores. Os instrumentos de percussdo representaram a maior parte da aquisi-
¢do desses materiais, por ser recurso pedagdgico acessivel e bastante utilizado
pelos professores e estudantes nas aulas de Musica e também em outras ativida-
des artisticas e musicais desenvolvidas nas escolas. Essa aquisi¢do representou
um enorme avango para o desenvolvimento das praticas musicais nas escolas.
Esses instrumentos, que além de percussdao incluiam flautas, violdes, teclados,
escaletas, microfones, mesas de som e caixas de som, foram distribuidos para
todas as 37 unidades educativas do Ensino Fundamental. Mesmo sem um espa-
¢o especial para as aulas de Musica, com a organizagdao do coletivo de professo-
res percebe-se um avanco nessa questdo: escolas construidas nos ultimos anos
passaram a contemplar em seu projeto arquitetonico salas multiuso, mais apro-
priadas a pratica musical do que as ja existentes salas de Artes.

" Resolugio 01/2010 CME Florian6polis — Artigo 12. A matriz curricular do ensino de nove anos
obedecera a seguinte organizacdo: III — o 50 ano dos Anos Iniciais devera contemplar os componen-
tes curriculares (...) A area de (...) Arte com duas aulas semanais e (...) serdo ministradas com pro-
fessor licenciado na area, devendo seu planejamento ser integrado com o professor unidocente.

12 Afoxé, agogd, bongd, caixa de guerra, cajon, carrilhio, conga, ganza, maraca, ovinho, pandeiro,
pau de chuva, queixada, rebolo, timba, reco-reco, surdo, tridngulo, teclado, violao e xilofone (baixo
e contralto).
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Sala de Musica da EBM Tapera com os novos instrumentos musicais.
Fonte: acervo EBM Tapera

Também em 2022 os professores de musica expandiram seu campo, pas-
sando a atuar pontualmente na Educacdo Infantil, em duas Unidades da RME.
Por meio do projeto NEIM do Futuro, o NEIM Doralice Maria Dias promove
uma docéncia compartilhada entre especialistas de diversas areas e professoras
pedagogas da educagdo infantil. Assim, o professor de Musica passou a fazer
parte do ambiente da Educacdo Infantil, ndo exatamente com aulas de musica
como ocorre no Ensino Fundamental, mas por meio da docéncia compartilhada
entre diversos especialistas, qualificando ainda mais as experiéncias das criangas
e buscando diferentes formas de expressdo artistica.

Em paralelo a esse projeto, em abril do mesmo ano o professor André foi
convidado a atuar no NEIM Doralice Teodora Bastos, em Canasvieiras, envol-
vendo-se na proposta metodoldgica dos Territorios Brincantes, projeto especifi-
co dessa unidade educativa. Tal proposta metodologica, detalhnada mais adiante,
representou um avango na promog¢ao da educagdo artistica e cultural nas unida-
des educativas da RME, enriquecendo a jornada educacional das criangas com
experiéncias Unicas e significativas no campo das Artes e da Musica.

A trajetoria do ensino de Musica na Rede Municipal de Educagao de
Florianodpolis é um exemplo de valorizagdo das artes e de compromisso para
consolidar o ensino de musica como parte fundamental do curriculo escolar,
enriquecendo a vida dos estudantes em diversos aspectos. A contratacdo de
professores especializados em Musica e outras formas de expressdo artistica, a
elaboragdo de matrizes curriculares especificas e a expansdo do ensino para
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todas as etapas da Educagdo Basica demonstram a busca continua pela qualifi-
cagdo do ensino de Musica na Rede. Além disso, o investimento em instrumen-
tos musicais e espagos adequados para as aulas reforcam o compromisso de
proporcionar experiéncias e aprendizados significativos. A inclusdo do professor
de Musica na Educagdo Infantil, por meio do projeto NEIM do Futuro e da
proposta metodoldgica dos Territorios Brincantes, valoriza o desenvolvimento
musical desde a primeira infancia, justificando o ensino de Musica e das Artes
no ambiente escolar, ndo apenas como disciplinas isoladas, mas como elemen-
tos integrados e enriquecedores do curriculo educacional.

A musica e a percussao na Educagao Infantil

O professor especialista na area de Musica na educag¢do infantil na RME
de Florianopolis é uma iniciativa recente e ainda se encontra em fase experi-
mental. Como ja se viu aqui, essa iniciativa se materializa em duas vertentes: o
projeto NEIM do futuro, implantado em algumas unidade de educagdo infantil
da RME, que tem como objetivo inserir professores especializados em lingua-
gens artisticas, linguas estrangeiras, libras e tecnologia, com o intuito de enri-
quecer o repertorio cultural, linguistico e tecnologico das criangas; e a proposta
metodologica Territorios Brincantes, desenvolvida pelo NEIM Doralice Teodo-
ra Bastos para proporcionar experiéncias lidicas em espacos coletivos especial-
mente concebidos, nos quais as criangas possam interagir com diversas lingua-
gens, objetos e conhecimentos. Neste artigo se concentra a descri¢do na experi-
éncia de educagdo musical dentro da proposta metodologica Territério Brincan-
tes, com base nas vivéncias do professor de musica André, que ¢ apresentada a
seguir na forma de relato de experiéncia.

Meu primeiro encontro musical com as criangas da Educagao Infantil foi
em abril de 2022. A convite da professora Simone Cintra, segurei o violdo e
juntos nos aventuramos pelos espagos ao ar livre da Unidade. Encorajamos as
criangas a se juntarem a nés, caminhando e cantando enquanto tocavam ins-
trumentos de percussdo de pequeno porte, como sinos, colheres, caxixis, guizos
e ganzas. A medida que prosseguiamos, percebemos que outras criancas se
aproximavam, trazendo utensilios de cozinha, como conchas e pequenos pratos,
para se juntarem a nossa musica. Esse fenOmeno aconteceu de maneira total-
mente espontdnea, com as criangas recorrendo aos objetos que estavam a mao.
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Foto da interacdao musical. Fonte: acervo NEIM Doralice Teodora Bastos

Em margo de 2022 fui convidado a trabalhar numa Unidade de Educa-
¢do Infantil, depois de varios anos dedicados ao Ensino Fundamental. Inicial-
mente, o convite me pegou de surpresa, pois até entdo eu nado tinha considerado
essa possibilidade, porquanto ndo havia, na Rede Municipal de Educagdo, pro-
fessores atuando na Educag¢do Infantil. No entanto, decidi conhecer a proposta
do NEIM e me apaixonei pela Educagdo Infantil e pela abordagem metodologi-
ca da Unidade. Atraido pelo inusitado desafio, aceitei o convite. A razdo pela
qual a Unidade entrou em contato comigo foi a percep¢dao de que era necessario
expandir a area das Artes em suas praticas, especificamente no campo da Musi-
ca. Antes de compartilhar minha experiéncia com a musica e as praticas percus-
sivas na Educacdo Infantil no NEIM Doralice Teodora Bastos, considero im-
portante contextualizar essa Unidade, por sua proposta metodologica diferenci-
ada e elaborada na perspectiva de traduzir o curriculo da Educac¢do Infantil da
RME.

Localizado em Canasvieiras, norte da ilha de Santa Catarina, o NEIM
vem construindo uma proposta metodologica de forma colaborativa desde 2017,
com todos os profissionais da equipe. Essa proposta se intitula "Territorios Brin-
cantes" e tem como objetivo transformar o Curriculo da Educagao Infantil Mu-
nicipal de Florianopolis em praticas educacionais concretas. Segundo a funda-
mentagdo teorica do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da Unidade:

O termo territorio ¢ usado como metafora, ja que consideramos o territério como
um espago a se conquistar, a se construir. Um territério visto como uma grande
paisagem construtiva, onde tudo o que existe nele se comunica. Assim, ¢ associado
a construgdo de identidades compartilhadas e entendido como lugar, sendo “lugar”
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um espago atravessado pelos afetos (DUBOVIK; CIPPTELLI, 2016, p. 03 — grifo
das autoras).

A Unidade Educativa costuma receber visitantes, como profissionais da
educacgdo, professores e estudantes, para conhecer essa abordagem metodoldgi-
ca. O que o torna ainda mais notavel é que o projeto atrai o interesse de outras
Unidades da Rede Municipal, e também de diferentes cidades e estados. E um
trabalho que vem ganhando reconhecimento e amadurecendo ao longo dos
anos, por sua construgao coletiva.

Mesmo apos a aposentadoria, duas professoras continuam a promover
eventos de formacdo continuada nos Territérios Brincantes e a disseminar a
proposta em vérias outras unidades educacionais. E um esfor¢o coletivo que
requer planejamento constante, reflexdo, avaliagdo e adaptagdo continuas, mas
que, acima de tudo, esta centrado no bem-estar e na vivéncia plena das criangas.
Afinal, o foco principal desse trabalho ¢ proporcionar uma infancia rica e signi-
ficativa, onde as criangas possam viver essa fase de forma intensa e enriquecedo-

ra.

Os ‘Territorios Brincantes’ constituem uma proposta metodoldgica, quando os es-
pagos sao preparados pedagogicamente, de forma organizada, dindmica, criativa e
brincante, intencionalmente e esteticamente produzidos, privilegiando o conheci-
mento de mundo, onde todas as criangas de diferentes idades, ao mesmo tempo,
experienciam e investigam, por meio do brincar, as diferentes linguagens. E um lu-
gar onde a crianga é protagonista e tem como principio o planejamento coletivo
(PPP, 2022, p. 18).

Vivenciamos a pratica docente compartilhada por meio da construgdo co-
letiva de planejamentos e da partilha de registros, estabelecendo relagdes educa-
tivo-pedagogicas entre profissionais e criangas em toda a unidade educativa.
Nesse ambiente, criangas de diferentes faixas etarias e professores de diversos
grupos se reunem para brincar, aprender e compartilhar suas descobertas. Esse
processo colaborativo resulta na construgdo de brincadeiras e desenvolve rela-
¢Oes significativas entre as criangas, com o mundo ao seu redor, com 0s outros e
consigo mesmas.

Nossa abordagem segue as Orientagdes Curriculares para a Educagio In-
fantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis e esta em constante avalia-
¢ao, reflexao e dialogo. Pensando na relagdo entre som e musica, buscamos
inserir a Musica com qualidade nesse contexto (FLORIANOPOLIS, p. 200,
2022), evitando chamar nossas atividades de "aulas de musica" ou "atividades
de musica". Em vez disso, propomos brincadeiras e dindmicas que respeitem o
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tempo e o espago das criangas, alinhando-os com os planejamentos coletivos e a
organizagdo da Unidade.

As salas de referéncia'® sio chamadas de "Territorios Internos" e dialo-
gam em harmonia com os "Territorios Externos". Em geral esses Territdrios
Internos sdo extensdes ou adaptagdes criadas pelas professoras, inspiradas nos
planejamentos coletivos realizados semanalmente, que se concentram nos Terri-
térios Externos.

Exemplos de Territorio Externo e Territorio Interno.
Fonte: acervo NEIM Doralice Teodora Bastos

3 Em consonancia com as Orientagdes Curriculares para a Educagio Infantil, chamamos “sala de
referéncia” e nao “sala de aula” como no ensino fundamental.
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A Unidade Educativa se compde de 18 turmas, com 3 professores de
Educacao Fisica para atender a demanda e apenas um professor para a Musica.
Para que todas as criangas da Unidade tenham atengao de professor especializa-
do, implantamos o escalonamento: a cada dois meses, atendo por semana 12
turmas especificas e, no ciclo seguinte, troco para as turmas que ainda nao fo-
ram atendidas. Essa estratégia tem sido fundamental para assegurar que todas as
criangas da Unidade possam vivenciar experiéncias musicais, sob a orientagdo
do professor de musica nas salas de referéncia. Porém, nos espagos externos
essas experiéncias ocorrem diariamente, com instrumentos musicais e brincadei-
ras cantadas disponiveis as criangas no parque e nos territorios externos.

No contexto metodologico dos Territorios Brincantes do NEIM, a musi-
ca desempenha papel integral nas atividades das criancas de duas maneiras
principais. Primeiramente, quando as criangas estdo nas salas de referéncia, o
professor de Musica se aproxima, respeitando a dindmica e a rotina de cada
turma. Dependendo do momento e do grupo, as criancas podem estar indo para
o refeitério ou voltando dele, esperando em circulo pela chegada do professor
ou envolvidas em atividades nos Territorios Internos. Portanto, nas diversas
situagdes a adesdo as atividades musicais propostas pode variar, assim como a
rotatividade nas brincadeiras e nas praticas musicais. A segunda forma de inte-
ragao ocorre nos Territorios Externos, quando as criangas saem para brincar em
espagos planejados. Nesses momentos, criangas de diferentes grupos e idades
interagem entre si, e todos os profissionais da Unidade participam das ativida-
des. E um momento de brincadeira, no qual a musica pode ser integrada com
materiais especificos, dependendo dos objetivos de cada espago planejado, ou
simplesmente fluir de forma espontdnea, acompanhando as brincadeiras das
criangas.
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Fotos de Territorios Externos ja realizados na Unidade
com tematicas artisticas, musicais e corporais.
Fonte: acervo NEIM Doralice Teodora Bastos

Em formato de narrativa pessoal, apresentarei uma série de dinamicas
musicais experimentadas em conjunto com as criangas entre os anos de 2022 e
2023, durante o meu periodo de atuagdo na Unidade Educativa, que se estende
até o presente momento. Darei énfase as praticas percussivas, abordagem que
me acompanha nao apenas na qualidade de educador musical, mas também
como artista percussionista.

E inegavel que o violdo também tem seu protagonismo nas minhas inte-
ragdes com as criangas. Instrumento de base harmoénica sélida, auxilia a promo-
ver o canto, na afina¢do e contribui para desenvolver a capacidade vocal das
criangas, enriquecendo nossas praticas musicais. Apesar de nao ter pleno domi-
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nio técnico do violdo e do canto, emprego-os para engajar as criangas com can-
¢Oes populares e o0 vasto repertorio da cultura infantil. Assim, cantamos de ma-
neira vigorosa, seja em rodas dentro da sala de referéncia, em pequenos grupos,
ou até mesmo em espagos ao ar livre. Esse canto coletivo e organico é concebi-
do como estratégia para evitarmos a saturagdo das criangas com musicas midia-
ticas tdo presentes em seu cotidiano fora da instituicao.

Ao executar nossos repertorios, respeitamos a faixa etaria das criangas,
seguindo um fluxo que explora recursos vocais de forma ludica. Iniciamos com
exercicios de aquecimento e preparacido do corpo, que podem incluir vibragdes
labiais simulando o som de uma moto, vibragdo da lingua no céu da boca, esta-
lar a lingua e os labios, cantarolar fonemas, bater palmas, batucar no proprio
corpo e exercitar respiracgdo profunda. Essa exploragdo basica da percussao
corporal e vocal é uma pratica altamente estimulante, que abre um vasto leque
de possibilidades, em geral ancoradas em habilidades que as criangas ja possu-
em ou podem desenvolver.

Dentro desse contexto, manter a atengao e o interesse das crianc¢as duran-
te um periodo consideravel de praticas vocais pode ser um desafio. A percussao
corporal surge como ferramenta que capta a atengdo, desperta curiosidade e
motivacdo, provoca olhares de admiragdo e estranhamento, com momentos de
siléncio e pausa. Esses momentos sdo particularmente preciosos para a crianga
escutar e compreender o que esta ocorrendo, especialmente quando as criangas
experimentam sons desafiadores ou inusitados. Esses sons, como o batucar na
boca para criar melodias, a batida nas bochechas, ou até mesmo o estalo de uma
mao na outra, produzindo um som semelhante a uma gota d'agua caindo, ge-
ram um fascinio particular. Vale mencionar que essas referéncias foram inspira-
das principalmente em Fernando Barba e no grupo Barbatuques, que apresen-
tam vasto repertorio de sons corporais (BARBA, 2013, p. 41).

A prética da percussdo corporal constitui um processo musical ludico e
investigativo, incorporado ao nosso cotidiano, que estimula a exploragdo sonora
e desafia a capacidade de imitagdo e escuta das criangas. Esse enfoque musical
valoriza e celebra os sons Unicos que cada crianga pode criar, nutrindo sua auto-
estima, fomentando a criatividade e expandindo seu repertério sonoro de ma-
neira significativa.

A ampla variedade de instrumentos musicais de percussao oferece ricas
oportunidades a educagdo infantil. Certa ocasido introduzi o atabaque num dos
"Territorios" perto da horta, um espago com cavalinhos de pau, representagdao
de animais e objetos relacionados a um ambiente rural. Esse tambor, feito com
pele animal, foi uma aquisi¢do recente para o acervo da Unidade e ainda nao
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havia sido experimentado pelas criangas. Decidi disponibiliza-lo nesse Territo-
rio, no qual, por breve periodo, executei alguns sons no instrumento e interagi
com as criangas que estavam por perto. Depois deixei-o a disposi¢do das crian-
¢as para que o explorassem por conta propria. Para minha surpresa, as criangas
logo se interessaram pelo atabaque, utilizando-o para tocar e cantar musicas
relacionadas ao Boi de Mamao, manifestacdo folclorica do litoral catarinense.
Além disso, algumas criangas comegaram a dangar ao lado dos brinquedos que
representavam animais, contribuindo para uma reinterpretagdo do espago com
base em seus conhecimentos e repertorio cultural. Em resumo, a abordagem
espontanea das criangas, sua interacdo mutua e a capacidade de dar novos signi-
ficados ao ambiente demonstraram a maneira unica pela qual elas se apropriam
da experiéncia musical e de suas expressoes culturais.

Criangas brincando com o atabaque no Territorio “Meu Quintal”.
Fotos: acervo NEIM Doralice Teodora Bastos

Como manifestagdo cultural, a capoeira oferece um campo fértil para
explorar diversas abordagens na Educagdo Infantil, devido a sua riqueza de
linguagens interconectadas, incluindo a percussdo, o canto, a danga, a teatrali-
dade e historias, entre outras dimensdes. No que se refere aos instrumentos
musicais tradicionalmente associados a capoeira, destacam-se o pandeiro, o
reco-reco, 0 agogd, o atabaque e o berimbau. Dentre esses, o berimbau costuma

despertar especial curiosidade nas criangas, devido ao seu formato singular e a
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oportunidade de explorar conceitos relacionados a ressonancia sonora. Convém
salientar que, sem a cabaga (também conhecida como catuto ou porongo), o
berimbau emite pouquissimo som, mostrando a importancia desse componente
na amplificagdo sonora. Essa experiéncia pratica de montagem do berimbau
diante das criangas se converte em especial momento de descoberta. Embora
algumas criangas ja associem visualmente o berimbau a capoeira, devido a ex-
posi¢des anteriores em contextos diversos, muitos alunos ainda ndo o conhe-
cem. Portanto, durante as atividades, sdo realizados exercicios de canto e mo-
vimentagdo corporal, incluindo a ginga, a imitacdo de gestos e movimentos
inspirados em animais. Simultaneamente, os instrumentos sdo tocados como
parte da imersdo nesse universo cultural e musical.

Fotos: abervo NEIM Doralice Teodora Bastos

Ao ingressar na Unidade para atuar como professor de musica, tive a
oportunidade de conduzir formag¢bes musicais com os profissionais da institui-
¢da0. Numa dessas sessOes, abordamos a pratica de instrumentos musicais e
exploramos o repertorio da capoeira como parte da atividade. Com exce¢ao do
berimbau, o ritmo da capoeira é simples e facil de aprender, o que possibilita sua
adaptagdo a outras composi¢des musicais. Nesse contexto, foi possivel experi-
mentar a fusdo de elementos, como a incorporagdo de cangdes do Folclore de
Santa Catarina, como o Boi de Mamao, com o ritmo caracteristico da capoeira.
E ainda utilizamos as células ritmicas dos instrumentos de percussdao da capoei-
ra como base para criar cantigas de roda e outras formas de expressdao musical.
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Certo dia, tive oportunidade de levar o berimbau para uma turma de cri-
angas do grupo G2 (até 2 anos). Enquanto a maioria das criangas observava o
instrumento com curiosidade e estranheza, uma delas comegou a executar mo-
vimentos pelo chdo, tipicos da capoeira. Depois descobri que essa crianga ja
tivera contato com a capoeira por meio de um familiar que a pratica, o que sur-
preendeu positivamente a todos nds e enriqueceu a experiéncia musical.

TS
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Fotos: acervo NEIM Doralice Teodora Bastos
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Os grupos do G2 também foram expostos a experiéncias musicais peculi-
ares quando levei um vibrafone para a sala. A sonoridade harmonica, onirica e
suave, proporcionou uma experiéncia Unica de descanso poés-almocgo para esse
grupo. Minha propria jornada de mais de 30 anos para conhecer um instrumen-
to como o vibrafone me motivou a compartilhar parte dessa descoberta com as
criangas. Durante a semana de uso do vibrafone, todas as criangas puderam
toca-lo e também participar de sessdes de canto coletivo acompanhadas pelo
vibrafone como suporte harmonico. Em evento posterior, acompanhado por um
baixista e um baterista', realizamos um piquenique no patio ao som de musica
instrumental. Meses depois, uma das criangas expressou seu interesse, questio-
nando quando o vibrafone seria trazido novamente para a Unidade.

4&‘

Foto: acervo NEIM Doralice Teodora B;lstos

Instrumentos musicais menos convencionais, como o tambor do mar
(ocean drum), despertaram curiosidade e proporcionaram entretenimento no
contexto das atividades musicais. Inicialmente, conduzimos uma discussdao em
grupo sobre o que podemos perceber quando estamos em siléncio. Durante esse
dialogo, enfatizamos a importdncia da ateng¢do, concentragdo e escuta ativa.
Posteriormente, instruimos as criangas a se agacharem e fecharem os olhos para
melhor perceberem um som singular e desconhecido. Em seguida, solicitamos
que compartilhassem suas observa¢des auditivas, como "areia", "asfalto", "agua"
ou "mar". Algumas criangas, impulsionadas pela curiosidade, espiaram a fonte
sonora que estava sendo manipulada. Oportuno salientar que, dependendo do

1 Jodo Peter no baixo e Rafael Nogueira na bateria. Tempos depois desse encontro, surgiu o Vibes
Trio, com essa mesma formagao, baixo, bateria e vibrafone.
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grupo de criangas, a pratica de momentos de pausa, siléncio e escuta ativa pode
ser tanto um desafio raro quanto mais habitual. Tais instantes especiais servem
para ampliar as experiéncias estéticas, ludicas e a apreciagdo musical no contex-
to educacional.

Os xilofones soprano, contralto e baixo sdo instrumentos de percussdao de
altura definida e fazem parte das dinamicas musicais vivenciadas pelas criangas.
A maioria das cantigas de roda que cantamos com o apoio harmoénico do violdo
também foi repetida ao som do xilofone. As criangas o tocam de maneira mais
exploratoria, porém algumas tém mais contato com instrumentos em casa, CO-
mo teclado, e demonstram habilidades de executar melodias curtas no xilofone.

Por fim, gostaria de destacar a importancia das relagdes brincantes do
professor com as criangas nesse contexto, considerando o histérico e as praticas
pedagogicas da Educagdo Infantil na RME que se diferencia muito do Ensino
Fundamental. Respeitar o tempo e o espago da crianga, seus interesses, criando
momentos para ampliar seu repertério cultural e interagir com experiéncias
significativas e brincantes torna-se um desafio e demanda tempo para os profes-
sores de musica adaptarem suas praticas para a Educacao Infantil. Assim a
Educagao Musical esta fazendo parte do PPP da Unidade desde 2022, com o
intuito de se estabelecer e se consolidar na Educa¢do Infantil do municipio.

A percussao nas aulas de musica do Ensino Fundamental

Como ja se viu aqui, a disciplina de Artes-Musica com professores espe-
cialistas faz parte do curriculo do ensino fundamental de Floriandpolis desde
1998. Inicialmente para os estudantes dos anos finais, e a partir de 2011 gradati-
vamente para todas as turmas de anos iniciais, temos a presenca da Musica na
escola como um todo. O trecho a seguir, em primeira pessoa, traz apontamentos
e recortes da pesquisa de mestrado do professor Rafael (GONCALVES, 2016),
sobre o uso da percussdo nas aulas de Musica e como professores especialistas
percebem a maneira como esses instrumentos fazem parte da rotina da sala de
aula.

Desde o ano de 2006, venho desempenhando a fun¢do de professor de
musica na Rede Municipal de Ensino. Como musico percussionista, natural-
mente direcionei meu foco para atividades relacionadas a percussdo durante
minhas aulas. Ao longo dessa jornada, fui movido a explorar maneiras mais
abrangentes de abordar a percussdo em contextos educacionais, transcendendo
o ensino técnico dos instrumentos. Os longos anos atuando como educador
levaram-me a perceber que incorporar instrumentos musicais na Educagido Basi-
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ca, em especial os instrumentos de percussdo, tem enorme potencial para desen-
volvimento humano e integral de criangas e estudantes.

Em 2014, quando se apresentou a oportunidade de ingressar no programa
de Mestrado Profissional na area de Artes (PROF-ARTES) na UDESC, optei
por aprofundar minha pesquisa nesse campo. O objetivo era compreender como
meus colegas professores de musica entendiam e integravam a percussdo em
suas praticas de sala de aula, independentemente de sua formag¢do musical ou
experiéncia especifica com esses instrumentos.

Percebi que a percussdo costuma ser presenga marcante nas escolas, por
meio de instrumentos tradicionais, objetos do cotidiano ou até mesmo através
da percussdo corporal. No entanto, devo salientar quais recursos e instrumentos
sdo utilizados com mais frequéncia nas salas de aula, as vezes desempenhando
papéis centrais em atividades e, em outras ocasides, acompanhando arranjos e
praticas diversas.

A evolugdo da musica a partir do século XX trouxe uma expansao das
possibilidades musicais e a incorporacdo de novos instrumentos e sons em di-
versos contextos. Além dos instrumentos tradicionais de varias culturas, objetos
cotidianos passaram a fazer parte de grupos musicais. O advento de novas tec-
nologias também abriu caminho para criar e aprimorar instrumentos e ainda
para manipular seus sons. Nesse sentido, conforme observado por Boudler (ci-
tado por PAIVA, 2004, p. 27), a percussao contemporanea engloba "tudo o que
pode produzir som, desde uma folha de zinco até qualquer objeto sonoro que
possa ser interpretado como um instrumento em potencial". Além disso, o uso
de sons do corpo por meio da percussao corporal, popularizada no Brasil pelo
Grupo Barbatuques, também pode ser considerado uma forma de percussao.
Esses apontamentos ampliam nossa compreensdo da musica, especialmente no
que diz respeito a percussao, ampliando as possibilidades de trabalho na educa-
¢do musical em sala de aula.

Em minha pesquisa de mestrado apresento algumas abordagens e possibi-
lidades de uso da percussao nas aulas de musica na perspectiva de professores
de musica que atuam no Ensino Fundamental, incluindo aqui minhas impres-
sOes também como professor de Artes-Musica da Rede Publica Municipal de
Florianopolis. O cerne da investigagao reside na compreensdo de percussao e
sua utilizagdo nas aulas de musica, bem como na maneira como os professores
percebem a importancia desse recurso no Ensino Fundamental, conforme rela-
tam como participantes do estudo. Apresento exemplos de agdes e compreen-
soes dos professores envolvidos na pesquisa em conjunto com reflexdes pesso-
ais, estabelecendo um dialogo entre praticas e a literatura especializada na area.
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No trabalho desenvolvido nas aulas de musica, além dos instrumentos de
percussdo tradicionais, os professores da pesquisa relatam a utilizagdo de diver-
SOs outros recursos percussivos para atividades musicais, incluindo a incorpora-
¢do de sons provenientes da percussdao corporal, o aproveitamento de objetos do
cotidiano e até a criacdo de instrumentos ndo convencionais, muitos deles cons-
truidos com materiais reutilizados. E relevante salientar que, mesmo nio se
considerando exclusivamente percussionistas, em geral os professores de Musica
empregam a percussio em suas aulas, uma vez que os objetivos pedagogicos
estabelecidos para os estudantes na Educagdo Basica ndo se concentram na
formagao de musicos instrumentistas.

Nas escolas da RME de Floriano6polis existem diversos instrumentos mu-
sicais, grande parte de natureza percussiva. Embora esse repertorio instrumental
ndo guarde uma uniformidade, é possivel identificar ampla variedade de ins-
trumentos percussivos e objetos que podem ser usados de forma percussiva. Por
exemplo: é comum utilizar copos (ou latas) de maneira percussiva: os professo-
res da RME ja compartilharam relatos dessa abordagem durante seus momentos
de formagdo continuada e nos Seminarios. Entretanto, a aquisicdo de instru-
mentos musicais por parte da RME de Floriandpolis, como ja mencionado,
multiplicou os recursos disponiveis e as possibilidades pedagogicas para as aulas
de Musica.

Embora haja varios instrumentos disponiveis nas escolas, os professores
de musica vez por outra utilizam seus préprios instrumentos como complemen-
to ao ensino em sala de aula, permitindo que os alunos tenham contato com
maior variedade de instrumentos além daqueles que fazem parte do acervo esco-
lar. O relato do professor André com seu vibrafone no NEIM ¢ outro exemplo.
E oportuno enfatizar que instrumentos sinfénicos, como timpanos, bombos
sinfonicos e pratos, bem como instrumentos de altura definida, como vibrafo-
nes, glockenspiels e marimbas, s30 mais raros nas escolas, limitando ndo apenas o
acesso dos alunos a essa diversidade de instrumentos percussivos, mas também
restringindo as possibilidades de abordagens metodologicas no ensino musical.

Assim como o canto, a percussao corporal acaba por ser uma alternativa
muito rica para o trabalho em sala de aula, mormente por ndo depender de mui-
tos recursos para realiza-la. Os professores participantes da pesquisa citaram-na
como recurso importante e presente nas aulas no contexto da Educac¢io Basica.
Ampliando a ideia de som, corpo e percussdo, os sons provenientes da percus-
sdo com a voz e o conceito de percussdo corporal como abordado pelo grupo
Barbatuques, podemos incluir nesta categoria também o beatbox: o uso de sons
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feitos com a boca simulando principalmente sons de uma bateria eletrOnica,
presente em musicas do repertorio dos estudantes.

Uma visao mais contemporanea amplia o conceito de instrumento musi-
cal considerando como tal qualquer objeto capaz de produzir som. (BOUDLER
apud PAIVA, 2004, p. 27) Nesse contexto, a sala de aula oferece uma infinidade
de objetos que podem ser explorados para criar experiéncias musicais. Esses
recursos costumam ser descritos na literatura com termos variados, como "obje-
tos do cotidiano", "instrumentos ndo convencionais", dentre outros, e que po-
dem ser usados também de maneira percussiva (GONCALVES, 2016).

No contexto da percussao com objetos do cotidiano, um dos professores
da pesquisa salienta que qualquer coisa esticada, qualquer superficie lisa, qual-
quer superficie produz um som quando percutida. (GONCALVES, 2016) As-
sim, podemos dizer que a percussdo acontece no chao, nas mesas e carteiras da
sala de aula, num caderno, ou qualquer outro objeto com a possibilidade e obje-
tivo de criar musica. Por vezes precisamos também explorar o uso de instrumen-
tos ndo convencionais, como baldes e canetas ou ‘xilofones’ usando garrafas e
copos com agua, e propor atividades em que os alunos toquem os instrumentos,
percebam seus sons e timbres para suas composi¢des musicais além do tradicio-
nal.

Souza (2013, p. 199) menciona livros que abordam a ideia da "manipula-
¢dao de objetos com o objetivo de fazer e aprender musica". Destacam-se tam-
bém projetos como o "Colherim" de Estévao Marques (2013), que propde abor-
dagens principalmente ritmicas utilizando colheres; e o livro "Lenga la lenga" de
Viviane Beineke e Sérgio Freitas (2006), que explora diferentes sons produzidos
pela exploragdo sonora de objetos, principalmente copos, combinados com ou-
tros instrumentos para a pratica musical.

De acordo com seu contexto e suas habilidades técnicas, cada professor
acaba montando um conjunto de instrumentos para atender as necessidades e
objetivos das aulas. Essa adaptacdo de recursos disponiveis mostra que os mate-
riais e praticas dos professores nas escolas sao moldados por suas ideias sobre o
que ensinar e o que aprender, sobre tradi¢des, rotinas, interesses, necessidades,
além das condigdes institucionais e organizacionais especificas de cada contexto
educacional. O professor tem a flexibilidade de adotar diferentes metodologias e
estratégias em suas aulas, ajustando-se aos objetivos planejados e a sua propria
experiéncia com a percussao. Além de abordar conceitos iniciais, como elemen-
tos do som, células ritmicas e estilos musicais, as atividades com percussao na
escola tém o potencial de explorar questdes mais abrangentes, como arranjo e
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forma musical, além do processo de composi¢do e criagdo sonora com esses
instrumentos (GONCALVES, 2016).

Questdes relacionadas a pulsagcdo e as células ritmicas de diferentes esti-
los musicais sdo frequentes no discurso dos professores quanto ao uso de percus-
sdo em suas aulas. Entretanto, o uso da percussdo transcende a simples analise
de elementos como pulso, andamento e intensidade. Por exemplo: ao considerar
o conceito de duragdo, pode-se usar comparagdes diretas entre os sons produzi-
dos por diferentes instrumentos de percussdo, como um surdo e um tamborim.
E mais: questdes sobre altura, mesmo em instrumentos ndo temperados, tam-
bém podem ser abordadas pela simples comparacdo de instrumentos diferentes,
ou com a mudanga de afinagao nos instrumentos de membrana, por exemplo.

E importante expandir o entendimento da altura e do timbre, destacando
as diversas sonoridades que um mesmo instrumento pode produzir. Nesse con-
texto, Marcelino (2014, p. 145) lembra que, no processo de transmissao oral de
conhecimento, as onomatopeias solfejadas sdao uma ferramenta para compreen-
der e memorizar as células ritmicas. Essas onomatopeias sdo uma maneira de
"cantar" os toques, incorporando nao apenas a precisao ritmica, mas também as
variagOes de altura. Na cultura popular, ha varias manifestagdes que incorporam
a percussiao, muitas vezes sem um ensino formalizado de como tocar os instru-
mentos. Utilizar o corpo como meio de produzir musica e compreender a rela-
¢do entre os movimentos e a sonoridade permite que o ensino musical na escola
dialogue com os conhecimentos da cultura popular, promovendo o respeito pela
diversidade (GONCALVES, 2016).

A dindmica de grupos de percussdo, com diversas linhas ritmicas coexis-
tindo e se complementando, pode ser uma abordagem valiosa para a sala de
aula. Essas experiéncias envolvem a escuta, a compreensao, o respeito e o dia-
logo entre os alunos, aspectos que podem ser transferidos para praticas educaci-
onais no contexto escolar. Em ambiente de ensino formal como a escola, muitas
vezes baseado na transmissdo de conhecimentos de forma escrita, essas praticas
podem ser ricas alternativas para diversificar formas de ensinar musica.

Conforme salientado pelos professores da pesquisa (GONCALVES,
2016), o trabalho com percussdo e musica na escola pode envolver desde objetos
simples, como tampinhas transformadas em chocalhos e instrumentos de per-
cussao estruturados, até recursos sonoros digitais, como os disponiveis em smar-
tphones. Destaca-se que 0 acesso a esses recursos esta cada vez mais facil para os
alunos, ja que muitos possuem dispositivos pessoais, como smartphones e tablets
com aplicativos musicais. Esses timbres percussivos eletrOnicos/ digitais sdo
comuns em géneros musicais contemporaneos, como rap, funk e hip-hop, e
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fazem parte da cultura dos estudantes. Portanto, é essencial que os professores
incorporem essa cultura digital, percussiva e musical nas praticas educacionais,
ensejando aos alunos explorar e criar musica de maneira mais contemporanea
na escola.

A utilizagdo de diversos recursos enriquece de forma significativa a edu-
cagdo musical nas escolas. Reconhecer que qualquer objeto pode produzir som e
que isso pode ser explorado para criar musica ¢ tdo relevante quanto aproveitar
os recursos disponiveis por meio de aparelhos eletrdnicos e tecnologia de ponta.
A incorporagdo desses recursos, bem como o uso de audios e videos (para de-
monstrar ou acompanhar praticas), oferece oportunidades adicionais para tornar
o ensino de musica na escola mais envolvente, ladico e significativo, tanto para
os alunos quanto para os professores (GONCALVES, 2016).

Assim sendo, podemos frisar que ha uma variedade de abordagens para o
uso da percussdo nas escolas de Ensino Fundamental, principalmente a versati-
lidade da percussdo como ferramenta para atividades musicais praticas. A diver-
sidade de timbres, seja de instrumentos convencionais, do corpo humano ou de
objetos, bem como a facilidade de envolver os alunos em experiéncias musicais
coletivas, fazem dos instrumentos de percussdao uma valiosa contribui¢ao para a
musicalizagdo escolar. A percussdo oferece oportunidades para abordar ampla
gama de contetidos musicais em sala de aula.

Reflexdes Finais

O presente artigo explorou as potencialidades da percussao como ferra-
menta pedagogica tanto na Educacdo Fundamental quanto na Educag¢io Infan-
til, destacando sua relevancia nesses contextos para promover o desenvolvimen-
to humano e integral das criangas. Ao longo dessas experiéncias, como ficou
patente nos relatos, observamos que a musica, especialmente a percussdo, de-
sempenha um papel multifacetado na formagao das criangas, abrangendo aspec-
tos cognitivos, emocionais, sociais e culturais.

Na Educac¢ao Infantil, percebemos que a percussao pode criar um ambi-
ente ludico e estimulante, onde as criangas explorem sua criatividade, expres-
sem suas emoc¢oes e desenvolvam habilidades motoras e sensoriais. Além disso,
promove interagdes sociais saudaveis, ensina o respeito ao outro e a diversidade
cultural, contribuindo para formar cidadaos mais conscientes.

No Ensino Fundamental, a percussido ajuda a ampliar as potencialidades,
oferecendo oportunidades para aprofundar o conhecimento estético, artistico,
historico e social dos estudantes. Além disso, a musica se torna uma ferramenta
valiosa para abordar temas interdisciplinares e a integragdo com as tecnologias.
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A percussdo ainda ensina o valor do trabalho em equipe, a medida que os alu-
nos aprendem a tocar juntos e a ouvir uns aos outros. Também oferece oportu-
nidades para explorar a diversidade cultural, enriquecendo a compreensao das
tradigdes musicais de diferentes partes do mundo.

A formagdo do professor também desempenha importante papel na am-
pliagdo do uso da percussdao na escola. Os professores precisam adquirir confi-
anga e competéncia em suas praticas, dispondo ou ndo de espaco adequado e de
instrumentos. A formac¢do inicial e continuada, oficinas, cursos especificos para
aprimoramento técnico, familiarizagdo com diversas metodologias e acesso a
materiais didaticos de qualidade, bem como experiéncias em diferentes contex-
tos, podem enriquecer a atuagao do professor no ambiente escolar.

Em resumo, a presenga da musica — especialmente da percussio — no
contexto do Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento integral de criancas e jovens. Promover a
educagdo musical, com énfase na percussdo, é uma possibilidade pedagogica de
impacto significativo por proporcionar as criangas ferramentas e oportunidades
necessarias para crescerem como individuos criativos, sensiveis e culturalmente
conscientes.
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CAPITULO 4

Perspectiva integrada em/com percussao na
educacgao musical: formacgao docente,
criagao e performance

José Rodrigo Santos Velho

Este capitulo traz um relato de experiéncia em formato de ensaio e tem
intengdo de compartilhar resultados exitosos, obtidos durante praticas de ensino
de Musica, no ambito do Curso de Licenciatura em Musica da Universidade do
Estado de Santa Catarina — UDESC, onde atuei como professor colaborador
entre 2018 e 2021. A experiéncia relatada ocorreu entre os semestres de 2018.1 e
2019.2. Na ocasido, foram articuladas as disciplinas: Grupos Musicais Percus-
sao (GMPER) I, II, 111, IV, V, VI; Estagio Curricular Supervisionado em Musi-
ca I, IT, ITI, IV; Estudos Avancados em Educacdo Musical I, IT; e orientacées de
estagio. Na pratica, foram estabelecidos dialogos entre as disciplinas menciona-
das e as orientagdes de estagio, tendo a percussao como ponto comum. Tais
dialogos se deram através de: a) confecgdo de instrumentos musicais realizada
pelos estudantes da licenciatura e criangas que integraram atividades de estagio
em Mausica; e b) composi¢do coletiva para grupos de percussdao, formados por
estudantes da licenciatura e um grupo de criangas participantes das praticas de
estagio na Escola Estadual de Educagdo Basica EEB Simao José Hess, localiza-
da no bairro Trindade, em Florianépolis - SC.

Neste texto, pretendo destacar a forma integrada de pensar as disciplinas
e suas praticas, na perspectiva da formagdo de professores e professoras de mu-
sica. Estabelecer didlogo entre as subareas formativas de um curso de licenciatu-
ra pode promover uma formag¢do ampla que interligue pratica, teoria e reflexao
critica. Por conseguinte, pode proporcionar caminhos criativos para educadores
e educadoras musicais em formagao, a fim de que pensem suas praticas docen-
tes, nesse caso, através do uso da percussao como recurso pedagogico, critico e
emancipatério. Esta pratica pode ser fundamental tanto para alunos, quanto
para futuros educadores e educadoras musicais da educagdo basica e de espagos
socioculturais.
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Minha experiéncia na formagao de professores de Musica perpassou pe-
las disciplinas de percussao, dialogou com o coragdo das licenciaturas, o Estagio
Curricular Supervisionado, e se desdobrou em praticas de criagdo e confecgdo
de diversos instrumentos, dentre eles, os de percussdo. Acredita-se que a propos-
ta de formagdo integrada, que dialoga com a pratica do ensino de Musica e com
a performance com os instrumentos confeccionados (nas disciplinas, na escola e
para além dos portdes da universidade), garantiram ndo apenas experiéncias
Unicas relativas a criar e compor musicas ou planos de aula, mas também expe-
riéncias formativas, as quais ofereceram aos estudantes da Licenciatura em Mu-
sica uma Otica integrada, ou seja, um olhar sobre o conteudo das disciplinas
aplicado na pratica docente.

O quadro 1 ilustra as disciplinas e atividades desenvolvidas entre os se-
mestres de 2018.1 e 2019.2, periodo correspondente ao recorte das experiéncias
relatadas.

Quadro 1 - Disciplinas e atividades integradas

Semestre Disciplina Atividades

- Instrumentos alternativos
2018.1 Grupos Musicais Percussao I, ITI, V - Pandeiro
- Orientacdo de Estagio

- Instrumentos alternativos

Grupos Musicais Percussao II, IV, VI - Pandeiro
2018.2 - Orientacgdo de Estagio
Estudos Avancados em Educagdo | - Confeccdo de instrumentos musicais
Musical I alternativos'
- Confecgdao de Cajon
- Workshop de Cajon'®
2019.1 Grupos Musicais Percussao I, III, V - Palestra no curso de Design'’
- Pandeiro

- Orientacdo de Estagio

- Instrumentos alternativos

2019.2 Grupos Musicais Percussao II, IV, VI - Pandeiro
- Orientagdo de Estagio
2019.2 Estudos Avancados em Educagdo | - Confecgao de Bombo Leguero

Musical I, IT*®

Fonte: Elaborado pelo autor.

'3 Disciplina dedicada exclusivamente a confec¢do de instrumentos com objetos sonoros alternati-
vos.

'S Evento organizado pelas disciplinas de GMPER (I, III, V), no qual recebemos o percussionista
Rodrigo Campos.

17 Como resultado da disciplina de Estudos Avancados em Educacio Musical I, oferecida em
2018.2, participei do evento “Sublime: Semana Académica de Design”, com uma apresentacao
musical e uma palestra sobre o processo de inspiragdo, concep¢ao e criagdao dos instrumentos cons-
truidos com objetos sonoros alternativos.

'8 Disciplinas eletivas direcionadas a confecgdo de bombo leguero. As disciplinas de Estudos Avan-
cados em Educagiao Musical I e II permitem que o professor apresente uma proposta personalizada.
Para tanto, as ementas sdo amplas e, assim, garantem tal oferta.
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A seguir, o texto se desdobra em cinco breves segdes. A primeira contex-
tualiza a formagdo docente de professores de Musica, passando pelas orienta-
¢Oes normativas que regem os cursos de licenciatura, a autonomia destes, as
escolhas e caminhos que influenciam e moldam o perfil dos egressos, e destaca
que, na autonomia dos cursos, bem como no perfil do corpo docente, a oferta de
ensino e pratica de percussdao previstos na estrutura curricular, provoca influén-
cias que resultam em maior ou menor visibilidade da mesma. A segunda segao
descreve, resumidamente, os caminhos do processo de criagdo e processos expe-
rimentais dos instrumentos e das composi¢des coletivas nas disciplinas que
compOem a experiéncia relatada, assim como os processos de criagao na escola
junto das criangas participantes das praticas de Estagio Curricular Supervisiona-
do. A terceira segdo relata as experiéncias das composi¢des coletivas nas disci-
plinas do curso e nas praticas de estagio, tal como a integracao dos licenciandos
em Musica com as criangas da escola participante. A quarta secdo explana bre-
vemente o uso do pandeiro — instrumento presente em todas as etapas - ao longo
das atividades. A quinta e tltima se¢ao apresenta consideragdes e reflexdes para
fechamento do texto.

Formacdo docente: orientagées normativas, escolhas e caminhos

As propostas curriculares dos cursos de Licenciatura em Musica sdo pen-
sadas e elaboradas em perspectivas distintas. Sdo influenciadas pelo histdrico
dos cursos, perfil do corpo docente, pelos lugares de pesquisa dos professores,
seus interesses e disputas por areas e subdreas, bem como pelo Jocus geografico
onde se encontram os cursos. Esse ultimo com menor influéncia no perfil das
propostas curriculares, o que certamente ndo ha de se generalizar. Ainda que
existam diversas influéncias que resultam no mosaico curricular dos cursos de
Licenciatura em Musica, nao ¢ possivel se desvincular de exigéncias delimitadas
pela legislagdo que cria e regula os mesmos.

Nesse sentido, entendo que ndao podemos perder de vista o fato de que
um curso de licenciatura busca, prioritariamente, formar professores e professo-
ras, distintamente dos cursos de bacharelado que, no caso da Musica, em sua
grande maioria, se alinham ao foco da performance e formag¢do instrumental
dos seus estudantes. Isso ndo impede que licenciados em Musica atuem em
espacos que ndo desenvolvem atividades docentes, uma vez que os cursos de
licenciatura, de modo geral, garantem experiencias formativas que permitem a
atuacido em contextos distintos. Da mesma maneira, os cursos de bacharelado
em Musica garantem a possibilidade de atuagdo dos egressos em espagos de
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docéncia no ensino de instrumentos individual e coletivamente, ainda que nao
seja comum encontrar nestes cursos um namero expressivo de disciplinas volta-
das para a pratica pedagogica do instrumento com a mesma perspectiva que um
curso de licenciatura'.

Com foco voltado para a formagdo de professores de Musica, os cursos
de licenciatura devem atender as orienta¢des legais que norteiam e regulam a
criagdo e funcionamento destes cursos em nivel nacional. A exemplo, destaca-se
a Resolugdo n° 2 (BRASIL, 2004), da Camara de Educagdo Superior do Conse-
lho Nacional de Educa¢do, aprovada em margo de 2004. Este documento trata
das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduag¢do em Musica e
regula a criagao e funcionamento de cursos de licenciatura e bacharelado, ainda
que ndo delimite claramente ambas as modalidades, trazendo o termo “gradua-
¢3ao em musica”. O documento é, dessarte, genérico e, no caso do curso de li-
cenciatura, orienta a necessidade de “normas especificas relacionadas com essa
modalidade de oferta” (BRASIL, 2004, art. 12).

Portanto, é na Resolugdo N° 2 de 2015 (BRASIL, 2015), que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior, em
cursos de licenciatura, que os projetos pedagogicos dos cursos de Musica devem
se adequar. Entre as orientagdes desta resolugdo, se destaca a exigéncia prevista
no inciso sexto do artigo décimo terceiro: “O estagio curricular supervisionado é
componente obrigatério da organizagdo curricular das licenciaturas, sendo uma
atividade especifica intrinsecamente articulada com a pratica e com as demais
atividades de trabalho académico”. O documento define carga horaria de qua-
trocentas horas, “dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formagao e
atuagdo na educagdo basica, contemplando também outras areas especificas, se
for o caso, conforme o projeto de curso da institui¢do” (BRASIL, 2015).

Ambos os documentos supracitados ndo mencionam a percussiao e seu
ensino. Assim, aqui entram as “escolhas e caminhos” anunciados no subtitulo.
As escolhas em garantir a presen¢a e o ensino de percussdo em cursos de Licen-
ciatura em Musica estdo atreladas a fatores diversos, alguns deles ja menciona-
dos anteriormente, como as tensdes e disputas entre os docentes que compdem
os cursos € departamentos. Ao consultar a estrutura curricular de alguns cursos
de Musica® no Brasil, identifica-se que nem todos oferecem disciplinas de per-
cussdao. Entre os que oferecem, podemos perceber uma variedade no formato
que abrange o numero de disciplinas obrigatorias e eletivas, a nomenclatura e os

1 Ver os projetos politico pedagdgicos dos cursos de bacharelado e licenciatura do Departamento de
Misica da UDESC em: https://www.udesc.br/ ceart/ musica/projetopedagogico
2 Ver a lista de cursos de Licenciatura em Musica em: https://emec.mec.gov.br/
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caminhos delimitados pelas ementas. Estas ponderagdes nos fazem refletir sobre
a presenga, auséncia e o nivel de importancia das praticas e ensino de percussio
em comparagao a outras disciplinas praticas de instrumentos. Nos questionamos
sobre niveis de comparacdo e a importancia do ensino de percussio em cursos
de Licenciatura em Musica.

No caso do curso de Licenciatura em Musica da UDESC, onde a experi-
éncia relatada foi vivenciada, o ensino e a pratica de percussdo estio presentes
em seis disciplinas intituladas “Grupos Musicais Percussao I, II, III, IV, V, VI”
(GMPER), sendo as duas primeiras obrigatorias (PPC-LM, 2011). Uma particu-
laridade presente nas ementas de tais disciplinas se trata de um topico denomi-
nado “a percussao na Educagdao Musical”, que garante, dentro da autonomia
docente, um espago de dialogo, pratica e experimentagdo da percussdao na pers-
pectiva formativa dos futuros educadores e educadoras musicais. Nesse ponto,
especificamente, se encontra uma das articulagdes entre as disciplinas de Estagio
Curricular Supervisionado, Grupos Musicais Percussdo e Estudos Avancados
em Educacdo Musical. Esse item, destacado nas ementas das disciplinas de
percussdo, permitiu pensar e aplicar estratégias com estreito didlogo - denomi-
nado neste relato ensaistico de perspectiva integrada - entre as disciplinas previs-
tas na estrutura curricular do curso de Licenciatura em Musica.

Na ocasido, os estudantes que cursavam as disciplinas de percussao
(GMPER) aceitaram a proposta de preparar um repertorio para apresentagao
em espagos escolares, onde ocorriam as praticas de estagio. Alguns alunos cur-
savam ambas as disciplinas no mesmo semestre, o que também ocorreu na dis-
ciplina de Estudos Avang¢ados em Educagdo Musical, onde eram construidos
instrumentos de percussdao. Simultaneamente, aconteciam as praticas de atuagdo
de estagio em espagos escolares, em que os estagiarios trabalharam repertorio
voltado para a percussao, construiram instrumentos com materiais alternativos
e, com foco nos mesmos, compuseram junto das criangas.

A composi¢do para instrumentos convencionais e alternativos aconteceu
nos dois espagos: na disciplina de percussao (GMPER) e nas praticas de estagio.
Concomitantemente, as atividades nas disciplinas de Estudos Avangados em
Educagido Musical I e II propunham o desenvolvimento, a criagdo e construgao
de instrumentos de percussdo. No final do semestre 2019.2, as criangas e 0s
licenciandos em Musica que cursavam disciplinas supracitadas, mostraram o
trabalho desenvolvido através de uma apresentagdo na escola Simao José Hess,
onde ocorreram 0s estagios.

As escolhas e caminhos definidos coletivamente em sala de aula, promo-
veram, por meio de uma a¢do comum, didlogos estreitos entre teoria e pratica
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de ensino de Musica. Pudemos aplicar na escola de educagdo basica o que traba-
lhamos simultaneamente nas disciplinas, através das atuagdes de estagio.

Criacdo: processos experimentais

O processo de criagdo aqui descrito se refere ndo apenas a criagdo musi-
cal em uma perspectiva composicional, inclui também a criagdo de instrumentos
musicais. Deste modo, tal processo, compreendido no presente texto, envolve:
a) inspira¢do, concep¢do e confeccdo de instrumentos; b) composicdo coletiva
para os instrumentos criados. Conforme mencionado anteriormente, ambas as
etapas foram desenvolvidas com estudantes da Licenciatura em Musica e com
criangas participantes do Estagio Curricular Supervisionado em uma perspectiva
experimental coletiva, ou seja, uma construgdo conjunta em cada encontro,
colaborativa por meio da escuta, do acolhimento e do experimento de cada
sugestdo e proposta emergida dos licenciandos e das criangas.

Nas disciplinas supracitadas, o processo de inspiragao, concepgao e con-
feccdao de instrumentos se deu nessa ordem. Partindo da inspiragdo, levamos
para as aulas exemplos de audios em busca de sonoridades e fizemos apreciagdo
de videos referentes aos mesmos, com o intuito de “visualizar”, reconhecer e
romper com padrdes sonoros pré-estabelecidos, reconhecendo que a sonoridade
de instrumentos ndo convencionais e objetos sonoros alternativos podem chegar
a sonoridades semelhantes e compativeis a de instrumentos comumente conhe-
cidos.

Na sequéncia das atividades de inspirac¢do, iniciamos exercicios de con-
cepgdes sonoras e instrumentais. Listamos algumas possibilidades a partir da
organologia, pensando, primeiramente, nas classificagdes de idiofones, mem-
branofones, aerofones cordofones e eletrofones. Com os exemplos pensados
para inspira¢do e concep¢do das sonoridades, bem como dos instrumentos, o0s
estudantes escolheram e delimitaram os caminhos para suas criagdes. Cabe
informar que essas etapas se deram nas disciplinas de Percussdo e Estudos
Avangados em Educac¢do Musical, com énfases distintas em cada semestre. Em
todas as disciplinas de Percussdao foram trabalhadas criagdes com objetos sono-
ros alternativos, sendo que nas de namero I, III, V (GMPER), no semestre
2019.1, foram confeccionados cajons?.

2l A confecgio dos cajons e bombos legueros foi viabilizada pela estrutura disponibilizada pelo
Centro de Artes CEART, especificamente, pelo Departamento de Artes Visuais (DAV), que oferece
uma sala de escultura (marcenaria). Somando a estrutura da sala e a diversidade de ferramentas
disponiveis para confec¢ao dos instrumentos, contamos com a participacdo do Mestre Aires, servi-
dor da UDESC, lotado no DAV, e grande artista que vem me ensinando a arte da /uthieria. Esteve
junto comigo a frente de todo o processo de criagdo e confecgdo dos instrumentos.
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A confecgdo dos instrumentos ocorreu nas disciplinas de GMPER duran-
te os quatro semestres selecionados para este relato de experiéncia. Em 2018.1,
foram oferecidas disciplinas especificas voltadas para a confec¢do de instrumen-
tos alternativos e, em 2019.2, foi ofertada a confec¢do de bombo legueiro, nas
disciplinas de Estudos Avangados em Educagdo Musical I e I1.

Na escola, o processo de inspiragdo, concepcdo e confeccdo de instru-
mentos ocorreu de maneira semelhante ao que foi desenvolvido nas aulas da
graduagdo. Naturalmente, as atividades foram adaptadas para o contexto em
que estavam inseridos os estagiarios de Musica. Na etapa de inspiracdo, traba-
lhamos com audig¢des e videos de diversos grupos e géneros musicais condizen-
tes com o grupo de criangas participantes do estagio. A concep¢ao se limitou
aos recursos € materiais disponiveis para a confec¢do dos instrumentos. As cri-
ancas foram orientadas a levar materiais reciclados utilizados no cotidiano,
como latas, garrafas, arames, canos de PVC, madeiras, tampas de garrafas, entre
outros materiais de facil acesso que nido exigiam grandes manipulagdes para
cortar, serrar e pregar.

O cuidado com o uso dos materiais e ferramentas ¢ algo a se destacar no
processo, tendo em vista que o manuseio de certos materiais e ferramentas exige
habilidades que muitas vezes ndo sdo familiares para criangas. Ainda que o
envolvimento com atividades manuais seja reconhecidamente importante, tive-
mos cuidado com o manuseio a fim de preservar a seguranga das criangas.

Composicao Coletiva: encontro e integracao

Apos as fases de inspiragdo, concepgdo e confeccdo dos instrumentos,
iniciamos as atividades de composi¢do coletiva, seguidas de apresentagdes de
ambos os grupos (estudantes da licenciatura e criangas participantes do estagio).
Optamos por trabalhar a partir de ritmos da musica brasileira, ficando a critério
dos grupos a escolha com base em diversos exemplos compartilhados ao logo
das atividades em cada semestre. A caracteristica e organologia dos instrumen-
tos criados influenciou na escolha dos ritmos; através dos instrumentos busca-
mos imaginar as perspectivas sonoras. Vale ressaltar que foram criados instru-
mentos classificados como eletrofones e aerofones, que nao se classificavam
como instrumentos de percussdo, o que veio a contribuir positivamente na fase
de composigao.

Ao longo das atividades trabalhamos diversos ritmos da musica brasileira
por meio de audigdes e exercicios de execugdo dos ritmos em diversos instru-
mentos, especialmente no pandeiro, elencado como “principal” em todas as
atividades. Na fase de composi¢ao foram escolhidos os ritmos: ijexa, macaratu,
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samba, baido e chacarera. Esse ultimo, ainda que origindrio da Argentina, tam-
bém foi considerado, visto que é tipicamente executado por grupos e musicos
brasileiros na regido sul do Brasil, além de estar relacionado com as disciplinas
Estudos Avancados em Educacdo Musical I e II, oferecidas no semestre 2019.2,
onde foram confeccionados dezesseis bombos legueros?, instrumento de percus-
sdo utilizado na execucdo do referido ritmo.

A fase de composigdo coletiva nas disciplinas da graduagdo teve contri-
bui¢do significativa dos estudantes, que trouxeram suas experiéncias composici-
onais e instrumentais, com o desafio de “transpor” esses conhecimentos para
instrumentos ndo convencionais, bem como executa-los. Nas praticas de estagio
na escola, os estagiarios trabalharam a composi¢ao coletiva com as criangas a
partir de exemplos e atividades desenvolvidas ao longo do semestre, tornando
fluida a fase de composi¢do com os alunos que ja estavam familiarizados com o
processo de criagao naquele contexto.

Ao final de cada semestre, os estudantes da licenciatura apresentaram as
composigdes coletivas no Departamento de Musica da UDESC, na Casalar
Emaus® e na escola Simao José Hess. No fim do semestre 2019.2, organizamos
uma apresentagdo com os graduandos e as criangas participantes do estagio. O
encontro buscou integrar as praticas de ensino e a execu¢do das composi¢des
feitas por todos. Na ocasiao, reunimos todas as disciplinas envolvidas, as orien-
tacoes de estagio, as criangas e os licenciandos em Musica. A apresentagdo em
conjunto ocorreu na escola, com exposi¢do dos instrumentos confeccionados e
de atividades sensoriais de percep¢do com desenhos (pinturas) desenvolvidos
nas aulas de percussdo, como aporte didatico®.

O pandeiro nas aulas de musica

Desde 2009 venho utilizando o pandeiro nas aulas da graduacdo em
Masica, nas disciplinas de Educa¢do Musical, e tenho priorizado o instrumento
nas disciplinas de Percussdao. Ao longo dos ultimos quatorze anos, fazendo uso
do pandeiro com perspectiva didatica e pedagdgica na formagao de professores e

22 Apbs o trabalho coletivo de confecgdo dos bombos, cada estudante finalizou um instrumento para
si. Foram construidos oito bombos de 14 polegadas e oito de 16 polegadas. Dois bombos foram
doados para a sala de percussao do Departamento de Musica da UDESC, os demais ficaram em
posse dos estudantes.

2 Casa de acolhimento para criangas. https://casalaremaus.org.br/

2 No semestre 2019.2 realizamos, nas disciplinas GMPER II, IV e VI, uma atividade de percepgio
sensorial, por meio de audi¢des e expressdes corporais, seguidas de pinturas, a fim de transpor o
sentimento sonoro e corporal para a linguagem visual. A atividade contou com a participagdo de
alunos e alunas do curso de Artes Visuais da UDESC. Os desenhos foram expostos no dia da apre-
sentag¢do dos licenciandos e das criangas na Escola Simao José Hess.
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professoras, tenho aprimorado o uso do instrumento, buscando possibilidades e
recursos do mesmo nas aulas de musica. Em 2009, compus uma apostila de
estudo para pandeiro intitulada “Pandeiro — Professor - Crianga”, voltada para
estudantes da Licenciatura em Musica. O objetivo desse material é garantir que,
durante o periodo de um semestre, o estudante tenha condigbes de utilizar o
instrumento para tocar e dar aulas de musica em nivel basico. %

Nas disciplinas selecionadas para esse relato de experiéncia, foram uti-
lizadas quatro composi¢des da referida apostila com niveis progressivos de
complexidade de execugdo. Estas foram trabalhadas ao longo de cada um dos
semestres, garantindo simultaneamente aos exercicios de execu¢do e leitura de
partituras para instrumentos de percussao (com énfase na escrita para pandeiro),
o estudo de ritmos da musica brasileira adaptados para pandeiro. Ao final de
cada semestre, os estudantes da licenciatura obtém os conhecimentos necessa-
rios para utilizar o pandeiro nas aulas de musica, seja no estdgio, na educagao
basica, nas aulas particulares ou qualquer outro contexto em que estejam inseri-
dos.

Ao longo dos semestres, as atividades permanentes que faziam uso do
pandeiro, garantiram aos licenciandos um conjunto de ideias, ritmos e formas
que podem auxiliar em suas composigdes. Ainda, ao final de cada semestre, os
estudantes apresentaram pegas de pandeiro de duas e trés vozes, junto das com-
posigdes coletivas. A proposta de elencar um instrumento como “principal” nas
aulas de percussdo garante certo aprofundamento formativo para os licencian-
dos, ademais, o pandeiro ¢ um recurso versatil, de menor custo comparado a
outros instrumento, além de ser facil de transportar. Os relatos dos estudantes
sobre o uso do pandeiro em suas praticas docentes sdo todos bastante positivos.

Dentre diversas as atividades, costumo pedir aos alunos que facam exer-
cicios de composi¢do para pandeiro, com foco em praticas de ensino de Musica
na educacdo basica e espagos socioculturais. Entre os desdobramentos dessa
atividade proponho que todos toquem as composi¢des apresentadas, assim é
possivel organizar, a cada semestre, uma apostila de exercicios e composigdes
para pandeiro, elaborada pelos proprios estudantes da licenciatura. Tendo em
vista que o foco das composi¢des é voltado para praticas de ensino de Musica,
as composi¢oes circulam entre os planos de ensino dos Estagios Curriculares

% Atuei como professor no curso de Licenciatura em Musica da UNIPLAC entre 2009 e 2017, e no
curso de Licenciatura em Musica da UDESC entre 2018 e 2021. Desde 2022 sou professor perma-
nente do curso de Licenciatura em Musica da UFRR. Em ambos os cursos desenvolvi e sigo expe-
rimentando o uso do pandeiro nas praticas de Educag¢ao Musical.
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Supervisionados em Musica, bem como em outras praticas de ensino desenvol-
vidas pelos egressos do curso de Musica que participaram dessas atividades.

Reflexoes de encerramento

O espago aqui destinado para relatar uma experiéncia com recorte tem-
poral de dois anos é, obviamente, limitado e, portanto, ndo se pode trazer toda a
riqueza de detalhes vivenciados ao longo do processo. Nesse sentido, optei por
apresentar fragmentos que considero importante compartilhar e, a partir deles,
espero provocar acoes semelhantes entre professores e professoras de Musica da
educagdo basica, de espacos socioculturais ou de cursos de formagao de profes-
sores e professoras de Musica. A experiéncia aqui denominada de “perspectiva
integrada” é ampla e ndo pode ser limitada em nenhum sentido.

A formagao de professores e professoras de Musica envolve inumeros
desafios®. Entendo que uma parcela destes desafios se encontra na formacio
inicial dos cursos de licenciatura. Os exemplos de atividades em uma perspecti-
va integrada demonstraram maior engajamento e comprometimento dos licen-
ciandos, tal como trouxeram outros sentidos para suas praticas, diferentemente
de quando cursam as disciplinas de maneira “isolada”, isto ¢, com pouco ou
nenhum dialogo entre os contetidos desenvolvidos nas demais disciplinas.

As escolhas e caminhos feitos pelos cursos de Musica ao pensarem sua
estrutura curricular, considerando suas particularidades, perfil docente e interes-
ses de area de estudo, ¢ legitima. Nesse sentido, dar énfase ou ndo as praticas e
ao ensino de percussao € absolutamente relativo em cada curso, em alguns essa
disciplina se quer é oferecida. No entanto, as escolhas podem garantir com mai-
or ou menor intensidade o uso da percussdo na perspectiva formativa dos futu-
ros professores e professoras de Musica. Acredito que um dialogo mais estreito e
aberto entre os docentes seja 0 primeiro passo para pensar o uso da percussao
em uma perspectiva formativa e integrada. Da mesma maneira, o didlogo entre
areas e subareas pode pensar em atividades que conectem as disciplinas com
objetivo comum, pensando numa formag¢do mais integrada para os licenciandos.

Em relagdo aos processos de criagdo e experimentagdo relatados, posso
afirmar que os resultados foram bastante satisfatérios para a formag¢ao docente
dos licenciandos, para as criangas participantes das atividades de estagio, bem
como para mim enquanto formador de professores e professoras. Importante
lembrar que é comum os licenciandos em Musica chegarem nos cursos de gra-
duacdo pensando apenas na performance, e, de certa maneira, sem perspectiva

%6 Recomendo ver (ALMEIDA, 2010; SOARES; SCHAMBECK; FIGUEIREDO, 2014; GRINGS,
2015; BELLOCHIO, 2016).
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de ensinar Musica. Na UDESC, por exemplo, um dos pré-requisitos para in-
gresso no curso de Licenciatura em Musica € a prova especifica, o que significa
que todos os estudantes aprovados possuem experiéncias musicais em nivel
médio e avangado. Essa experiéncia pode ser usada a favor da formagdo dos
futuros professores e professoras, visto que as atividades de criagdo e composi-
¢d0 sdo um caminho possivel onde os saberes se complementam.

Por fim, ao longo dos anos, minha experiéncia com o uso permanente
do pandeiro nas aulas de percussio vem demonstrando que esta é uma ferra-
menta importante na formagdo de professores e professoras de Musica, tanto
nas disciplinas da graduagdo quanto nas praticas de ensino de Musica nas esco-
las, por meio dos estagios, e posteriormente na atuagdo docente apds a conclu-
sdo do curso. O pandeiro proporciona estudos de diversos ritmos que sdo acres-
cidos as suas praticas de conjunto, arranjo e composi¢ao trabalhados em outras
disciplinas. Na pratica docente, este passa a ser componente indispensavel da
bolsa dos educadores e educadoras musicais.
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CAPITULO 5

Por uma (des)pedagogia do ritmo

Eduardo "Iyetumbi" Pacheco
Jeanine "Nina Fola" Cunha

Tomar a musica feita por instrumentos de percussdao, em especial, como
¢ a escolha deste ensaio, tratar da musica feita pelas pessoas negras, sejam elas
Africanas ou Afro-diasporicas, €, através do fazer musical percussivo, problema-
tizar sobre as possibilidades de enfrentamento as violéncias produzidas contra as
pessoas negras. O cenario para a apresentagdao dessas problematizag¢des é o con-
texto da Educacdo Musical, em especial, aquela que ¢é realizada nas Escolas de
Educagao Basica e que toma o pensamento pedagdgico como um dos seus prin-
cipais caminhos de atuagao.

A posicdo apresentada por este ensaio ¢ de escolher criar possibilidades
de critica a este tipo de pensamento. Este trabalho deseja, ao discutir sobre a
musica de percussdao, problematizar a hegemonia da vontade de pedagogiza¢ao
do fazer musical. Nossas elaboragdes ndo tém simpatia pelos desejos de encon-
trar nos modos de existéncia Africanos e Afro-diaspdricos validagdo através da
aproximagao com os saberes canOnicos e paradigmaticos ocidentais. Cabe men-
cionar que a Educac¢do como a entendemos no contexto contemporaneo, assim
como os espagos escolares, sdo fruto de uma longa elaboragdo ocidental. Sendo
assim, autor e autora das palavras aqui apresentadas nao tém nenhuma simpatia
pelos encontros, que na vontade de um determinado tipo de hibridizagdo, pro-
duzem, como modo de validagdo, pedagogias disso e daquilo. Nosso entendi-
mento é que esses movimentos buscam no que é candnico e paradigmatico
(branco), uma forma de reconhecimento o qual, por exemplo, vai ganhar um
determinado tipo de formato, o qual podera ser aproveitado pelo mundo aca-
démico e, por sua vez, também pelo mundo escolar. A partir do que desejamos
problematizar, afirmamos: uma encruzilhada nao é pedagogica. A mausica feita
nos terreiros das religiGes afro-orientadas ndo tem vontades de pedagogia, toma
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como referéncia outros modos de ser e estar no mundo. Pedagogizar as coisas, a
partir da pretensdo de torna-las ensinaveis produz um gesto de (des)potencia-
lizagdo das forgcas expressivas sonoro-musicais. Propomos que a pedagogizagio
do ritmo seja sindnimo de enfraquecimento das poténcias geradas pelo tambor
que toca.

Ritmo I

Evidentes sdo as situagdes nas quais o enfraquecimento da forga ritmica
foi estratégia de ataque as possibilidades de existéncia da vida negra. Podemos
citar o surgimento, por volta dos anos 1940, do "cool jazz", nos Estados Unidos
da América. Uma das principais marcas desse estilo/forma musical é o enfra-
quecimento da for¢a ritmica desta musica, a qual passa a ser tratada como mais
sofisticada e assume no contexto da vida social um lugar de privilégio em rela-
¢30 a musica negra através da pretensdo de se dizer mais complexa e evoluida.
Leroi Jones, no seu livro intitulado "Blues People: negro music white América
(1969) nos convida a dedicar atengdo para essa situagdo. Tomando essa propo-
sicdo como referéncia, perguntamos: ¢ possivel que possamos alargar essa pro-
blematizagdo para a musica brasileira? A Bossa Nova, a qual em nome da busca
por qualidade, afasta do seus fazeres os tambores e a polirritmia executada pelo
samba para criar um tipo de musica dita mais sofisticada. O violdo da Bossa
Nova exclui sonoridades e, por assim dizer, simplifica o ritmo. Seus inventores
sdo chamados de génios. E explicita a referéncia que esse estilo/forma é tratada
como mais sofisticado que o samba. Qual a etnia de quem executa um e qual
etnia de quem executa o outro?

A problematiza¢do acima apresentada tem por objetivo lancgar atengdo
para um aspecto que compde o fazer musical percussivo. O ritmo ndo é somente
um dos paradmetros que fazem parte do que se entende por musica. Quem sabe,
aqui, ja se fazem presentes alguns ingredientes que compdem as problematiza-
¢Oes que serdo apresentadas. Gostariamos de propor que o ritmo seja um dos
elementos que integram as formas de ser e estar no mundo, de qualquer povo.
No entanto, essas formas ocupam lugares diferentes nas possibilidades de exis-
téncia. Basta langar um olhar para a forma como o mundo ocidental escolheu
tratar o ritmo, por exemplo, ao longo da histéria da musica ocidental, por sua
vez e em especial, da musica chamada de erudita. José Miguel Wisnik, no livro
"O som e o sentido: uma outra histéria das musicas"(1989) nos provoca a pensar
sobre como a musica do ocidente escolhe tratar o ritmo. Um dos aspectos apre-
sentados € a escolha, principalmente europeia, de abolir os instrumentos ritmi-
cos-percussivos do seu fazer, colocando toda a ritmica a servigo da pronuncia-
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¢do melodizada do texto liturgico (canto gregoriano). O principal dominio do
fazer musical é transportado para o predominio das alturas. O ritmo passa a nao
ter autonomia e a centralidade ritmica da lugar ao suporte das melodias harmo-
nizadas. Essa escolha acompanha toda a trajetéria da musica ocidental, a qual,
nas palavras de Wisnik, no contexto da musica sinfonica ou cameristica, "evita
a percussdo (limitando-a a pontuagdo localizada de pratos ou timpanos, que sdo
por sinal, esses ultimos, percussdo afinada, ruido tendo altura definida" (1989,
p. 42). Estas opgdes revelam, junto as escolhas estéticas que envolvem o fazer
musical, entendimentos voltados a expressar sobre os modos de existéncia.

Atribuir ao ritmo lugares de subalternidade diz também sobre como os
grupos sociais escolhem atribuir atuagdes aos corpos, escolha essa que interfere
de forma direta nos modos de organizacdo das regras, normas e valores dos
convivios sociais. Muniz Sodré, ao tratar sobre o ritmo diz,

ritmo é precisamente a disposicdo ou configuragdo pelo ser capaz de mover-se e
transformar-se. Implica, portanto, uma medida ou uma delimitagdo (territorializan-
te) do movimento, nao se define como pura construgao, pois instaura antes de tudo
um sentido diverso do cronoldgico, uma originalidade de tempo. Isso quer dizer
forca de criagdo e de realizagdo, poténcia ritualistica (2002, p. 135).

Ritmo €, também, a expressdo das possibilidades de atuagdao no tempo e
no espago, indicando formas de presencga, as quais revelam escolhas dedicadas a
tratar sobre como os seres se relacionam entre si e com as coisas do mundo.
Tirar a poténcia do ritmo é limitar as possibilidades de inven¢do dessa atuacgao.
Sendo assim, fica evidente que as sociedades que escolheram tirar do ritmo o
protagonismo no fazer musical também escolheram formas de relagdo com as
suas corporeidades. Essas formas de movimenta¢do sdo conduzidas por regras
que desfavorecem o movimentar-se e o inventar-se. Como nos chama a atengao
Oyeronke Oyewumi, na sua obra "A inven¢do das mulheres" (2021), transita
nas discussdes sobre o corpo que o ocidente, de modo geral, escolheu nao dar
ateng¢do. A autora nos provoca a pensar que € justamente o contrario, € por
dedicar muita aten¢do ao corpo que o mundo ocidental elaborou, através das
mais distintas formas, possibilidades de controle desse. A despotencializa¢do do
ritmo se apresenta como uma dessas estratégias, ou seja, quando as musicas que
tém entre as suas principais forgas expressivas a intensa polirritmia sonora ex-
pressa através de tambores, esta é considerada de menor valor expressivo, ao ser
comparada com as musicas que optam pelo desenvolvimento melodi-
co/harmonico. Por sua vez, é evidente que um tipo de musica, entendida como
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menos sofisticada, é aquela feita pelos povos Africanos e Afro-diasporicos, en-
quanto a outra ¢ aquela produzida pelas pessoas que tém a pele branca.

Observagio

Cabe mencionar que as musicas Africanas e Afro-diasporicas tem no rit-
mo uma de suas principais poténcias. Estas poténcias espalhadas, ndo somente
na imensa forca dos tambores, mas também nas criacdes melodicas e harmoni-
cas dos seus fazeres. Essa observagdo produz também um cuidado. Evidente-
mente, a forca da musica negra tem no tambor um dos seus principais protago-
nistas. No entanto, é importante que nao se caia na armadilha de reduzir tal
poténcia aos tambores. Ela se espalha por todos os outros elementos que consti-
tuem esse fazer musical. Propomos que esse tipo de redugdo seja, também, uma
das estratégias utilizadas para simplificar e desqualificar, ndo somente a musica
negra, como também, a populagdo negra.

Ritmo IT

A masica, enquanto uma das formas expressivas da humanidade, ndo é
um espelho da vida social, ndo é um reflexo e, tampouco, uma representacao
sobre o viver. O fazer musical é vida e, por meio das suas escolhas estéticas,
formais e éticas, através do som, expressa entendimentos sobre todos os aspec-
tos que compdem o contexto social. Segundo Nelson Maldonado Torres, "as
criagdes artisticas sao modos de critica, autorreflexdao e proposicao de diferentes
maneiras de conceber e viver o tempo, espaco, a subjetividade e a comunidade,
entre outras areas" (2020, p, 48).

Ao tomarmos a provocag¢do acima apresentada, é possivel elaborarmos
uma imagem, a partir do fazer musical, sobre como o ritmo expressa entendi-
mentos que estdo limitados a essa forma expressiva. Carlos Sandroni, ao discutir
sobre o samba no seu livro intitulado "Feitico Decente: Transformacdes do
Samba no Rio de Janeiro (1917-1933)" (2001), faz a seguinte afirmagao:

a ritmica ocidental é divisiva, pois se baseia na divisdo de uma dada dura¢do em va-
lores iguais. Assim, como ensinam todos os manuais de teoria musical, uma semi-
breve se divide em duas minimas, cada uma destas em duas seminimas e assim por
diante. Ja a ritmica africana ¢ aditiva, pois atinge uma dada durag@o através da so-
ma de unidades menores, que se agrupam formando novas unidades, que podem
nao possuir um divisor comum (2001, p. 24).

A imagem que desejamos elaborar toma como referéncia a expressdo di-
visor comum e propde que esse termo pode ser entendido, também, como de-
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nominador comum. Esta, uma marca facilmente percebida pelos musicos, sejam
eles pessoas dedicadas ao estudo musical (nas suas mais diversas formas), ou
aos amadores (do verbo amar), que se expressam musicalmente e o fazem de
forma intuitiva (sem estudos formais e atribuicdo de entendimentos teoricos
sobre o fazer). Dessa forma, a musica ocidental tem como principio a sua elabo-
ragdo ser pautada na busca pelo comum, pelo divisor comum, pelo denomina-
dor comum. Nossa proposta de imagem é que essa escolha é a mesma escolha
que toma a proposi¢do do homem branco hetero como figura central de referén-
cia para a constru¢do do entendimento sobre o que ¢, como ¢é e onde é um ser
que possa ser chamado de humano.

Ao tomarmos como referéncia a musica Africana e Afro-diasporica, a
forca da polirritmia se apresenta trilhando outros caminhos. Ousamos dizer que
a polirritmia € a expressdo de um territorio que se constitui a partir da diferenca.
Nao interessa para esse fazer musical que os sons executados sejam organizados
a partir de um divisor comum (denominador comum). Sua forga reside na proli-
feragdo de vozes, texturas e "ritmos", que pela for¢a da diferenga produzem
sensagdes que falam, musicalmente, sobre modos de vida.

Em "Diferen¢a e Repeti¢ao" (2006), Gilles Deleuze, toma o ritmo para
pensar sobre a produgdo de diferenga. Nas suas palavras,

a divisdo compasso ¢ uma divisdo regular do tempo, um retorno isdcrono de ele-
mentos idénticos. Mas uma duragdo so existe determinada por um acento tonico,
comandada por intensidades. Dizer que os acentos se reproduzem em intervalos
iguais seria um engano quanto a sua fung¢do. Os valores tdnicos e intensivos agem,
ao contrario, criando desigualdades, incomensurabilidade, em duragGes ou espagos
metricamente iguais (2006. p. 46).

O autor toma como referéncia a musica ocidental, aquela que nasce, an-
tes de soar através dos instrumentos, no papel. Essa musica estd organizada a
partir de barras de compasso e, principalmente, a partir do que acima problema-
tizamos, ou seja, o divisor comum, o qual aqui propomos renomear como de-
nominador comum. A partir da problematizagdao do filésofo, a volta ao tempo
tonico (aqui a referéncia sdo os tempos bindrios, ternarios, quaternarios, etc...
forma de organizag¢do do tempo, por sua vez também ritmica do fazer musical)
para dizer que retornar ao tempo ténicio nunca é voltar ao mesmo lugar. Usa
essa proposicdo para discutir sobre a diferenca enquanto possibilidade de cria-
¢do e ndo simples antagonizagdo ao que é semelhante. Se aceitarmos esse convi-
te e, no lugar da musica ocidental tomarmos a musica africana e afro-diasporica,
a qual ndo esta circunscrita as barras de compasso e, tampouco, a abstragdao que
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atribui um ar de naturalidade ao que é chamado de tempos tdnicos, mas toma a
repeticdo como um dos seus ingredientes, a performance das vozes dos instru-
mentos as quais produzem tramas sonoras e ndo estio submetidas a pretensa
naturalidade da acentuagdo métricas ditada pela regras ocidentais, a musica
Africana e Afro-diasporica é uma explosdo da diferenca. A polirritmia, enquan-
to fazer musical, é imagem das escolhas feitas pelos povos negros para ser e
estar no mundo. Essa imagem é facilmente percebida quando os ouvidos desa-
costumados com esse tipo de territério dizem, "ndo consigo achar o tempo um".
E, como ja dito, essa musica nido representa os modos de vida negros, ela é a
presentificagio de modos de existéncia. A diferenca que soa através de ritmos
que, necessariamente, ndo se encontram no tempo um do compasso e é expressa
pelo encontro de vozes que soam muito mais pelas suas heterogeneidades do
que pela vontade de homogeneizagao, expressando também, como ja dito, valo-
res, entendimentos e concepgdes que sdo experimentadas no dia a dia do povo
negro. Como exemplo, citamos o contexto dos Terreiros de Religides Afro-
orientadas, os quais tém, ndo s6 no acolhimento daquilo que difere, mas no
encontro daquilo que é heterogéneo, a experimentagdo das situacao de vida que
sdo eleitas como desejaveis. Um Terreiro de Batuque, por exemplo, o qual tem
na musica uma das suas principais forgas, estas sdo expressas pela poténcia dos
tambores, ¢ um local em que a vida é experimentada problematizando, entre
outras coisas, a relagdo com tempo através da presenca daqueles que viveram no
passado e através do corpo de outros que se expressam no presente. Os encon-
tros acontecem, sempre, a partir da forca expressiva da musica e, também, das
cores, dos cheiros, da comida e da danga, fazendo desses territérios um cenario
que acolhe o encontro desses elementos (heterogéneos) para produzir vida. Nes-
se caso, a musica polirritmica, ¢ uma parte desse contexto, uma musica que ¢é
feita por tambores. Ela ndo é uma representacao, ela é elemento desse atuar. No
contexto do que este ensaio busca problematizar, a musica de percussdo feita
pelos negros e negras, sejam eles Africanos ou Afro-diaspoéricos, nunca é somen-
te som. Cabe mencionar que nenhuma musica nunca é somente som. Entende-
mos que reduzir o fazer musical negro a grafia expressas nas partituruas tira a
poténcia dessa forma expressiva. Nossa proposi¢do, a pedagogizacdo desses
fazeres, além de atuar no sentido do esvaziamento das potencias negras, age
como mais uma forma de alimentar as for¢as que produzem violéncias contra o
povo negro.
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Contacgdo de Historias I

Num determinado dia, um professor de um curso de Musica-Bacharelado
Habilitagdo Percussdo de uma instituicdo de Ensino Superior recebe no campus
um Mestre de Maracatu. Cabe dizer que, a0 mencionarmos Mestre de Maraca-
tu, estamos falando de um coletivo que se organiza a partir de um conjunto de
preceitos, entendimentos e formas de atuagdo, entre os quais a musica é um dos
elementos que o compdem. Ao realizar um passeio pelos arredores do prédio
que acolhe o curso de Musica-Percussdo, um grupo de pessoas tocava um de-
terminado ritmo executado por instrumentos de percussdo. Entre eles, alfaias,
caixas e gongués. O professor anfitrido percebe que o seu convidado nao teve a
aten¢do provocada pela musica que soava. A partir disso, o docente pergunta:
Mestre, o Senhor ouviu o grupo de Maracatu que estd tocando logo adiante? O
Mestre responde, isso nao é Maracatu, ¢ um grupo de hippies tocando outra
coisa.

Ritmo IIT

Ao escolhermos tratar o ritmo como um dos ingredientes que fazem parte
das possibilidades de existéncia, como ja discutido anteriormente, nos parecem
frageis as tentativas de colocar esse entendimento sobre o julgo de uma concep-
¢do linear de tempo. Determinadas escolhas sugerem que o ritmo se define pela
sua maior ou menor duragdo. Esta implicito uma concep¢ao a qual acompanha
um conjunto de determinagdes feitas pelo entendimento ocidental que toma o
pensamento positivo e a conduta exigida pela racionalidade para, entre outras
coisas, determinar os caminhos para o fazer musical. Essa op¢ao faz com que a
musica passe a ser entendida a partir de uma definicdo que separa os seus ele-
mentos, na busca de produzir um pensamento na perspectiva de organizacdo e
racionalidade branca heteronormativa. Ainda é assim que a maioria dos cursos
de musica trata o fazer musical, ou seja, separando a musica em harmonia,
melodia e ritmo. Jose Miguel Wisnik (1989), ao discutir sobre a relagdo entre o
ritmo e a melodia, ao afirmar que esses estados, por assim dizer, dizem muito
mais respeito as condi¢des de percepgdo e execugao do que a elementos distin-
tos da musica afirma,

a pedagogia musical costuma dar aten¢do nenhuma a essa passagem, essa COrres-
pondéncia entre as diferentes dimensdes vibratérias, e perde ai todo um horizonte
de insights possiveis extremamente estimulantes para fazer e pensar musicas. O
preco que se paga ¢ a cristalizacdo enrijecida da idéias de ritmo e melodia como
coisas separadas, perdendo-se dindmica temporal (e os fluxos) que fazem com que
um nivel se traduza (com todas as suas diferencgas e correspondéncias) no outro.
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Se a musica ndo ¢ um conjunto de elementos, mas sim um fluxo de po-
téncias sonoras, as quais se compdem a partir de dimensdes vibratorias, esco-
lhemos entender que ela nao se apresenta como algo a ser medido. Como nos
convidam a pensar Gilles Deleuze e Félix Guattari em "Acerca do Ritornelo"
(2005), que ao tratar sobre o ritmo dizem,

sabemos que o ritmo ndo é medida ou cadéncia, mesmo que irregular: nada menos
ritmado do que uma marcha militar. O tambor ndo 1-2, a valsa ndo 1-2-3, a musica
ndo ¢ bindria ou ternaria, mas antes 47 tempos primeiros, como nos turcos. E que
uma medida, regular ou ndo, supde uma forma codificada cuja unidade medidora
pode variar, mas num meio ndo comunicante, enquanto o ritmo ¢é o Desigual ou o
Incomensuravel, sempre transcodificagio... o ritmo nunca tem o mesmo plano que
o ritmado (DELEUZE e GUATTARI, 2005, p. 119).

Provocados pelos pensadores, ao propor que o ritmo atua longe das pos-
sibilidades de enclausuramento (medida), aquilo que os tambores fazem, em
especial, os que tambores Africanos e Afro-diaspdricos produzem, sao fluxos de
energia que atuam, através de suas poténcias sonoras musicais, é a criagdo da
"diferenca ritmica, e ndo a repeticdo que, no entanto, a produz" (DELEUZE e
GUATTARI, 2005, p. 120). Se é por meio da repeticao que a sonoridade per-
cussiva negra se apresenta, € por esse caminho que a diferenga prolifera. Sendo
uma musica que se pauta pela repeticdo, cabe a seguinte colocagao:

como pensar numa musica que tenha por base a reiteracdo, mas que pegca uma es-
cuta das diferengas? Por outro lado, como pensar numa musica que varie constan-
temente seus elementos, mas que se funde na repeticao? O que é possivel de se no-
tar com tais questdes € que diferenca e repeticdo nao sdo apenas diferencas de graus
de similaridade e igualdade de um objeto ante o outro, mas que se distinguem para
além desses graus (FERRAZ, 1998, p. 35).

Esses questionamentos encontram na musica de percussdao Africana e
Afro-Diasporica um contexto que permite a realizacdo de um debate sobre as
proposigdes realizadas. Ao escolher o ritmo como uma de suas principais potén-
cias, escolha essa que é diretamente ligada a sonoridade dos tambores, mas nao
s6 quando pensamos na musica do povo negro, a repeticdo € um dos aspectos
que salta aos ouvidos. No entanto, como é comum acontecer quando os olhares
da branquitude tratam das coisas negras, a repeticao nao € tratada em sua com-
plexidade. Por outro lado, basta um olhar, ou melhor dizendo, uma audi¢do
mais atenta para perceber que um pandeiro tocado no cenario de uma roda de
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samba, em especial, naquelas que tém no Partido Alto a sua principal marca,
tem as suas frases musicais expressas no contexto da repeticdo. Sao ritornelos,
os quais fazem da repeticdo a reapresentacdo de uma frase musical que ¢é a
mesma, mas que, no entanto, nunca € igual. Se porventura, a repeticdo dessa
frase acontecer fazendo repetir o idéntico, o que soa ja é uma caricatura esvazi-
ada da poténcia musical negra. Tal proposi¢cdo pode se expandir para todos os
outros instrumentos que fazem parte da roda de samba. Sendo assim, esse en-
contro musical, do samba, que é o exemplo escolhido para realizar esse debate,
pode ser entendido como uma proliferacdo ritmica, por sua vez, uma explosao
de diferencas, as quais saltam da repetigao.

Ao tratarmos do pandeiro que é tocado numa roda de samba, estamos
também falando de uma das principais marcas da musica de percussio negra,
ou seja, ¢ a repeticdo que faz soar o que difere. Essa marca, de modo geral, é
inapreensivel, por exemplo, quando da tentativa de esses ritmos serem grafados
em partituras, sejam elas tradicionais ou alternativas. Arriscamo-nos a dizer que
essa tentativa de escrever os ritmos Africanos e Afro-diaspoéricos atua como um
brago da pedagogizagdo experimentada pela Educagdao Musical. Para tanto,
perguntamos: é possivel que esta musica esteja presente no contexto escolar sem
que a sua forga seja esvaziada pelos processos de pedagogizacdo do fazer musi-
cal negro?

Pedagogia

No livro intitulado "Infantis" (2009), René Schérer, ao tratar a infancia
como uma inven¢do da modernidade (entendimento acolhido por nos), o autor
vai discutir sobre a necessidade de serem inventados modos de organizagio
social, demanda essa evocada pelos novos tempos, e faz a seguinte colocagao:

as massas constituem uma matéria resistente para a a¢ao politica, cuja a tarefa con-
sistird, portanto, em educé-las. Duplo principio que orienta o circulo vicioso do po-
der, que designo como utopia pedagdgica, quer dizer, a ideia de uma reforma social
pela educacgdo, a ideia que seria possivel formar um homem capaz de construir uma
sociedade mais bem instruida - ou um homem mais bem dotado, capaz de construir
uma sociedade diferente. Assim, a utopia pedagogica é apenas outra face da utopia
politica que, por sua vez, estd sempre nao s6 acompanhada por pedagogia, mas ela
propria é pedagogica. (SCHERER, 2009, p. 26).

Para o autor, a pedagogia é um dos elementos que constituem a elabora-
¢ao do mundo moderno. Importante demarcar que o que se entende por peda-
gogia, neste contexto, é a vontade de educacio, ou seja, espalhar de forma uni-
versalizada informag¢bes e conhecimentos entendidos como necessarios para a
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constru¢do de um tipo de sociedade. Para Schérer, a formula "educacdo antes de
tudo" é uma palavra de ordem contra a qual ndo existe nenhuma objegdo. Nos
tempos modernos o poder de controle cede lugar ao poder de ostentagdo, a pe-
dagogia se torna um aspecto fundamental deste momento ao se tornar indispen-
savel para um modelo de poder que s6 pode acontecer a partir da convivéncia.
Sendo assim, a educagdo das criangas desempenha um papel-chave. Ainda,
segundo o autor, d4 publicidade a politica, tudo se "pedagogiza". Ou seja, a
pedagogizagdo da vida se coloca como um projeto de poder. O mundo pedago-
gizado ¢ o mundo no qual, por meio de um determinado tipo de convivéncia, as
coisas do viver passam a ser moldadas, ndo so para dar conta dos aprendizados
necessarios ao contexto das novas realidades, mas também, para moldar corpos.
Como isso afeta a relagdo com o conhecimento, em especial o conhecimento
musical?

Se o mundo passa a ser pedagogizado, isso acontece a partir de um en-
tendimento sobre Educacdo. Nesse sentido, pedagogizar é tomar os conheci-
mentos e informagdes e atribuir um determinado tipo de forma, em nome da
possibilidade de produzir um material ensinavel.

Tomemos como referéncia a musicalidade do pandeiro nas rodas de
samba de Partido Alto, exemplo ja citado neste trabalho. Como ja dito, as frases
musicais desse instrumento acontecem a partir da producao da diferenga provo-
cada pela repeti¢ao, ritornelos musicais, fluxos sonoros que fazem soar do ritmo
vozes expressivas. As formas de acesso ao conhecimento necessario para tocar
este instrumento, no contexto das comunidades negras, acontece através do
convivio, do olhar e da aten¢dao de quem deseja tocar. Evidentemente, isso nao
exclui momentos de conversa, de trocas e explicagdes. No entanto, os processos
de aprendizagem nesses grupos acontecem, na maioria das vezes, a partir do
convivio. Nessas situagoes, a relagdo com o conhecimento nao se da a partir de
uma suspensao do tempo, ou seja, se aprende a tocar pandeiro de samba tocan-
do samba. O corpo ¢ convidado a aprender imerso na vivéncia proposta pela
roda. Aqui, um importante aspecto: a musicalidade dos instrumentos de percus-
sao do povo negro, quando expressam a sua musicalidade, dizem muito mais
que a musica que fazem soar. Sendo assim, aprender a tocar pandeiro ¢ apren-
der sobre as regras, os valores e entendimentos sobre modos de existéncia. As
frases percussivas de um pandeiro, as "ritmologias" dos tambores do Batuque, a
forca do bloco sonoro de uma bateria de escola de samba, ndo fazem soar so-
mente musica, mas por meio de toda a sua musicalidade expressam um mundo
possivel, o que so6 é apreendido e aprendido através do vivenciado.
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O que acontece quando as tramas sonoras dos instrumentos de percussao
sdo moldadas através de explicagbes pedagogicas que transformam fluxo em
contagens baseadas na pretensa naturalidade acentos tonicos ocidentais?

O enredo percussivo (um flerte de brincadeira com o cenario das escolas
de samba) é tramado a partir do encontro de um conjunto de instrumentos de
percussdo, entre eles, os tamborins, os chocalhos, as caixas, cuicas e surdos.
Estes ultimos organizados a partir de grupos com afinagdes distintas. Temos os
surdos de primeira, os quais executam a sua nota principal no segundo tempo
do compasso binario (pensamento ocidental). O surdo de segunda, que tem sua
nota executada no primeiro tempo do compasso binario. E o surdo de terceira,
que executa frases entre os sons proferidos pelos outros dois. Sobre este ultimo
que gostariamos de realizar nossos comentarios. As frases feitas por esses ins-
trumentos ndo seguem uma logica definida e, assim como o pandeiro da roda
samba, seus fraseados, os quais acontecem a partir da repeticao que ndo repete o
mesmo, produzem uma sensagdo de movimento sonoro, pequenos solos produ-
zidos pelos tambores, 0s quais, no contexto do grupo instrumental, s3o os mais
graves. Esta ¢ uma marca da musica Africana, os instrumentos graves realizam
solos, diferentemente da concep¢ao majoritaria que conduz a musica ocidental,
na qual quem faz o solo sdo os instrumentos agudos. Violinos e guitarras, por
exemplo. A proposicao que fazemos é que estes fraseados sao inapreensiveis por
partituras, as diferencas que saltam das repeti¢gdes nao sao da ordem das previsi-
bilidade. Do mesmo modo que as formas de apreensdo dessa musicalidade,
quando colocadas na contagem, ou seja, a nota tal deve ser tocada entre a pri-
meira e a segunda seminima, "no e do primeiro tempo", esvaziam a poténcia.
Essas contagens tiram do fazer musical a energia produzida quando a sonorida-
de acontece enquanto fluxo. A contagem faz da musica uma medida e, no lugar
do ritmo, temos o ritmado.

Adverténcia I

Este é um texto que problematiza a area da Educagao Musical. No entan-
to, € um trabalho que, neste momento, utiliza pouco do que foi escrito pelas
pessoas que atuam neste campo.

Educa¢ao Musical

Na atualidade, as discussdes que envolvem a Educagdo Escolar tém
transitado, com todas as nuances produzidas entre estas posigdes, entre a busca
pelo que pode ser entendido como o "Elogio da Escola" (2018) e a problemati-
zagdo desta instituicdo através da discussdao que evoca "Redes ou Paredes: a
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escola em tempo de dispersdo. Se uma posi¢do busca atribuir para a escola uma
possibilidade, por assim dizer, positiva, conferindo a ela ares de singularidade
no que se refere a relacdo com o conhecimento produzido pela humanidade, a
outra produz uma critica tomando a modernidade como contexto de criagdo de
uma instituigdo que, a partir da formatagdao, molda sujeitos para o exercicio de
um tipo de existéncia enfraquecida.

Tomamos da citagdo abaixo alimento para a elabora¢do da nossa posi-
¢do, qual seja,

a escola tem sido acusada de ser um maquindrio normalizador, colonizador e alie-
nante, que impoe, estabelece e reproduz mais ou menos violentamente certa ordem
social (com frequéncia a de um Estado-nag¢do), na qual certamente desempenha um
papel central (MASSCHELEIN, SIMONS, 2018, p. 19).

Essas palavras sdo apresentadas, por seus autores, para que argumentos
contrarios a posi¢do citada possam ser elaborados. O que gostariamos de desta-
car nessa citagdo é a nossa concordancia com as criticas feitas a escola. Enten-
demos que, de forma geral, a escola tem sido um lugar no qual as violéncias
sociais tém acontecido na mesma intensidade que estdo presentes além dos mu-
ros escolares. Entre estas, as violéncias contra as pessoas negras, contra as pes-
soas nao bindrias, contra as pessoas que ndo performam a normalidade hetero
branca, sao exemplos de violéncias que se reproduzem diariamente, seja dentro
ou fora da escola. Tal situagio é, também, sustentada pelas escolhas referentes a
relagdo com os conhecimentos escolhidos para serem tratados no processo de
formacgao educacional proposto na escola. Mesmo correndo o risco de produzir
uma sensacdo de redundancia, é necessario reafirmar que os conhecimentos,
concepgdes, valores e agdes que constituem os espagos escolares sdo fundamen-
tados em entendimentos ocidentais brancos. Mesmo com a implementa¢do de
leis, como por exemplo, a Lei 10.639/03, que obriga as escolas de ensino fun-
damental e médio a ensinarem sobre historia e cultura afro-brasileira, esses co-
nhecimentos ainda sdo negligenciados. Essa situagao apresenta um dos elemen-
tos que compdem as violéncias que sdo produzidas na escola.

Sendo um dos conhecimentos que integram o pensamento escolar, afir-
mamos que as suas a¢des acabam atuando no mesmo sentido do qual estamos
problematizando. Ao olharmos para como a Educa¢ao Musical se constitui, ndo
¢ dificil perceber que a sua fundamentagdo acontece a partir do pensamento
ocidental. Como exemplo, podemos citar o livro “De tramas e fios: um ensaio
sobre musica e educag¢do” (2008), obra que toma como referéncia para discutir a
Educagdo Musical Brasileira, musicos, compositores e educadores musicais
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majoritariamente europeus (pessoas brancas), com exce¢do de um educador
oriental. Ou ainda, a presen¢a constante de Educadores Musicais com Keith
Swanwick (1988), na construgiao das proposi¢cdes em Educa¢do Musical brasilei-
ra.

Antes de dar continuidade a apresentagdo das nossas questdes, cabe men-
cionar que todo o territorio ja constituido possibilita a constru¢do de linhas de
fuga. Sendo assim, é importante citar trabalhos que atuam na Educagdo Musical
e produzem enfrentamentos ao cendrio majoritario. Entre eles, o texto de Wen-
derson Oliveira da Silva, o qual tem como titulo "Enviadecer a Educa¢do Musi-
cal, musicar a bicha e fraturar curriculos: estranhementos para pensar fazer um
curriculo queer" (2020). A proposicao apresentada pela autora é discutir sobre o
curriculo tomando como referéncia possibilidades ndo binarias quando tratamos
de géneros e sexualidade na Educagdo Musical, tomando a negritude para pro-
duzir este debate. Ainda, a pesquisa de Luan Sodré, intitulada "Educagdao Musi-
cal afrodiasporica: uma proposta decolonial a partir dos sambas do Reconcavo
Baiano" (2020), a qual toma o fazer musical do samba baiano para pensar a
elaboracao de uma Educa¢ao Musical negra.

Sendo a Educagao Musical uma das integrantes das cenas constituidas
na Educacdo Escolar, mesmo que isso tenha acontecido a partir de uma luta
politica por sua integra¢do, ja que a institucionalidade escolar nunca desejou de
fato a presenca das artes nos seus corredores, a partir da sua presencga, a for¢a da
pedagogizacdo ndo deixa de fora o fazer musical. Nosso convite, ao entender
que a musica de percussdao pode compor as agdes nesta area, é que a sua presen-
ca atue como um elemento de dissonancia desta instituicao.

Contac¢ao de Historias IT

Numa determinada escola da rede municipal de Educagdo de Porto Ale-
gre, através do mérito pessoal da professora de musica, o seu projeto de Educa-
¢ao Musical, o qual acontece fora do curriculo, conseguiu adquirir um piano
para a escola e, consequentemente, para as suas aulas de musica. Como era de
se esperar, O piano se apaixonou por muitas pessoas, assim como muitas pessoas
se apaixonaram pelo piano. Entre estas, uma menina negra (etnia da maioria
dos discentes desta escola), encontrou neste instrumento, uma possibilidade de
se expressar. Como é comum, os projetos de musicas fazem apresentagdes para
compartilhar seus processos. A menina citada tocou piano nesta ocasido. Ao
final da apresentagdo, uma senhora branca, a qual também era a empregadora
de sua maie, lhe disse: "como tu toca bem! Parabéns. Quando estiveres traba-
lhando 14 em casa vais poder tocar para a gente".
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Adverténcia IT

Como apresentado no inicio desse trabalho, o ensaio aqui compartilhado
busca contribuir com os movimentos que escolhem enfrentar as violéncias t3ao
comuns ao nosso tempo presente. Toma como principal foco produzir rebelides
contra aquilo que € colocado como norma e que, por meio disso, produz exclu-
sdo, discriminagdo, impede acessos e provoca morte. No nosso caso, escolhe-
mos pensar sobre a musica feita por instrumentos de percussdo e tomamos o
ritmo como poténcia para tal fazer. O que expressamos por meio das palavras
aqui apresentadas carrega consigo proposi¢cdes, as quais foram citadas articu-
lando a composi¢do dos pensamentos que compartilhamos. Ou seja, alguns
pensadores e pensadoras ndo foram citados de forma direta, mas sem duvida,
compdem as nossas criacdes de pensamento. Podemos citar, Jota Mombaca,
artista ndo binaria e negra, que tem nos ajudado a pensar sobre possibilidades de
enfrentamento as violéncias contra as pessoas negras, assim como aquelas dire-
cionadas as pessoas que se expressam fora das regras da heteronormatividade.
Também ¢ a partir do que nos convida a pensar Frank B. Wilderson III, através
da sua obra intitulada "Afropessimismo", que buscamos alimento para, junto
com a produgdo desse texto, enfrentar o mundo que desumaniza aquilo que nao
¢ branco. O trabalho do autor citado radicaliza a discussdo referente ao que
normalmente se entende por racismo e acrescenta um aspecto o qual traz para
estas discussdes um ineditismo importante, qual seja: o total descrédito numa
sociedade que escolhe desumanizar pessoas com a pele negra. Para tanto, elabo-
ra um conjunto de ideias que toma o evento da escravidao como referéncia para
a produgao de existéncia do povo negro, existéncia esta que produz vida mesmo
no contexto de morte.

Por fim, mas ndo menos importante, Osmundo Pinho, o qual com o seu
livro "Cativeiro: antinegritude e ancestralidade"(2021), discute a producio de
modos de existéncia tomando como referéncia o Pagode Baiano. Para isso,
elabora argumentos que remetem a construg¢dao da negritude brasileira a partir da
referéncia a Africa, um caminho diferente do escolhio pelos negros dos EUA. A
partir dessa proposi¢do, toma a arte e a performance coletiva feita pelos nao
letrados para produzir cenas de rebelido, conceito este referente a produgao de
narrativas sobre a vida negra. Esse movimento artistico coletivo, por sua vez,
atua como enfrentamento aos valores sociais e morais da sociedade branca.
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Por uma (des)pedagogia do ritmo

A partir do que foi debatido nesse ensaio, nosso convite foi que pudésse-
mos pensar sobre a musica de percussdo a partir das poténcias que o ritmo pode
produzir. Argumentamos que, ao modo da pedagogiza¢do da modernidade, os
ritmos dos instrumentos de percussdo, em especial os da musica negra, quando
"pedagogizados", perdem suas forgas expressivas fazendo com que o ritmo dé
lugar ao ritmado. A construg¢do das nossas ideias acolhe os entendimentos que
atribuem a escola um papel que é conduzido pelas vontades pedagogizantes, as
quais, ao escolher determinados tipos de relagio com o conhecimento, despo-
tencializam os mesmos a partir da busca por linearidade e formatagao, isso para
tornar as coisas do mundo ensinaveis. Cabe mencionar que essas escolhas tém
se apresentado, também, como ferramentas de producdo de violéncia contra as
pessoas negras.

Do mesmo modo, buscamos construir argumentos para dizer que a for-
¢a da percussdao executada pela musica negra é aquela que tem na repetigdo a
sua maior poténcia, ou seja, ¢ por meio dos ritornelos sonoros que a diferenga
salta. Essa sonoridade acontece a partir de algo que as partituras ndo conseguem
apreender. Determinados tipos de relagdo com esta musica interrompem seus
fluxos e, no lugar do ritmo, temos a medida (quantificavel, contavel, controla-
vel) como referéncia para o fazer musical.

Arriscamo-nos a dizer que a escola é um lugar de medidas. Por isso, os
riscos de que a musica percussiva perca sua forca no contexto escolar é grande.
Nossa proposig¢ao passa por criar possibilidades para que a musica de percussao
atue como um elemento dissonante, ou seja, atrapalhe as regras escolares, as
normas e os lugares de conforto que o exercicio do poder encontra nas institui-
¢Oes. Por isso, a nossa sugestao com esse ensaio ¢ a busca de possibilidades de
relagdo com o fazer musical que ndo sejam pautadas pela "pedagogizagido" da
musica percussiva. A proposta passa por encontrar caminhos de relagdo com o
conhecimento musical que desfacam o lugar da docéncia tradicional e se inspi-
rem em lugares nos quais a relagdo com o conhecimento exige um envolvimen-
to do corpo que ultrapasse a passividade normalmente exigida nos bancos esco-
lares. Nesse sentido, (des)pedagogizar o ritmo é aceitar o convite de Manoel de
Barros (2003), qual seja, criar possibilidades para produzir outros sentidos para
o que esta dado. Entendemos como uma necessidade dos nossos tempos des-
nomear a escola. Percebemos na musica de percussido possibilidades para esse
gesto.

A musica é uma das formas de expressdo que o povo negro usou/criou
para produzir modos de vida. Quando escolhemos pensar a musica feita por
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estas pessoas ap0s a descida do barco, essa for¢a expressiva produziu cenas de
rebeliao (PINHO, 2021), as quais espelham, através da presen¢a negra, possibi-
lidades de existéncia. Um ritmo tocado num tambor nunca é s6 a expressao de
ondas sonoras, ¢ também, o compartilhamento de vivéncias que expressam
sonoramente existéncias. Quando reduzimos estas possibilidades a execugdo de
notas musicais conduzidas afastadas dos demais aspectos que envolvem este
fazer musical estamos alimentando as for¢as que produzem as violéncias as
quais desejamos enfrentar.

(Des)pedagogizar o ritmo ¢ buscar um tipo de relagio com o conheci-
mento musical que permita a experimentacdo deste fazer tomando como refe-
réncia a vontade de, numa aula, compartilhar situagdes desejaveis do viver. As
situagdes que propomos sdo aquelas que, através da relagio com o conhecimen-
to musical, o corpo possa experimentar situagdes que produzam fugas das nor-
mas, das regras majoritarias. Nossa proposta é que uma aula de musica na esco-
la possa acontecer assim como um pandeiro é executado numa roda de samba.
A escola, um lugar de repeticio (dias, meses, trimestres, semestres, anos, conte-
udos, curriculos, conselhos de classe, etc...), possa produzir repeti¢cdes que fa-
¢am nascer diferencgas, do mesmo modo que um pandeiro é executado, que ao
repetir a mesma frase nunca repete o mesmo.

Consideracoes Finais

Este ensaio expressa a vontade de encontro entre duas pessoas, as quais
tém em comum a vontade de pensar o mundo a partir das suas ancestralidades,
das suas atuagbes como musicos percussionistas, como artistas e como entes que
atuam no enfrentamento das violéncias do nosso tempo.

(Des)pedagogizar o ritmo atua como mais um gesto na busca de ferra-
mentas para lutar. E isso que pessoas, como nos, fazem: lutam. Nesse ensaio,
escolhemos tomar a musica de percussdo para isso. Que possamos, ao modo dos
tambores Africanos e Afro-diaspdricos, produzir fraseados que burlem o que é
autoritario. Que o ritmo seja critico e inventivo a ponto de ter for¢a para inven-
tar vidas.
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CAPITULO 6

Producgao de subjetividades e os aspectos
comunitario e vivencial da musica:
notas de uma experiéncia musico-pedagogica

Rafael Menotti Mazini
Vania Beatriz Miller

[-..] Cale o cansago

Refaga o lago

Oferegca um abrago quente

A musica é s6 uma semente

Um sorriso ainda é a unica lingua que todos entendem [...]

(Leandro Roque de Oliveira / Vinicius Leonard Moreira, 2019)

Introducgao

Iniciar este ensaio com o trecho da musica Principia, que compde o al-
bum AmarElo, langado em 2019 pelo rapper Emicida (Leandro Roque de Oli-
veira), indica a dire¢do das reflexdes contidas nesta escrita. Em convergéncia
com a proposta artistica da musica e do restante do album, buscamos destacar,
com o relato de experiéncia de uma pratica musico-pedagogica, a potencialida-
de que existe na construcdo dos lagos afetivos e no acolhimento entre as relagdes
humanas de um espago educacional. Acrescentamos que partir dessa musica é
dialogar com o debate sobre a singularidade na coletividade, pois o nome “Prin-
cipia”, para além do seu significado semantico, faz referéncia ao livro Principia
Mathematica de Isaac Newton (1687), em que o autor apresenta suas leis da
fisica. Emicida interpreta essas leis como “metaforas sobre os corpos e culturas
humanas entrando em contato ao longo da histéria movidos pela fé, com um
recorte bem preciso a respeito da melhor parte disso” (Emicida, 2019). Para ele,
do mesmo modo que as matérias se relacionam e interagem entre si, 0s sujeitos
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€ 0s seus corpos interagem e se relacionam uns com os outros, afetando-se mu-
tuamente e de maneira singular.

Ao mesmo tempo que nossa inspiragdo aqui € o elogio que Emicida faz
ao carater relacional da existéncia humana, o compositor nos remete a dois
preceitos conceituais tedricos que nos tém guiado em nossas atuagdes em edu-
cagdo musical: a concepgdo de musica e de performance musical de Christopher
Small (1999; 2003) e a producdo de subjetividades. Neste ensaio, estamos nos
propondo a verificar que associagdes se podem estabelecer entre esses dois Ambi-
tos epistemoldgicos, considerando que ambos tém as relagdes sociais como fator
central na produgdo de sentidos.

Aprofundando nossos estudos sobre produgdo de subjetividades (Miiller;
Stréher, 2021; Mazini, 2022) promovidos no grupo de pesquisa musicAR: artisti-
cidade. cultura. educacdo musical”’, tomamos como exercicio oportuno nos debru-
¢armos sobre a experiéncia musico-pedagogica conduzida e registrada pelo edu-
cador musical Rafael Mazini, entre os meses de maio e junho de 2023. As prati-
cas musicais foram realizadas em uma turma com 35 criangas do 5° ano do
Ensino Fundamental de uma escola particular no bairro de Coqueiros, em Flo-
rianépolis, SC.

Na primeira parte, trazemos as bases tedricas que nos fazem acreditar em
seguir por uma pratica musico-pedagogica que considere a produgdo de subjeti-
vidades (Deleuze; Guattari, 1995; Guattari; Rolnik, 1996; Miranda, 2005),
apontando a convergéncia com nosso trabalho em busca de uma pedagogia
musical critica e emancipatoria, nos termos de Paulo Freire (2019; 2001). Tam-
bém apontamos como a educa¢ao musical pode lancar mao do que ja ha de
conhecimento elaborado sobre a produc¢ao de subjetividades e aproxima-la dos
aspectos comunitario e vivencial da musica segundo Small (1999; 2003).

Na segunda parte, trazemos o relato da experiéncia com as criangas,
apresentando algumas reflexdes a luz da fundamentac¢ao teodrica. Na terceira
parte, trazemos o conceito de rizoma, associando-o diretamente com a experi-
éncia relatada. Procuramos argumentar sobre como esse conceito pode favore-
cer pesquisas e docéncias em educagdao musical que sejam de perspectiva huma-
nista, critica e emancipatoéria.

" Grupo de Pesquisa lotado no Departamento de Mtsica/Programa de Pos-Graduagio em Msica
do Centro de Artes, Design e Moda da UDESC.
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1 Por uma pratica miusico-pedagogica atenta as subjetividades

Para Guattari e Rolnik (1996), as subjetividades sdo produzidas tanto por
meio do social quanto do individual. Apontam que o ambito material-concreto
dos contextos sociais, culturais, historicos, politicos, econdmicos e tecnolégicos
inferem diretamente na produgdo de subjetividades, como infere também — o
que é proprio do ambito pessoal-humano — os sentimentos, os afetos, os estados
psiquicos, as emogdes, os sistemas bioldgicos. Podemos compreender, entdo,
que o sistema-mundo e o sistema-sujeito influem na produgdo de subjetividades.
A autora e o autor ressaltam a pluralidade das fontes sociais e individuais, da
origem daquilo que infere sobre processos de subjetivagdo:

Os processos de subjetivagao, de semiotizagao - ou seja, toda a produgdo de senti-
do, de eficiéncia semiodtica -, ndo sdo centrados em agentes individuais (no funcio-
namento de instancias intrapsiquicas, egoicas, microssociais), nem em agentes gru-
pais. Esses processos sao duplamente descentrados. Implicam o funcionamento de
maquinas de expressdo que podem ser tanto de natureza extrapessoal, extraindivi-
dual (sistemas maquinicos, econOmicos, sociais, tecnoldgicos, iconicos, ecoldgicos,
etologicos, de midia, enfim, sistemas que ndo sdo mais imediatamente antropoldgi-
cos) quanto de natureza infra-humana, infrapsiquica, infrapessoal (sistemas de per-
cepcdo, de sensibilidade, de afeto, de representagdo, de imagens, de valor, modos
de memorizagdo e produgdo de ideia, sistemas de inibicdo e de automatismos, sis-
temas corporais, organicos, bioldgicos, fisiologicos etc. (Guattari; Rolnik, 1996, p.
30).

Luciana Miranda (2005) argumenta na mesma direcdo, ressaltando a im-
portancia de se considerar a inferéncia direta da ambiéncia socio-historico-
cultural mais ampla na producao de subjetividades. Para a autora, “escola, mi-
dia, trabalho, formas de modelo econdémico e politico sao vetores atuantes de
subjetivacdo” (Miranda, 2005, p. 37). Esses vetores sociais de subjetivagcdo sdao
os possiveis /écus de origem e que, portanto, direcionam, modificam, estimulam
ou inibem a produc¢do de subjetividades, num movimento constante de atualiza-
¢do de seus contornos. Isso indica que toda sala de aula é potencialmente um
vetor social de processos de subjetivacdo.

Guattari (1992, p. 19) associa a subjetividade ao “conjunto das condi¢des
que torna possivel que instancias individuais e/ou coletivas estejam em posi¢ao
de emergir como territério existencial autorreferencial, em adjacéncia ou em rela-
¢do de delimitagdo com uma alteridade [...]”. Podemos dizer que a subjetivida-
de é tudo aquilo que é engendrado nos sujeitos, coletiva e individualmente. E os
modos como os sujeitos interagem com essas subjetividades, que podem ser de
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forma positiva ou negativa, é o que vai constituir um territorio existencial autorrefe-
renciado. Fica evidenciado, na proposi¢ao de Guattari, dois pontos que nos di-
zem respeito diretamente, enquanto educadoras/es musicais: o carater relacio-
nal como substancialmente definitivo na producao de subjetividades e a respon-
sabilidade com as condighes para que emerja um territério existencial autorreferen-
cial, de subjetivagdo positivada.

Essas reflex6es nos levam a assumir que nossas aulas de musica também
sdo vetores sociais de processos de subjetivacdo; e estes dizem respeito as rela-
¢des sociais as quais, por sua vez, englobam a uma s6 vez o singular e o coleti-
vo. Isso aponta para a relevancia de estarmos atentos a produgdo de subjetivida-
des em nossos espagos musico-pedagdgicos, a comegar, talvez, pela valorizagao
das singularidades e do coletivo que elas constituem — o que aponta para uma
questdo identitaria, a qual nos referiremos adiante, no relato da experiéncia.

O carater eminentemente relacional da produc¢do de subjetividades nos
faz estabelecer associagdes diretas com a concep¢do de musica de Christopher
Small (1999; 2003), para quem as relagdes sociais estdo no centro da produc¢do
de sentidos de quaisquer praticas musicais; da musica acontecendo, ao que nos
referimos aqui por performance musical. Nela, os sentidos sdo dados pelas rela-
¢Oes sociais que se estabelecem no momento em que pessoas estdo fazendo mu-
sica. O autor sugere que se considere, antes de qualquer outro fator de uma
performance musical, que ela ¢ um encontro; sugere que comecemos

[...] a ver a performance musical como um encontro entre seres humanos que se da
por meio de sons organizados. Como todos os encontros humanos, ele ocorre den-
tro de um ambiente fisico e social, e devemos levar esses ambientes em considera-
¢do também quando perguntamos quais sdo os significados gerados por uma per-
formance musical (Small, 1999, tradugéo prépria).?

Acreditamos que uma pratica musico-pedagogica — que também € um en-
contro entre humanos por meio da organizacao de sons — pode ser concebida a
partir dos mesmos sentidos que Small atribui a performance musical, particu-
larmente pelo que o autor nomina “aspectos comunitario e vivencial da musi-
ca”, constituintes da performance musical (Small, 1999; 2003). O aspecto co-
munitario da musica, como esta implicito no nome, diz respeito aos vinculos
humanos transversalizados pela musica. Por este aspecto, pode ser de importan-

% QOriginal: “[...] a ver una actuaciéon musical como un encuentro entre seres humanos que tiene
lugar por medio de sonidos organizados. Como todo encuentro humano tiene lugar dentro de un
entorno fisico y social, y tenemos que tener en cuenta esos entornos también cuando preguntamos
cudles son los significados que genera una actuacion musical” (Small, 1999). Link para acessar
texto completo nas referéncias.
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cia vital para determinadas pessoas, a depender das condigdes existenciais em
que se encontram, o fato de participar de uma performance musical — que pode
ser uma roda de rap —, como apontou uma pesquisa de Miiller (2000) entre cri-
ancas e adolescentes em situa¢ao de rua. Quanto ao aspecto vivencial da musica
— e por isso o termo autorreferente performance —, Small enfatiza que a musica é
algo de se fazer (em contraste ao pensar). O autor argumenta que, exatamente
por ser um fazer, o processo musical em si € mais relevante do que aquilo que
resulta dele, a obra final acabada (quando ha alguma). Em suas palavras:

[...] insisto na importancia primordial do processo artistico e na relativa falta de
importancia ao objeto de arte; o instrumento essencial da arte é a experiéncia irre-
petivel [...]. Arte é conhecimento como experiéncia, como vivéncia, [...] (Small,
2003, p. 14, tradugio propria).”’

Essa premissa de Small nos indica que o olhar reflexivo sobre praticas
musico-pedagogicas nao deve recair apenas sobre o resultado musical esperado,
mas, primordialmente, sobre a experiéncia em si de fazer musica e sobre as
relagdes entre os sujeitos presentes naquela pratica musical — respectivamente, o
aspecto vivencial e o aspecto comunitario da musica. Isso porque, durante o
acontecimento de um ensino musical, independentemente das atribui¢cdes das
pessoas que estdo no espaco — seja docente, discente, ouvinte, observador ou
espectador —, diferentes e inesperadas relagdes podem ser estabelecidas durante
a performance musical. Isso significa que distintas subjetividades podem ser
produzidas e vivenciadas singularmente por cada pessoa presente e pelo coleti-
vo. Isso nos coloca algumas questdes: quais subjetividades podem ser possibili-
tadas em um coletivo educativo musical? Alguma subjetividade especifica que
deveriamos oportunizar? De que natureza ela seria, se o contexto de atuagdo for
de racializagao subalternizada? Como podemos favorecer a valoriza¢ao de sin-
gularidades, com planejamentos que contemplem o aspecto comunitario da
musica? E o que podemos conseguir pelo aspecto vivencial da musica, para
qualificar nossa aula enquanto territério existencial autorreferenciall

Neste ensaio, ndo temos pretensdo de responder a essas perguntas, mas
dialogar com elas e apresentar algumas possiblidades, a partir das atividades
musico-pedagogicas relatadas mais adiante. O que podemos apontar é que com-
preender a producgdo de subjetividades na educagdo musical, acrescida da cons-
ciéncia de que os aspectos comunitario e vivencial da musica (Small, 1999;

¥ Qriginal: “[...] insisto en la suprema importancia del proceso artistico, y en la relativa falta de
importancia del objeto artistico; el instrumento esencial del arte es la experiencia irrepetible. [...]
El arte es conocimiento como experiencia, como vivencia [...]. (Small, 2003, p. 14)

101



2003) incidem nas subjetividades, pode qualificar nossas pesquisas, a formagao
docente, ou nossa aula de musica. Oportunizar que 0s sujeitos acessem suas
singularidades, por exemplo, durante uma pratica musical em um coletivo em
sala de aula, pode ser o que Gomes (2015) propde enquanto um “convite a per-
versdo” no ensino musical. A autora apresenta uma critica ao racionalismo
cartesiano presente nos ‘“modos tradicionais” de ensino das artes e sugere uma
aproximagdo entre as subjetividades e as aulas de musica, explicando a partir
disso que a complexidade da musica fornece “elementos novos para perce-
ber/pensar/agir na realidade, dando-nos outras possibilidades de criar e de
transformar o modo com que estamos no mundo, com os ‘outros’ e conosco
mesmo” (Gomes, 2015, p. 16). Uma pratica musico-pedagogica que esteja aten-
ta as subjetividades produzidas durante os processos de ensino-aprendizagem
musical é conceber uma educa¢do musical incumbida de ir além do ensino téc-
nico e da produgao sonoro-musical. A esse respeito, o educador musical Weik
(2021, p. 73) traz um apontamento:

Em uma pedagogia critica, que prime pela experimentagdo, a questdo central ndo
seria ensinar musicas, culturas musicais, repertorios ou técnicas, mas educar através
e a despeito delas, a partir de analises e reflexdes criticas.

Outra questao, ainda, a focar em nossos estudos sobre a produgdo de sub-
jetividades associada aos aspectos comunitario e vivencial da musica, é conside-
rar os “territorios existenciais” (Guattari, 1992) de nossa pedagogia da musica,
como férteis tempos-espacos para a produ¢ao de pensamento critico — como ja
comentamos no inicio, é um principio ético-politico-pedagoégico, apoiado em
Paulo Freire (2019; 2001). Estamos acreditando que, com pesquisas proximas
no campo da produgdo de subjetividades, particularmente sobre os territorios
existenciais autorreferenciados, construiremos conhecimentos aprofundados sobre
como garantir nesses “territérios” a produc¢ao de pensamento critico, o desen-
volvimento da nog¢do de cidadania, uma educagdo musical emancipatoria.

Dada a barbarie civilizacional em nossa contemporaneidade, de desi-
gualdades sociais de natureza historico-politico-cultural em grau planetario,
decorrente do que Mbembe (2018) nominou de “necropolitica”, é premente que
programas de ensino musical enfoquem, também, a transformagdo de valores e
moralismos desumanizantes — o que pode muito bem se dar junto com constru-
¢do de saberes e experiéncias artisticas sonoro-musicais. As autoras Miiller e
Stroher (2021, p. 176) alertam para a necessidade de o campo da filosofia da
educacdo musical prover bases conceituais que venham orientar programas
curriculares favoraveis a valorizaciao da vida e do ser humano:
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Um programa curricular critico em educagdo musical deve ser fundamentado em
uma filosofia critica da educag¢do musical, o que pode ocorrer com a inser¢ao de
elementos na estrutura do curriculo que venham garantir produgdo de subjetivida-
des emancipatorias.

Dessa forma, consideramos pertinente que o ensino-aprendizado musical
também leve em conta questOes politicas e sociais; as relagdes entre pessoas;
conceitos filoséficos da educacdo musical; a consciéncia de coletividade; a di-
versidade cultural e como ela se relaciona com as praticas musicais; as singula-
ridades e a inventividade dos sujeitos; as sensibilidades envolvidas nas praticas
educativas; a construgdo das diferentes identidades sociais, entre outras questdes
socioculturais (Queiroz, 2017; Miller, 2000; Miller; Stroher, 2021; Toledo Ju-
nior, 2022). De algum modo, essas temadticas estdo implicadas nas reflexdes e
descri¢des das praticas musico-pedagogicas relatadas a seguir.

2 Descrevendo e pensando a experiéncia pedagdgica com musica

As atuagdes aqui relatadas® aconteceram na disciplina curricular de Mu-
sica, ministrada uma vez por semana, as tercas-feiras, no periodo da tarde. Fo-
ram oito aulas com duragdo de 50 minutos cada. Ocorreram em dois espagos
distintos: um ao ar livre no deque da escola e, em dias de chuva, dentro da pro-
pria sala. Importante constar que a ambiéncia dessas aulas resultava de um certo
senso comum entre as criangas de que os processos de elaboracao das atividades
importam mais do que os resultados finais. Pude perceber que as criangas ja
tinham assimilado minha perspectiva conceitual-filosofica fundamentada em
Small (1999; 2003), pois ja havia entre elas um certo entendimento de que eu
ndo estava com a expectativa de uma tarefa a cumprirem, um produto final,
uma determinada peg¢a musical esperada; e sim que o mais importante era o
processo musical.

Foi solicitado que cada crianga procurasse em casa por objetos comuns
do dia a dia, como panelas, talheres, potes, canecas e caixas. Elas tiveram que
escolher e levar para a escola ao menos um desses objetos que lhes soassem
interessantes. A Unica regra colocada para a escolha é que o som fosse percussi-
vo, sem altura definida. Foi proposto para as criangas que inventassem uma
composi¢ao musical, coletivamente, usando os objetos trazidos de casa com a
funcdo de instrumentos musicais. Fazia parte da proposta que as decisdes e

% Neste item, optamos por manter a escrita na primeira pessoa do singular, considerando que as
descrigdes tém origem nos registros e na atuagdo docente do proprio Rafael Mazini.
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escolhas a cada ideia musical fossem tomadas com a participagdo do conjunto
das criangas, como a composi¢do seria também do coletivo. E as proposi¢des de
ritmos, combinagbes de timbres, organizagdo das regides de alturas e outros
arranjos possiveis dos objetos sonoros dentro da musica partiram da inventivi-
dade das criangas. O papel docente central era estimular a inventividade das
criangas e intermediar a execugao sonora das ideias que surgiam na turma.

De inventar e soar junto

A primeira aula aconteceu no deque da escola, quando a turma ouviu a
proposta de inventar uma composi¢do musical coletiva, ja com o aviso de que
utilizariamos algumas aulas para desenvolver todo o processo composicional.
Apbs cada crianga estar com o objeto sonoro na mao, a primeira ideia que a
turma teve foi de simplesmente todo mundo tocar a0 mesmo tempo, o que ob-
viamente resultou em uma cacofonia. Em seguida, uma aluna propos de toca-
rem uma mesma melodia, no entanto, como o0s objetos ndo eram de alturas
definidas, essa ideia teve que ser repensada e atinaram que faltava um som co-
mum a todos, simultdneo. Decidiram cantar uma melodia, a musica “Cai, Cai,
Balao”. A partir da sonoridade conjunta que se formou com o canto, outra alu-
na percebeu que durante a cangdo varias pessoas batiam palmas juntas. Com
essa percepcdo, propOs que no lugar das palmas fossem tocados os objetos sono-
ros. Isso levou a turma a pensar na organiza¢do dos sons a partir de um ritmo
comum a todas/os.

Na segunda aula, que foi dentro da sala, entre mesas e cadeiras, varias
criangas vieram com propostas de ritmos que tinham pensado ao longo da se-
mana. Uma de cada vez foi apresentando e ensinando a sua ideia para todo o
grupo. Algumas criangas preferiram mostrar o ritmo tocando com o objeto-
instrumento, outras preferiram fazer o ritmo com a voz, utilizando onomatopei-
as como ta, pa, tique, tim, tum, taca, entre outras possibilidades vocais. Apos as
ideias expostas, o som da sala ficou “cadtico”, com varios pequenos grupos
experimentando, a0 mesmo tempo, ritmos de que mais tinham gostado.

Percebendo que a turma nao sabia como prosseguir com a composi¢ao,
orientei que eles poderiam tocar mais de um ritmo na musica, ou juntar diferen-
tes ritmos para chegar a uma nova ideia ritmica. Fosse como fosse, precisavam
escolher a0 menos um caminho para dar continuidade na composi¢ao musical.
A turma optou por mesclar dois ritmos criando uma nova proposta ritmica, que
soava em compasso quaternario, iniciando na cabeg¢a do primeiro tempo com
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duas colcheias, no segundo tempo outras duas colcheias, no terceiro tempo uma
seminima e o quarto tempo sendo de pausa (grafia musical®! na Figura 1).

A ideia sonora principal era a distingdo entre som agudo e som grave. A
proposta foi apresentada e ensinada para toda a turma de maneira vocal, utili-
zando a silaba “t4” para o som agudo e a silaba “tum” para o som grave. Em
seguida, utilizaram os objetos-instrumentos para tocar o ritmo de maneira ho-
mof6nica.

Figura 1 - Grafia musical da composi¢do
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Fonte: elaborada pelos autores (2023).

Nessas duas aulas pudemos observar na turma o aspecto comunitario que
Small (1999; 2003) atribui para a performance musical, ou, a0 menos, 0 comego
da construg¢do da relagdo comunitaria daquele grupo. Pois, apesar de ser uma
turma que ja se conhecia anteriormente, foi

preciso uma compreensdo de como aquele coletivo poderia se comunicar
para vivenciar as atividades do processo composicional musical. Conforme as
ideias sonoras individuais surgiam, o grupo acolhia aquela possibilidade musical
e a reelaborava para uma proposta que fosse de todas/os. Deixando de ser algo
“meu” ou “seu”, para se tornar algo “nosso”. Com isso, a turma foi construindo
um espago afetivo onde os sujeitos singularmente poderiam se sentir seguros
para se expressar e também pertencentes a um coletivo.

Na semana seguinte, para reforg¢ar o ritmo, escolhi repassa-lo apenas vo-
calmente. Ao observar que algumas criangas, ao invés de cantar o ritmo, tenta-
vam toca-lo com os instrumentos, insisti para que utilizassem apenas a voz para
fazer o ritmo, repetindo algumas vezes, enquanto tocavam: “Sé com a boca! So
com a boca!”. Algumas criangas aproveitaram como ideia musical e inseriram
“sO ca boca” na pausa do ultimo tempo. A frase foi cantada em semicolcheias,
iniciando no contratempo do terceiro tempo e finalizando na segunda semicol-
cheia do quarto tempo (grafia musical na Figura 2). Apds algumas repeti¢bes, a

3! Ressaltamos que as criangas ndo tinham familiaridade e néo estavam utilizando a grafia musical
tradicional de origem europeia. Todas as transmissdes musicais das aulas foram realizadas de ma-
neira auditiva, sem grafar os sons.
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frase foi incorporada ndo apenas de maneira verbal, mas também como uma
proposta ritmica a mais do que ja tinha sido concebido: a turma utilizou a silaba
“tim” como solugao para essa parte. Com o ritmo aprendido, a turma o repetia
ininterruptamente.

Interessante observar que, depois desse dia, a turma comegou a se referir
a si mesma como o grupo “Sé ca boca”, o que refor¢a o desenvolvimento de
uma identidade coletiva entre as criangas a partir da performance musical vivida
conjuntamente. Interpretamos que isso ilustra o que Small nomina de aspecto
comunitario da musica; a0 mesmo tempo, € possivel observar, na mesma ativi-
dade, o aspecto vivencial da musica (Small, 1999; 2003). Por exemplo, ao des-
considerarem o sentido semantico de uma frase dita pelo professor e atribuirem
para ela um sentido ritmico-musical. Ali, naquele momento, para aquele grupo,
0 que importava era soar juntos e inventar musica com qualquer material dispo-

nivel.
Figura 2 — Grafia musical da composigao
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Fonte: elaborada pelos autores (2023).

Para dar continuidade, levantei o questionamento de como poderiamos
colocar uma camada a mais de complexidade na musica. Algumas criangas
sugeriram inserir mais ritmos depois desse, outras falaram que seria legal tocar
dois ritmos diferentes juntos, e as ideias eram propostas e testadas uma apods a
outra. Em certo momento, um menino sugeriu dividir a turma tomando por
critério a matéria dos objetos, ou seja, a natureza dos timbres que compunham a
instrumentaciao da musica.

A tomada de consciéncia do que seja timbre levou a uma reorganizag¢ao
da turma na sala e resultou em quatro grupos ordenados pelos timbres, resultan-
do no naipe dos plasticos, naipe das madeiras e papeldo, e naipe dos metais. A
partir disso, as criangas debateram sobre como utilizariam esses timbres dentro
da musica. Inicialmente, a proposta era de que cada naipe entrasse com o ritmo
na musica um apds o outro. No entanto, apos tocarem dessa maneira, algumas
criangas declararam que nao gostaram desse jeito. Algumas criangas que esta-
vam com baldes e bacias e que tocavam o ritmo em lugares diferentes do objeto-
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instrumento, obtendo alturas diferentes dentro do préprio objeto, sugeriram que
nao apenas fizessem a divisdo de timbres, mas também a divisdo de altura. Com
essa proposta, os plasticos ficaram com a regido grave, as madeiras e papeldes
com a regido média, os metais com a regido aguda e os chocalhos feitos com
garrafa pet e milho tocariam tudo. Apesar da dificuldade inicial para sincronizar
o ritmo, que agora estava dividido entre os naipes, foi cantarolando enquanto
tocava que a turma conseguiu fazer-se soar como um todo, e nio partes separa-
das, escutando a referéncia dos chocalhos.

Apos essa aula, em didlogo com a professora regente da turma, surgiu
uma proposta interdisciplinar entre Musica e Portugués. A turma estava apren-
dendo sobre diferentes géneros literarios, e um deles era poema. Tivemos a ideia
de integra-lo a composicdo musical. Para essa inser¢do, foram apresentadas a
turma diferentes cangdes em que as letras eram poemas musicados. Dentre o
repertorio escolhido, foram escutados: E Agora José, escrito por Carlos Drum-
mond de Andrade, musicado por Paulo Diniz, e A Rosa de Hiroshima, de Vini-
cius de Moraes, musicado pelo grupo Secos e Molhados*.

Entre as leituras e a escuta das cangdes, algumas criangas pediram para
recitar os poemas ao seu proprio modo de interpretacao. Algumas criaram me-
lodias, outras foram pelo caminho da dramaticidade e outras, ainda, misturaram
as duas coisas em pontos diferentes dos poemas.

Essa atividade, bem como a anterior — naipes singulares formando um co-
letivo —, principalmente pela grande satisfagdo explicita nas criangas, leva-nos a
acreditar que ali se davam processos de singularizagdo. E reafirmamos um de
nossos principios musico-politico-pedagogicos, de que isso se da quando tempo-
espago sdo oportunizados pela docéncia: ali, foi oportunizada a inventividade,
que, por sua vez, emergiu favoravelmente pela empatia e confianga construidas
na ambiéncia da aula de musica. Ao se permitirem acessar as suas inventivida-
des singulares, as criangas puderam experimentar uma produc¢do de subjetivida-
des positivada (Deleuze; Guattari, 1996; Guattari; Rolnik, 1996; Miranda,
2005).

Outra ilustragdo de que a ambiéncia era de confianga mutua, acolhimen-
to e afetividade ocorreu nesse mesmo dia. Logo no comeg¢o da aula, uma mae
veio acompanhando um aluno até a porta da sala de aula explicando que o filho
estava ficando alguns dias em casa por ter crises de ansiedade, mas que retorna-
va a escola naquele momento porque ele pediu para nao faltar a aula de musica.

32 Para escutar as duas cangdes: Paulo Diniz - E Agora José

https://www.youtube.com/watch?v=11.9mZIxgag0 Secos e Molhados — A Rosa de Hiroshima
https://www.youtube.com/watch?v=7bvrMzwr4wl.
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https://www.youtube.com/watch?v=7bvrMzwr4wI

O garoto entrou na sala com uma fei¢do de bastante satisfagdo, e combinamos
que quando quisesse poderia sair e ir até a biblioteca, onde a mae estava. Ao
final da aula, a turma inteira fez a leitura de um pequeno texto que eles elabora-
ram para o menino, no qual declaravam apoio e diziam que sentiram saudades
dele nas aulas a que faltou.

Interpretamos que se pode tomar esta aula de musica como um “territo-
rio existencial autorreferenciado” (Guattari, 1992), ja que favoreceu a produgio
de subjetividades positivadas para esse garoto. Com isso, podemos observar a
potencialidade dos lagos afetivos e do acolhimento entre os sujeitos que se rela-
cionam nos espagos educativos. Vale ressaltar que esse menino tinha um irmao
gémeo na mesma turma, assim, a relacdo dessa crianga com a turma possuia
também aspectos de lacos familiares.

De um poema, no meio do caminho

Foi a partir desse contexto que optei por levar o poema No Meio do Cami-
nho, de Carlos Drummond de Andrade, na aula seguinte, para ser musicado. A
escolha por esse poema teve dois principais motivos: O primeiro, por possuir
bastante repeti¢ao de frase, o que dialogava com a ideia musical do ritmo cons-
truido pela turma, que possuia um sentido ciclico, repetitivo e constante. E,
segundo, porque o poema aborda as dificuldades encontradas na vida e como
tudo é passageiro, percorrido, transpassado. Escrevi a letra do poema bem gran-
de no quadro e expliquei que a proposta seria de tocarmos a nossa musica, e,
conforme surgissem ideias de melodia para a letra, a pessoa era livre para come-
¢ar a cantar e se precisasse poderia parar de tocar o instrumento, pois o restante
do grupo sustentaria a musica para a cangao.

Essa dindmica foi caracterizando um conforto para aquelas e aqueles que
testavam algumas palavras cantaroladas e se permitiram simplesmente largar o
objeto-instrumento para dedicarem-se a criagdo vocal. Algo que me chamou a
atencdo € que de maneira espontdnea alguns meninos e algumas meninas foram
saindo dos seus naipes, formando um naipe de vozes na frente da sala, préximo
ao quadro. Ali, antes de cantar alto para todo o grupo, as criangas comegaram a
debater baixinho algumas possibilidades melddicas. Era possivel escuta-las por
vezes incentivando as ideias um(a) dos(as) outros(as) e por vezes atravessando o
canto uns dos(as) outros(as).

Ao final, a estrutura da cang¢do foi dividida em duas partes. Algo que foi
pensado a partir da propria estrutura do poema, que também pode ser dividido
em duas partes. Na primeira parte, onde tem uma repeticdo com variagdes da
frase “no meio do caminho tinha uma pedra”, foi criada uma melodia organi-
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zada em pergunta e resposta, as meninas fizeram a pergunta de maneira mais
cantada e os meninos fizeram a resposta de maneira mais falada.

Esse modo de pergunta e resposta ¢é repetido duas vezes e ao final da ter-
ceira vez a resposta é cantada pelos dois grupos juntos. Na segunda parte, onde
0 poema narra sobre a lembranga da “pedra no caminho”, a turma optou por
cantar o trecho em forma de rap. Essa parte nao foi cantada em forma de coro,
todas/os simultaneamente; a turma sugeriu que apenas uma ou duas pessoas
cantassem juntas esse trecho. A crianga que anteriormente estava tendo crises de
ansiedade e que ndo queria perder a aula de musica prontamente se ofereceu
para cantar a parte do rap e convidou o irmao gémeo para cantar junto.

Figura 3 - Estrutura da cangao

Primeira parte: organizada em pergunta e resposta Segunda parte: cantada em forma de rap
Pergunta Resposta . )
///‘\\ Nunca me esquecerei desse acontecimento

/ s ; 3 " ;
No meio do caminho tinha uma pedra na vida de minhas retinas tao fatigadas.
— Nunca me esquecerei que no meio do caminho
~ = .
tinha uma pedra no meio do caminho l¥nha uma pedra ) .
/,./—\\,\ tinha uma pedra no meio do caminho
tinha uma pedra no meio do caminho tinha uma pedra.

Juntos

. ; oz N
no meio do caminho tinha uma pedra.

Fonte: elaborada pelos autores (2023).

Apbs a finalizagdo da invengdo musical, a turma nomeou a cangao como
S6 “ca” boca. Para a ultima aula, eu levei equipamentos de gravagdo (dois mi-
crofones, pedestal, um notebook e uma interface de 4udio) e estruturei um “es-
tadio de som” no deque. Organizamos no espaco os naipes dos plasticos, o das
madeiras e papelao, o dos metais e das vozes, de maneira que os microfones
captassem bem o som de cada timbre ali agrupado. Interessante que a turma nao
quis ensaiar ou relembrar a composi¢ao antes da grava¢do. Uma crianga falou:
“Ah, professor! Coloca pra gravar e a gente toca”. Apos a turma ter executado a
cangdo trés vezes, em que a maioria tinha gostado mais da segunda versdo,
finalizamos o momento de gravacdo, que também foi registrado em video.
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3 Seguindo por rizomas: as singularidades na coletividade

Até aqui, procuramos demonstrar, com a fundamentagdo tedrica e com o
relato de experiéncia, a importincia de uma pratica musico-pedagdgica que
esteja atenta as subjetividades produzidas pelos sujeitos envolvidos, a0 mesmo
tempo que desenvolva pensamento critico (Gomes, 2015; Freire, 2001; 2019;
Miiller; Stroher, 2021; Weik, 2021). Esta reflexdo nos amplia e confirma o en-
tendimento de que pode ser relevante para a educagdo musical, escolar e ndo
escolar, pensar modos menos autocentrados na qualidade técnica e no dominio
fisico-motor da execuc¢do de obras musicais almejadas; mas que considere con-
templar os valores e preceitos implicitos nos aspectos vivencial e comunitario da
mausica (Small, 1999; 2003; Miiller, 2000).

Para discorrer sobre maneiras de se colocar em pratica essa concepcao de
ensino musical, buscamos uma aproximag¢dao com um conceito que advém dos
estudos da producgdo de subjetividades, o rizoma. A ideia do rizoma surge na
botanica e se caracteriza por ser um caule que, de forma horizontal, cresce no
subterraneo em multiplas dire¢des. Em alguns lugares do caule se originam
brotos folhosos que, eventualmente, podem subir para a superficie, sendo im-
previsivel quando, onde e de que modo vao surgir esses brotos, a depender sem-
pre das variaveis de condi¢des que vao encontrando enquanto se desenvolvem.

A partir de Deleuze e Guattari (1995), essa ideia toma um carater filosé-
fico e conceitual. O rizoma representa uma multiplicidade de conexdes horizon-
tais, em contraste com a concep¢do do pensamento que se estrutura como arvo-
re, que é vertical e com conexdes facilmente identificaveis entre seus pontos e
posi¢des. O pensamento rizomatico estd em constante movimento, entrelagan-
do-se e conectando-se com diferentes vertentes de conhecimento, valorizando a
fluidez (Deleuze; Guattari, 1995). Isso oportuniza desvincular de territorios
predeterminados de fronteiras epistemologicas rigidas, possibilitando aos sujei-
tos e coletivos trilharem caminhos Unicos e, no seu proprio tempo-espaco,
emergirem as subjetividades para a “superficie” de maneira singular. Os autores
destacam também que o rizoma é:

Contra os sistemas centrados (e mesmo policentrados), de comunicagdo hierdrquica
e ligacOes preestabelecidas, o rizoma ¢ um sistema acentrado ndo hierdrquico e ndao
significante, sem General, sem memoria organizadora ou autOmato central, unica-
mente definido por uma circulagdo de estados (Deleuze; Guattari, 1995, p. 32).

Acreditamos que uma abordagem musico-pedagdgica de natureza rizo-

matica abre caminhos para processos de ensino-aprendizagem que ndo se res-
trinjam a uma simples transmissdo linear de saberes e técnicas. Essa abordagem

110



¢

possibilita um ambiente favoravel para o florescimento das “vozes musicais”,
tanto individuais quanto coletivas, como procuramos demonstrar na experiéncia
relatada acima, por meio das escolhas das criangas, a partir do que ia soando, e
ndo a partir de ideias pré-pensadas.

Nessa perspectiva, ndo cabe ao docente impor diregdes determinadas de
aprendizado, mas incentivar e estar atento a novos trajetos a serem percorridos
de maneira singular para cada sujeito e para o coletivo. No relato descrito aci-
ma, pudemos observar como a turma foi expandindo os horizontes de possibili-
dades sonoras de maneira rizomatica (Deleuze; Guattari, 1995). Os caminhos
que O grupo percorreu para que soasse conjuntamente, para inventar uma com-
posi¢do musical e que se compreendesse como um coletivo, ndo foi predetermi-
nado. Mas, sim, foi apresentado para a turma espago-tempo propicio para a
imprevisibilidade, sendo no entrelagamento inesperado de diferentes ideias que
as singularidades foram sendo estabelecidas.

Acreditamos em uma docéncia em musica que pressupde uma educagdo
musical atenta ao fato de que seus sujeitos estdo em processos de subjetivagao.
As praticas pedagdgicas com musica, que tém por principio incorporar a inven-
tividade de criancas e adultos, sdo campo fértil para novos devires®, do que
pode decorrer o emergir de singularidades. Pautadas em Foucault e Deleuze,
Miiller e Stroher argumentam em favor da apropriagdo do entendimento de
conceitos do campo da filosofia, como a inventividade e o devir, para a compre-
ensdo da complexidade da experiéncia artistico-musical:

O devir esta atrelado a inventividade, que lhe é anterior, e da qual ele ndo pode
prescindir. Porque aquilo que nele esta por vir, vira da inventividade. Sera algo no-
vo, desconhecido até entdo. O inusitado. Um estado do ser — um si mesmo — ainda
ndo experimentado; o ser por vir — devir. Eis aqui o momento e condi¢do para a
singularidade. E o devir, seja em uma invengio metodoldgica, numa técnica alter-
nativa de execugdo musical, numa identidade docente singular, numa experimenta-
¢d0 sonora, numa estética de si (Miiller; Stroher, 2021, p. 178-179).

3 Para este ensaio, utilizaremos o conceito de devir a partir da concepgio de Gilles Deleuze, con-
forme explicado por Zourabichvili (1997) em uma conferéncia pronunciada em Horlieu (Lyon):
“Devir é certamente e em primeiro lugar mudar: ndo mais se comportar ou sentir as coisas da
mesma maneira; ndo mais fazer as mesmas avaliagées. Sem duvida, ndo mudamos a nossa identi-
dade: a memoria permanece, carregada de tudo o que vivemos; o corpo envelhece sem metamor-
fose. Mas ‘devir’ significa que os dados mais familiares da vida mudaram de sentido, ou que nds
ndo entretemos mais as mesmas relagdes com os elementos costumeiros de nossa existéncia: o
todo é repetido de outro modo. Para isso € preciso a intrusao de algo de fora: alguém ou alguma
coisa entrou em contato com algo ou alguém diferente de si mesmo, algo aconteceu. ‘Devir’ im-
plica, portanto, em segundo lugar, um encontro: algo ou alguém nao se torna si mesmo a nao ser
em relagdo com outra coisa.”
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A aproximagdo entre educac¢do musical e filosofia, sugerida pelas autoras,
fica corroborada pelas reflexdes apontadas no presente ensaio. A natureza filo-
sofica do que procuramos ressaltar na abordagem da experiéncia com as crian-
cas, acima relatada, nos é evidente. E nesta direcdo que estas reflexdes nos im-
pulsionam: desenvolver pesquisas adiante do que aqui ensaiamos, preliminar-
mente, buscando fundamentos conceitual-tedricos na area da filosofia e da filo-
sofia da educac¢do musical, que venham colaborar com o aprofundamento e a
dissemina¢do do que Small cunhou por aspecto comunitario e aspecto vivencial
da musica.

Consideracoes

Gostariamos de compartilhar que as questdes que levantamos na primei-
ra parte desse ensaio estiveram conosco ao longo de todo o processo de escrita®.
Acreditamos que essas questdes ainda vao nos acompanhar em estudos futuros
sobre a performance musical associada a produgdo de subjetividades, pois con-
sideramos que muito ainda deve ser pesquisado e estudado sobre a produgdo de
subjetividades em praticas musico-pedagogicas. As reflexdes contidas no presen-
te ensaio nos estimulam sobremaneira a avangar em pesquisas no campo da
producao de subjetividades, associando esse campo diretamente aos aspectos
vivencial e comunitario da musica (Small, 1999; 2003).

Quanto as experiéncias musico-pedagogicas relatadas, destacamos que
foi possivel observar como uma pratica de ensino musical que valoriza as subje-
tividades dos sujeitos, que parte de uma concep¢ao de musica que prima pelas
relagbes sociais durante a performance musical (Small, 1999; 2003) e que leva
em conta o conceito de rizoma (Deleuze; Guattari, 1995) possui potencialidade
para o fortalecimento dos lagos afetivos e das singularizagdes em um coletivo.
As observagdes e reflexdes abordadas nesta escrita ndo tiveram como foco as
atividades musicais em si, mas, sim, 0 modo processual de como as atividades
com as criangas foram se sucedendo, o que associamos diretamente com o con-
ceito filosofico de rizoma.

As reflexdes em que mergulhamos na elaboragdo do presente ensaio nos
levam a compreender com mais profundidade e abrangéncia que quaisquer ati-

3 Sdo elas: quais subjetividades podem ser possibilitadas em um coletivo educativo musical? Algu-
ma subjetividade especifica que deveriamos oportunizar? De que natureza ela seria, se o contexto
de atuacdo for de racializagao subalternizada? Como podemos favorecer a valorizagdo de singula-
ridades, com planejamentos que contemplem o aspecto comunitario da musica? E o que podemos
conseguir pelo aspecto vivencial da musica, para qualificar nossa aula enquanto territério existen-
cial autorreferencial?
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vidades de educagdo musical podem se constituir em um territorio fértil para a
produgdo de subjetividades. Junto com isso, vemos também ampliada nossa
responsabilidade, uma vez que as subjetividades podem ser positivas ou negati-
vas, a depender dos provaveis condicionamentos socio-histérico-econémico-
culturais (Guattari, 1992), bem como do que é proporcionado, ou deixamos de
proporcionar, aos sujeitos de nossas atuagdes.
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As reflex8es contidas no presente livro vém da Educagéo
Bdsica, publica e privada, de Projetos Sociais em
grandes periferias, da cultura popular e da universidade.
Isto resulta na riqueza de abordagens advindas de
distintos contextos musico culturais, de diferentes
temdaticas conceituais pesquisadas. Desejamos
fortemente que tratar de Percussdo e Educag¢éo Musical:
propostas e apostas emancipatdrias, contribua com
nossas redes publicas de ensino bdsico e superior,
escolar e ndo escolar, que venha estimular colegas
educadoras/es musicais nas mais diversas ambiéncias
musico-pedagdgicas brasileiras. Este encontro

percussivo é uma iniciativa dos grupos de pesquisa

musicAR: artisticidade.cultura.educa¢do musical
(UDESC), e OREMUS - Observatdério de Educagdo Musical
Latino-Amazénica e Caribenha (UFRR).
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