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RESUMO

ALBOR, Isabela Querasian. MUSICA E SINESTESIA: propostas de composigdo
musical para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 2024. Trabalho de Concluséo
de Curso (Especializagao em Praticas Musicais na Educacao Basica) — Pré-Reitoria
de Poés-Graduacédo, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Colégio Pedro Il, Rio de Janeiro,
2024.

O presente trabalho tem por objetivo propor atividades e roteiros de ensino de
composi¢cao musical em ambiente escolar no contexto especifico dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, e que abordem aspectos sinestésicos como parte
fundamental de exercicios de criacdo musical e a partir do entendimento de que o
ensino de musica pode estar integrado as demais linguagens artisticas. Entende-se
a sinestesia tanto como uma condigao neurolégica quanto como parte das artes e
possibilidade de buscar caminhos em que as linguagens artisticas se encontram e
funcionam em comunhdo. Realizou-se revisdo bibliografica acerca do papel da
composi¢ao musical em aulas de musica, trazendo-o para a Educacédo Basica,
buscando compreender e debater usos, fungdes e significados da musica, para,
entdo, pensar individual e coletivamente em como representar emog¢des humanas
diversas por meio da musica e da criagdo musical. Por fim, propde-se a
concretizacdo da composicdo de pegas musicais que tenham o objetivo de
simbolizar a linguagem emocional dos estudantes - o que pode ser feito, doravante,
com alguns recursos de sinestesia, cruzando paisagens sonoras com paisagens

visuais e de linguagem.

Palavras-chave: composi¢ao musical; educagao musical; educagao musical escolar;

sinestesia.



ABSTRACT

ALBOR, Isabela Querasian. MUSICA E SINESTESIA: propostas de composigdo
musical para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 2024. Trabalho de Concluséo
de Curso (Especializagao em Praticas Musicais na Educacao Basica) — Pré-Reitoria
de Poés-Graduacédo, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Colégio Pedro Il, Rio de Janeiro,
2024.

The present work intends to propose activities and scripts for teaching musical
composition in a school environment in the specific context of Elementary School,
and address synesthetic aspects as a fundamental part of musical creation
exercises, based on the understanding that music teaching can be integrated with
other artistic languages. Synesthesia is understood both as a neurological condition
and as a part of the arts and the possibility of seeking paths in which artistic
languages meet and function together. A bibliographical review was carried out on
the role of musical composition in music classes, bringing it to Elementary School
classrooms, seeking to understand and debate the uses, functions and meanings of
music, to then think individually and collectively about how to represent diverse
human emotions through music and musical creation. Finally, it is proposed to
compose musical pieces that aim to symbolize the students' emotional language -
which can be done, from now on, with some synesthesia resources, crossing
soundscapes with visual and language landscapes.

Keywords: musical composition; musical education; music in school; synesthesia.
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1 INTRODUGAO

Numa tentativa de expandir os ja correntes debates acerca do ensino de
musica e a necessidade (ou n&o) de sua existéncia e permanéncia nos curriculos da
Educacédo Basica, o presente trabalho propde um projeto de ensino que possa ser
desenvolvido em aulas especificas de musica em séries dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, em escolas regulares da Educagdo Basica, utilizando recursos
sinestésicos artisticos como uma parte fundamental de todo o processo sobre
composic¢ao e criacado musical a ser trabalhado em sala de aula.

Trata-se de pesquisa aplicada, uma vez que propde uma pratica pedagogica
especifica, como também qualitativa, por abordar situagdes que envolvem reflexao
(que ndo sao objetivamente quantificadas), tudo isso se utilizando do método
hipotético-dedutivo, na busca pela confirmagcdo de uma hipotese previamente
estabelecida. Apds a revisdo bibliografica, buscamos trazer para a pesquisa
reflexbes feitas a partir dessa revisao, para, entdo, sugerir roteiros de ensino de
composi¢cao musical a partir de projetos para aulas de musica nos Anos Iniciais.

Temos como objetivo primario desta pesquisa apresentar propostas de
atividades de composicao musical que possam ser desenvolvidas nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e que abordem aspectos sinestésicos como parte geradora
de exercicios de criagdo musical. Esses recursos dariam conta de envolver, nos
exercicios, questdes pertinentes a outras linguagens artisticas, especialmente as
artes visuais, ao fazer com que estudantes que n&o necessariamente possuam a
condigdo neurolégica da sinestesia reflitam sobre a possibilidade de cruzar sons de
texturas, timbres, alturas e intensidades diversas com cores, emog¢des humanas e
sensacoes especificas.

Em termos de objetivos especificos, esperamos aumentar as possibilidades
de trabalho com a composi¢ao musical em aulas especificas de Educagao Musical
em turmas da Educacao Basica e trazer para o debate e para a analise de pares
ideias mais abrangentes acerca do ensino de musica na sala de aula, desde
parametros norteadores para a presenca e a pratica da musica no cotidiano da
sociedade até a forma como essa presencga pode chegar a sala de aula.

Tais reflexdes nos remetem a proposta do presente texto: quando passamos
a ter um entendimento mais abrangente acerca de trabalhar a musica conectando-a

a outras linguagens artisticas, um dos caminhos que podemos seguir € o da
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sinestesia, aqui entendida como “capacidade da estimulagdo de um sentido
despertar a sensagao de outro” (BRAGANCA, 2010, p. 80), aplicada a criagéo e a
composi¢ao musical como uma conjugacgao de linguagens artisticas e como recurso
artistico de cruzamento entre diferentes formas de enxergar arte. Conceitos e
caracteristicas da sinestesia serdo explorados a seguir, no capitulo 2.

Nos Anos Iniciais, presente como disciplina especifica ou ndao, a Educacéao
Musical integra o componente curricular Artes, conforme disposto pela Lei n? 13.278,
de 2 de maio de 2016, que alterou a Lei n? 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
Apesar do apontamento de educadores musicais sobre a necessidade de a musica
ter seu préprio espago em uma disciplina especifica na organizagao curricular da
Educacao Basica (FONTERRADA, 2008), integrar a musica a outras linguagens
artisticas faz parte de um entendimento mais abrangente e diverso tanto da musica
em si (ALVARES, 2016) quanto do lugar que ela pode ocupar na Educagdo Basica
(MEURER et al, 2017).

A revisao bibliografica do tema em questao, apresentada também no segundo
capitulo, centrou-se em alguns pontos-chave que foram norteadores teodricos para a
sustentagdo desse trabalho: procurou-se entender qual €, hoje, o papel que a
Educacdo Musical ocupa na vida escolar, em termos praticos (ou seja, 0 que é
previsto na legislagao brasileira acerca do assunto), e também filoséficos/ideoldgicos
(aquilo que rege politica e pedagogicamente o ensino de musica nas escolas
regulares de Educagdo Basica) como um ponto de partida, passando
primordialmente pelos trabalhos de Fonterrada (2008), Fernandes (2004 ), Figueiredo
(2005), Sobreira (2008) e Meurer et al (2017).

Em seguida, dedicamo-nos a refletir sobre as possiveis razdes para que
musica chegue a ser considerada um tema importante para uma formagdo humana
e cidada mais completa e chegamos até os trabalhos de Green (2008), De Certeau
(1998), Merriam (1964) e Alvares (2016).

Nesse ponto, podemos indicar um entendimento comum e, de certa forma,
progressivo, entre os trabalhos citados: a musica € uma atividade exclusivamente
humana, feita com intencionalidade, e que necessita da validacdo de outros seres
humanos (ALVARES, 2016). A musica &, ainda, uma atividade imprescindivel para
que sociedades sejam consideradas como sociedades (MERRIAM, 1964), e a
maneira como tratamos a atividade musical culturalmente é o que ira conduzir como

ela sera tratada no ambiente escolar e nos demais ambientes de formagdo comuns
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(GREEN, 2008).

Entende-se, entdo, que a presenga da Educagao Musical no ambiente escolar
encontra-se justificada, necessitando ser coerentemente contextualizada,
considerando a vivéncia dos estudantes.

Essa contextualizacdo da musica enquanto parte do cotidiano de seres
humanos que vivem em sociedade € um dos aspectos fundamentais para a
elaboragcdo da proposta de atividade pedagdgica deste trabalho. Procuramos
entender o repertério sociocultural e musical dos estudantes que frequentam essa
etapa da Educacédo Basica (BRITO, 2003; SWANWICK, 2003) e de que forma seria
possivel integrar aquilo que os estudantes vivenciam musicalmente em suas vidas
diarias com o que € proposto no ensino escolar de musica.

Em um contexto em que temos o ensino de musica ainda muito integrado e
quase absorvido pelas demais linguagens artisticas na escola regular, notamos que,
apesar de ser valido coligar o ensino de musica com premissas das outras
linguagens artisticas que coabitam o ambiente escolar — as artes visuais, a dancga e
as artes cénicas —, € necessario explicitar, o quanto for possivel, que cada uma das
areas artisticas precisa de seu espaco proprio na Educacdo Basica. Ainda que se
contextualize o ensino de cada uma das linguagens artisticas, coligando-as em
propostas e momentos distintos, como demonstraremos na explicagdo das
atividades de nosso projeto, ndo se se vislumbra um trabalho que dé conta, em uma
unica disciplina e de forma consistente, das especificidades fundamentais de todas
elas.

Mora, nessa proposta de coligagdo, o objetivo de tornar o ensino de cada
uma das areas artisticas mais palatavel para o contexto da escola, mas sem tirar de
cada uma o seu lugar especifico. Para a aula de musica, pensamos aqui, nesse
trabalho, a possibilidade de trazer um projeto de ensino de musica que seja,
fundamentalmente, sinestésico.

Ainda que a sinestesia seja uma condi¢ado neuroldégica documentada e
vivenciada (BRAGANCA, 2010), ela é também considerada como uma possibilidade
de interligagao de diferentes saberes e expressoes artisticas (MORAES, 2022), além
de possuir uma relagédo intrinseca com o som (BRAGANCA, 2008; BASBAUM,
1999), sendo essas as caracteristicas que podem ser aproveitadas para nortear
diferentes etapas do ensino de musica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e

que embasam a nossa proposta de projeto para o ensino de composi¢ao e criagao
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musical. Tal projeto busca explorar a relagdo entre a musica e a condigdo humana,
chegando a composi¢des de pegas musicais que utilizem, em seu processo de
criagdo, recursos sinestésicos que envolvam cores, linguagem, texto, danca e
paisagens sonoras, como se vera no capitulo 3.

E importante frisar, aqui, que a composicdo possui caracteristicas que,
quando tratadas sem enfoque técnico especifico, pode nao levar aos resultados
desejados pelos docentes de musica que atuam em classes da Educacédo Basica
(SALGADO, 2001), sendo, assim, ideal que haja uma disciplina de musica separada
das demais linguagens artisticas.

Concluimos o trabalho, reiterando o potencial que possui a sinestesia quando
buscamos interligar diferentes saberes artisticos em aulas de qualquer das quatro
linguagens que estdo presentes no ambiente escolar (a musica, as artes visuais, a
danga e as artes cénicas), sempre buscando o caminho em que se entende o valor
das interseccbOes existentes entre esses saberes e seus topicos especificos
(ALVARES, 2016).
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2 SINESTESIA NA MUSICALIDADE E EDUCAGAO MUSICAL

2.1 Definindo sinestesia’

Sinestesia, em termos lexicais, € uma palavra oriunda do grego ouUvaiobnaig
(synaesthesis), que significa “muitas sensag¢des concomitantes” (ao contrario de
“anestesia”, que indica a auséncia de qualquer sensagdo)?. A sinestesia é, quase
sempre, classificada de duas formas: tanto como uma palavra utilizada para definir
percepgdes sensoriais cruzadas, quanto como uma condigao neuroldgica especifica,
considerada até mesmo hereditaria, em que as mesmas percepg¢des cruzadas sao
literais na experiéncia de um individuo com essa condi¢gdo, ou seja: quem tem a
condigdao neuroldgica sente, de fato, o gosto de uma cor ou o cheiro de um som
(MORAES, 2022, p. 22-24). E também, segundo Braganca (2014):

[...], € estudada com um significado mais estrito por neurocientistas como
uma condi¢do neuroldgica em que um estimulo, chamado de indutor, que
pode ser sensorial (tais como um som ou um sabor) ou cognitivo (como uma
palavra, um numero ou dias da semana ou os meses), desperta, de forma
involuntaria, automatica e consistente, uma sensacdo (chamada de
concorrente) ndo externamente estimulada (BRAGANGCA, 2014, p. 27).

Em um texto introdutério, Moraes (2022, p. 21-22) exemplifica em
personagens ficticios 0 que pode ser a vivéncia cotidiana de um sinesteta, ou seja, a

pessoa com a condi¢ao neuroldgica da sinestesia:

Maria chega em casa as 18h30MIN [sic], depois de um longo dia de trabalho
na livraria de um amigo. Apds um brevissimo lanche, senta em frente a TV,
sem prestar a minima atencdo ao conteudo da programagdo. Passados
alguns minutos de descanso, comega a sentir um leve sabor de framboesa
que desaparece em segundos. Sem identificar a causa dessa sensacgao,
comega a perceber que o sabor retornou. Este vai e vem aconteceu
algumas vezes naquele breve periodo de tempo. Sem sair do seu sofa
comega a prestar a atengdo na TV e percebe que em algumas cenas,
quando surge um tema musical associado a um personagem de uma série,
a sensagao espontanea do paladar retorna (MORAES, 2022, p. 21-22).

' Deter-nos-emos, no presente trabalho, ao conceito e as caracteristicas da sinestesia, como sera
apresentado, substantivo de significado distinto daquele de cinestesia, palavra homdéfona aquela de
que € objeto essa pesquisa. “Em um sentido genérico, o termo Cinestesia € composto por dois
radicais, ‘Cine’ que significa movimento e ‘Estesia’ que indica sensagao ou percepgao. Cinestesia,
portanto, seria uma sensagao ou percepgdo de movimento” (CASTRO, 2011).

2 Ainda na esteira do significado da palavra sinestesia, destaque-se aquele que indica figura de
linguagem, recurso literario “que se caracteriza pela associagdo de diferentes sensagdes percebidas
pelos sentidos em uma mesma expressao” (DICAS... 2023). Tal sentido ndo fara parte de nossa
reflexdo, ainda que guarde proximidade com as possibilidades abertas pelo conceito a ser explorado.


https://pt.wiktionary.org/w/index.php?title=%CF%83%CF%8D%CE%BD&action=edit&redlink=1
https://pt.wiktionary.org/wiki/%CE%B1%E1%BC%B4%CF%83%CE%B8%CE%B7%CF%83%CE%B9%CF%82#grc
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Existem diferengas importantes entre a condi¢do neuroldgica da sinestesia e
o conceito de sinestesia quando aplicado as artes e a linguagem. Segundo
Braganca (2008, p. 27-28), sao seis as caracteristicas especificas que definem a
sinestesia enquanto condigao neurologica. Ela precisa ser:

1. involuntaria e automatica, sem elaboracéao racional;

2. consistente, “em que a sensacao evocada pelo estimulo n&o se altera
ao longo do tempo” (BRAGANCA, 2014, p. 27);

3. idiossincratica, em que a manifestacao sinestética se da de “maneira
pessoal para um mesmo estimulo” (BRAGANCA, 2014, p. 27);

4. unidirecional, em que “um numero pode evocar uma cor, mas a mesma
cor nao evocara o numero” (BRAGANCA, 2014, p. 27);
aditiva, acrescentando-se a percepc¢ao normal; e, por fim,
uma experiéncia essencialmente emocional, em que “o sinesteta
possui a convicgao de que aquela percepgao € significativa e real”
(BRAGANCA, 2014, p. 27).

Uma pessoa passa a ser considerada sinestésica, em termos neuroldgicos,
quando todas essas caracteristicas estdo presentes na sua condicdo, devidamente
testadas e comprovadas por um profissional.

Basbaum (1999, p. 9-10) divide a sinestesia como conhecemos hoje em
quatro categorias nao excludentes entre si: a) a sinestesia do ponto de vista
neurologico, que possui um carater genético, que inclui a sinestesia constitutiva
(quando é colocada sob um ponto de vista patoldgico); b) a sinestesia de um ponto
de vista artistico®; c) os depoimentos subjetivos da experiéncia sinestésica, pois “é
evidente que ha uma distingdo entre a experiéncia em primeira pessoa [da
sinestesia] e a tentativa de descrevé-la ou caracteriza-la cientificamente”
(BASBAUM, 1999, p. 10); e d) as metaforas sinestésicas, que indicam a presenga da
sinestesia na linguagem verbal nao-poética.

Apesar de hoje haver vasta literatura e experimentagcdo sobre a sinestesia

enquanto uma condigdo neurologica, até a primeira metade do século XX os

% O autor classifica essa categoria da seguinte maneira: “[...] os diversos tipos de proposta e
tentativas, desde o Renascimento, ou ao menos desde o século XVIII, de trabalhos de arte visando
combinar diversos sentidos, com realizagdo sinestésica - como a ‘visual-music’, os filmes de
Fischinger, ou os penetraveis de Lygia Clark - ou ainda simplesmente evocagao de varios sentidos -
incluindo aqui a poesia simbolista, pinturas de Kandinsky e Klee, ou composi¢cdes de Messiaen, por
exemplo” (BASBAUM, 1999, p. 10).
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materiais sobre o assunto eram escassos por conta de condi¢gdes pouco favoraveis
para um estudo mais minucioso da sinestesia e do que ela poderia de fato fazer no
cérebro humano (BRAGANCA, 2010, p. 80).

Merriam (1964) aponta que, a época em que “Antropologia da Musica” (The
Anthropology of Music, no original em inglés) foi escrito, ocorria um “problema com a
sinestesia”, pois ainda ndo havia evidéncias suficientes para sustentar que a
sinestesia, de fato, existia enquanto condicdo neurolégica na vida de determinados
individuos. Os resultados obtidos eram considerados por ele enviesados, uma vez
que havia poucas pesquisas fora do ocidente sobre o tema (MERRIAM, 1964, p.
101) e poucas pesquisas feitas com individuos que néo estivessem em um contexto
de pratica artistica. O autor indica, por exemplo, que ele percebia que muitos dos
testes para afericao neuroldgica da sinestesia eram feitos com estudantes de artes
visuais ou de outras areas artisticas, o que ele considerou como algo “muito
oportuno”.

Uma vez que pesquisadores da area tiveram acesso mais robusto a
equipamentos tecnoldgicos adequados para esse tipo de analise, a producao de
pesquisa sobre a sinestesia tomou um rumo diferente e mais definido no campo da
neurologia. Com o avango tecnolégico ao longo de todo o século XX, é possivel
verificar que, por mais importantes que sejam essas nuances trazidas por Merriam,
os problemas pontuados pelo autor foram, de certa forma, sanados.

Em grosso resumo, a sinestesia se tornou mais acessivel ao aferimento
neurolégico uma vez que tivemos os avangos tecnoldgicos necessarios na area,
tornando possivel que o fendmeno fosse conceituado para além do que era
chamado de “pseudo-sinestesia” ou “metafora sinestésica”, outro assunto sobre o
qual esta pesquisa refletiu, uma vez que a “pseudo-sinestesia” seria a forma de
simular experiéncias sinestésicas por meio de experimentacbdes artisticas que
cruzam diferentes linguagens e formatos (MORAES, 2022, p. 23).

Para a presente pesquisa, a relevancia de entender de forma mais detalhada
o funcionamento da condigdo neuroldgica da sinestesia em um individuo serviu para
que pudéssemos ter uma nogao mais abrangente de como funcionam as sensagdes
e percepgdes cruzadas para quem vive com essa condigdo, para, entao, pensar em
uma forma de simular esses cruzamentos em uma proposta de trabalho com
composi¢cao musical para a sala de aula. Isso se torna possivel quando passamos a

enxergar a sinestesia ndo s6 como condicdo neurolégica, mas também como o
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cruzamento de linguagens artisticas diversas em uma atividade pratica de artes -
uma nogao que é presente entre quem estuda a sinestesia.

Para nossa proposta, interessa-nos compreender a sinestesia como um
recurso de interligacdo e evocagao de sentidos simultdneos a partir de uma unica
pratica. E possivel, de alguma forma, simular as sensacdes de uma pessoa
sinestésica em um trabalho artistico que objetiva cruzar diferentes linguagens das
artes?

Braganca (2010, p. 81) argumenta, em seu trabalho, que alguns experimentos
neurolégicos podem comprovar que, de certa forma, quase todas as pessoas séo
capazes de vivenciar sinestesia de alguma forma. Ele cita, como exemplo, o
experimento do psicologo gestaltista Wolfgang Kohler (1887-1967), que consistiu em
fazer associagbes entre formas geométricas e fonemas, em que cerca de 95 a 98%
das respostas das pessoas que passaram pelo experimento foram praticamente
idénticas*. O movimento que fazemos de associar fonemas com formas geométricas
€ um movimento, essencialmente, sinestésico, ainda que estimulado externamente.

O autor ainda fala sobre como a metafora sinestésica, ou pseudo-sinestesia,

é préxima a sinestesia congénita, ou sinestesia neuroldgica:

A sinestesia como figura de linguagem € um recurso quase obrigatorio ao se
discorrer sobre a percepgdo musical, uma vez que as sensagbes sonoras
escapam, frequentemente, a uma definicho mais objetiva. Algumas
pesquisas no campo da neurologia apontam para uma proximidade entre a
sinestesia congénita e a metafora sinestésica (BRAGANCA, 2010, p. 81).

E possivel identificar um cruzamento inerente e necessario entre a sinestesia
enquanto condicdo neuroldgica e enquanto recurso artistico, e que um conceito
precisa se apoiar no outro para ser totalmente compreendido. Porém, para que haja
a concretizacdo de um trabalho que utiliza recursos sinestésicos que possa ser
apreciado tanto por sinestésicos quanto por pessoas nao-sinestésicas, € mais
coerente que sigamos, a partir daqui, na investigagcao da relagdo da sinestesia com
as artes enquanto meio e recurso para um fazer artistico especifico, em que ha
cruzamento de linguagens.

Na proxima secao, abordaremos tanto essa questdo quanto as relagdes que

podem vir a existir entre sinestesia, som e musica na experiéncia humana, a fim de

4 O experimento esta vinculado ao chamado de efeito bouba/kiki, “uma associagdo multimodal entre
sons e formas, [...], durante a nomeagcéo livre de pares de figuras” (ANANIAS, GODOY, 2023, p. 57).
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contextualizar o projeto contido aqui como produto de nossa pesquisa.
2.2 Sinestesia na musica: interligando saberes

O trabalho de Basbaum (1999) a respeito do fendmeno hipotético e artistico
da cromossonia traz um panorama abrangente sobre as interligacbes existentes
entre sinestesia e musica a partir da relagdo cor e som, que o0 autor nomeia na
pesquisa como cromo-som:. a particula que contém cor e som equivalentes
(BASBAUM, 1999, p. 3).

Ja no primeiro capitulo, o autor apresenta uma extensa revisao bibliografica
acerca das definigdes de sinestesia, do ponto de vista neurolégico, artistico, social,
linguistico e também histérico. Basbaum faz um levantamento acerca do caminho
percorrido cientificamente para que hoje assumamos a sinestesia como uma
condigdo neurologica e igualmente como um fendmeno artistico e de linguagem
referente ao cruzamento de sensacbes e percepcdes sobre elementos dessas
areas.

Um apontamento importante feito no mesmo capitulo € sobre como a
“audicdo colorida”, ou seja, a capacidade de associar sons e cores na percepgao de
uma pessoa sinestésica, € a mais comum dentre todas as outras verificadas na
neurologia (BASBAUM, 1999, p. 16-17). Ao revisar outros autores, também constata,
mais a frente, que “[...] a ‘audigdo colorida’ antecede a linguagem, e deve ter, de
alguma forma e até certo ponto, influenciado o seu desenvolvimento” (p. 32).

No capitulo que trata da relagdo entre sinestesia e arte, o autor destaca o
conceito da complementaridade. A primeira frase do capitulo ja apresenta uma das
premissas mais importantes de todo o trabalho: “a percepc¢ao, afinal, é integrada e
dificilmente pode-se imaginar a fruicdo de qualquer obra de arte sem algum
componente sinestésico” (BASBAUM, 1999, p. 40). Ele conceitua, enfim, a

complementaridade como a relacdo nao-hierarquica entre som e cor.

A complementaridade diz respeito a ndo-hierarquia entre som e imagem, a
nao tradutibilidade de som em imagem ou vice-versa. Ao contrario, sons e
imagens sdo tratados como vozes independentes, num movimento
semelhante ao movimento polifénico das vozes numa harmonia musical
(BASBAUM, 1999, p. 91-92).

Ou seja, entendemos aqui que, mesmo quando vivenciados de forma
associada ou conjunta, seja essa experiéncia induzida ou ndo, o som e a cor estarao

juntos, mas n&o necessariamente “misturados” — o que nos da uma nogéo de como
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pode e deve funcionar a sinestesia nas artes e nas linguagens de forma geral: uma
unido de percepgdes e sensagdes, mas nao um emplastro das mesmas.

Sacks (2007) também traz apontamentos sinestésicos sobre a percepg¢ao do
som e da musica na mente humana, mesmo sem utilizar a palavra sinestesia
durante essa sec¢ao de seu livro; ao falar sobre as “imagens musicais” que o cérebro
cria, ele da uma explicagao do ponto de vista neurolégico: “imaginar musica pode
ativar o cortex auditivo quase com a mesma intensidade da ativagdo causada por
ouvir musica” (SACKS, 2007, p. 46).

Em um paragrafo a frente, no mesmo texto, o autor exemplifica o

funcionamento das imagens musicais de forma pratica e ilustrativa:

A expectativa e a sugestdo podem intensificar notavelmente a imaginagcao
musical e até produzir uma experiéncia quase perceptual. Jerome Bruner,
um amigo meu extremamente musical, contou-me que certa vez pés um de
seus discos favoritos de Mozart para tocar, ouviu-o com grande prazer e
entao foi virar o disco para ouvir o outro lado. Descobriu, naquele momento,
que nao tinha posto o disco para tocar da primeira vez. Talvez esse seja um
exemplo extremo de algo que acontece as vezes com todos nds com
musicas bem conhecidas: pensamos estar ouvindo a musica baixinho no
radio, mas ele foi desligado ou a musica ja acabou, e ficamos em duvida se
ela ainda continua a tocar ou se estamos simplesmente a imagina-la
(SACKS, 2007, p. 47-48).

A ideia de que a imaginacéao visual do ato de ouvir ou de tocar musica possui
tanta “forca” quanto a atividade real € uma ideia sinestésica — a percepcao da
imagem mental cruza com a realidade e ganha a forga de uma percepgao sensorial
real, como se o individuo, de fato, estivesse realizando a atividade musical sem
precisar utilizar nada além da propria mente para quase concretizar suas agoes.

A percepgao sinestésica, simulada em alguma experimentagao
(pseudo-sinestesia ou metafora sinestésica) ou nao (ou seja, a sinestesia
neurolégica), € algo que caminha lado a lado com o fazer artistico de forma geral, e
gue se relaciona intimamente com a experiéncia sonora e musical que temos.

Aferir essa intimidade entre os dois conceitos no ato de analisar a escuta e a
apreciagao musical ndo é a unica conclusao apresentada pelos autores presentes
na revisdo dessa secdo; eles também se ocuparam em analisar composi¢bes
musicais que utilizam recursos sinestésicos. Dentro da musica de concerto e fora
dela, o trabalho composicional analisado por Basbaum (1999) passa pela utilizagao
da sinestesia enquanto “inspiracdo” e “matéria prima” de determinados

compositores, que se baseiam principalmente na relagao entre cor e som como mote
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tematico de suas determinadas pecgas analisadas pelo autor (BASBAUM, 1999, p.
46-55).

Mora, na relacdo entre esses topicos, a interligacdo de fazeres artisticos
musicais a partir do cruzamento de percepcgcdes que a sinestesia proporciona tanto
para sinestetas quanto para qualquer um que esteja vivenciando alguma forma de
pseudo-sinestesia, simulada em alguma atividade pratica, passando pela
capacidade que a composicao musical tem de fazer com que diferentes conteudos
inerentes ao aprendizado musical trabalhem em conjunto.

Braganca (2010) analisa profundamente a forma com que a sinestesia se faz
presente no processo de significagdo musical (retomando os conceitos de remissdes
musicais intrinsecas e extrinsecas presentes em Nattiez®), e na composigao musical

em si. No cerne de seu trabalho, ele explica sobre a escuta sinestésica.

A escuta sinestésica consiste numa percepgao que privilegia o instantaneo:
a percepgdo das transposigbes das sensacbes sonoras em outras
sensacgdes. Essa forma de percepgao € subestimada por estar associada a
uma escuta primitiva. Apesar de sua caracteristica eminentemente pontual,
podemos “temporalizar” a escuta sinestésica, tomando consciéncia das
sinestesias que surgem a cada momento e acompanhando como as
transformagdes sinestésicas vao conduzindo a forma musical. Ao olharmos
a musica a partir da perspectiva sinestésica, percebemos que as
elaboragdes estruturais s6 tém sentido e geram forma a musica se tém a
funcdo de criar e transformar sinestesias. Sob este ponto de vista, uma
elaboragdo estrutural sera considerada ineficaz se ndo for capaz de
conduzir transformacgdes sinestésicas no ouvinte (BRAGANCA, 2010, p. 84).

E mister aqui perceber que ha potencialidade em trabalhar o fazer musical e a
musicalidade intrinseca a vivéncia humana com recursos sinestésicos, uma vez que
a sinestesia permeia nossa percepgao musical e de eventos sonoros criativos de
forma geral. O valor disso para a sala de aula é o ponto de interesse da nossa
proposta aqui colocada.

Considerando os conteudos diversos que sao trabalhados especificamente
em aulas de musica na Educacgao Basica, e que a pratica composicional € capaz de
impulsiona-los em muitas atividades pedagodgicas na sala de aula (SALGADO,

2001), perceber a associagao entre musica e sinestesia a partir da pratica de

® “Aquilo que denominamos ”significagbes”, quaisquer que sejam as formas simbodlicas (linguagem,
musica, mito, cinema, pintura, etc.) em que aparecem, explicam-se semiologicamente por trés
principios: todo signo é a remissao de um objeto a uma outra coisa (Santo Agostinho); o signo remete
a seu objeto pelo intermédio de uma cadeia infinita de interpretantes (Peirce); estes interpretantes se
repartem entre as trés instancias que caracterizam todas as praticas e as obras humanas: o nivel
neutro,o poiético e o estésico (Molino)” (NATTIEZ, 2004, p. 6).
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composi¢cao norteia, de forma principal, o produto de nosso trabalho aqui

apresentado.

2.3 Entendendo o papel da Musica na Educacgao Basica

Para vislumbrar a possibilidade de trabalhar a composi¢cado musical de forma
sinestésica em uma aula de musica, consideramos importante refletir sobre as
seguintes questdes: qual o lugar que ocupa a musica hoje na Educagcao Basica?
Qual lugar ela ja ocupou no passado? Como manuseamos esse espago? Sao
reflexdes que se impdem a partir de um cenario em que a presenc¢a da musica nos

contextos escolares se da de forma bastante diversa, consoante a legislagéo:

Apesar dos esforgcos que culminaram na sangdo da Lei n® 11.769/08,
atualmente substituida pela Lei 13.278/16, a musica ndo encontra seu lugar
garantido por lei enquanto componente curricular da educacao basica em
todos os contextos educacionais brasileiros. A atual legislacdo prevé a
musica (junto ao teatro, a danga e as artes visuais) como uma das
linguagens constituintes do componente curricular Arte, o que pode sugerir
diversos modos de incluir (ou ndo) a musica na escola (MEURER et al,
2017, p. 1).

Em um cenario em que a musica esta “misturada” e, de certa forma, diluida
em uma grande disciplina de “artes”, & preciso que o proprio professor de musica,
que, muitas vezes, passou por curso superior de carater especifico — Licenciatura
em Musica — que lhe permitisse atuar na sua area profissional, entenda aspectos
que podem ensejar que seu trabalho sequer exista. A nogdo de que a musica é
importante por ser somente musica, algo que é de entendimento acessivel para
outros musicos no nosso contexto social em particular, ndo é uma justificativa
suficientemente valida para que haja uma disciplina de musica separada das demais
artes no ambiente escolar (MEURER et al, 2017).

Meurer e os demais autores do artigo supracitado identificam que uma defesa
da Educacgao Musical que s6 ecoa entre outros professores de musica e que nao
atinge as demais areas da educacéo causa um ruido grande na comunicag¢ao acerca
do assunto quando chegamos nas esferas politicas e administrativas do pais.
Licenciaturas especificas foram criadas para todas as linguagens artisticas, mas os
concursos publicos no Brasil ainda, de forma geral, cobram por formacdes

polivalentes.
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[...] essas concepgdes utdpicas nunca ajudaram a efetivar a presenga da
musica nas escolas. Se ha um consenso social e politico de que o ensino de
musica seja tdo importante e merece lugar especifico na formagao escolar,
por que ainda temos tantos problemas para que ela seja contemplada nos
concursos publicos como area especifica? Apds 11 anos de promulgagdo da
LDBEN, constata-se que a maior parte dos concursos ainda busca o perfil
do professor polivalente. Ndo seria melhor concentrar as energias na luta
para uma modificagéo legal que estipule que os concursos para professores
de artes contemplem provas especificas para cada modalidade?
(SOBREIRA, 2008, p. 49)

O texto de Sobreira é de 2008, mas ainda hoje temos editais de concurso
publico no pais inteiro pedindo por formacado polivalente em Artes (o que,
consequentemente, reduz muito o numero de vagas por area de formagao
especifica, causando uma escassez ainda maior de profissionais devidamente
capacitados para o ensino de musica nas escolas brasileiras, mesmo que haja um
namero expressivo de profissionais formados).

Tal situagdo parece ser reflexo da falta de politicas publicas que prevejam a
existéncia da musica em curriculos escolares como disciplina especifica e do lugar
social que ela ocupa no debate publico: uma forma de entretenimento. E possivel
crer que essa estrutura s6 sera modificada se tivermos clareza do papel da musica

em sociedades humanas de forma geral. De acordo com Fonterrada (2008, p. 12),

Hoje, ha uma enorme necessidade de compreensdo da musica e dos
processos de ensino e aprendizagem dessa arte. Até que se descubra seu
real papel, até que cada individuo em particular, e a sociedade como um
todo, se convengam de que ela € uma parte necessaria, e nao periférica, da
cultura humana, até que se compreenda que seu valor é fundamental, ela
tera dificuldades para ocupar um lugar proeminente no sistema educacional
(FONTERRADA, 2008, p. 12).

A autora ainda relaciona a presenca da musica no curriculo escolar como um
fator atrelado ao reconhecimento social da mesma. Se ela é valorizada socialmente
em determinado meio, as chances de sua presenga na escola estar garantida sao
mais altas, enquanto que, ndo havendo essa valorizagdo, a musica estara sempre
em uma posigao subalterna as demais areas do conhecimento que ja tém espaco
garantido na escola: sera uma boa auxiliar para o ensino de matematica, de linguas,
na reafirmacao moral de habitos e costumes (FONTERRADA, 2008, p. 13).

Ha, de certa forma, quase um consenso, nos trabalhos aqui analisados,
quanto a desvalorizagao social que o ensino de musica tem na realidade brasileira

das duas ultimas décadas. Quando nao esta diluida na disciplina “Artes”, & colocada
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no lugar da ndo-obrigatoriedade, de atividade extracurricular e optativa.

Muitos sistemas educacionais ainda insistem na musica como atividade
extracurricular, atividade complementar, portanto ndo imprescindivel para a
formagdo geral dos individuos. A pratica da musica em atividades
extracurriculares certamente pode ser uma alternativa para a educagao
musical, mas tais atividades n&o tém contribuido para uma compreenséao
mais consistente sobre a musica na formacao dos individuos. Enquanto ela
€ extracurricular e opcional, continua prevalecendo a hierarquia
estabelecida para o curriculo que é formado por disciplinas basicas — sérias,
relevantes e imprescindiveis — e por disciplinas complementares — optativas,
irrelevantes, descartaveis (FIGUEIREDO, 2005, p. 23-24).

E como é possivel ter clareza acerca dos motivos que fazem da musica um
saber humano necessario e fundamental para uma formagao cidada mais completa
que pode ser oferecida pelas escolas? Onde podemos buscar essas justificativas, e
problematiza-las, para trazer-lhes sentido no que tange a presenga da musica no
curriculo escolar?

A resposta mora, possivelmente, no entendimento abrangente do papel da
musica na vida social, individual e coletiva, ou seja, somos levados a buscar saber
sobre musica, seus significados inerentes e suas fungdes e usos sociais a partir de
uma visdo etnomusicolégica, em que os fenbmenos musicais buscam ser
compreendidos a partir de seus contextos de origem (NATTIEZ, 2020, p. 423).
Quando compreendemos em que local especifico do nosso cotidiano social a
atividade musical se encaixa, ganhamos base tedrico-pratica suficiente para
defendé-la enquanto componente curricular do ensino basico sem precisar partir
automaticamente para uma posicdo de advocacy®, considerada até mesmo
prejudicial para o debate (MEURER et al, 2017).

Na etnomusicologia e em areas afins, ndo é nova a ideia de investigar o papel
social da musica e o seu lugar na vida cotidiana. Afinal, foi a partir da analise
extensiva do comportamento musical de sociedades diversas que Merriam (1964)
apoiou boa parte de sua argumentagao no livro “Antropologia da Musica”. O nono
capitulo do livro (p. 209-227) é dedicado a analisar os “usos e fungdes” da musica,

classificando os usos em dez categorias: expressao emocional, prazer estético,

6 Em relagdo a como os autores definem advocacy: ‘[...] antes de nos dedicarmos a uma reflexdo
filoséfica acerca dos motivos que justificariam a presenca da educagdo musical na escola, partimos
para a tentativa de resposta a esta situagcdo enquanto uma defesa (advocacy) da educagdo musical
na escola. Por vezes estamos mais preocupados em defender a educagdo musical escolar de seus
“ataques” que ocupados em ter clareza sobre as razdes desta” (MEURER et al, 2017, p. 2).
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entretenimento, comunicagao, representacdo simbdlica, reacao psicomotora,
validacdo das instituicbes e ritos religiosos, reforco da conformidade as normas
culturais, contribuigdo a continuidade e estabilidade cultural e contribuicdo a
integragéo social.

Na elaboracdo de cada uma das fungdes, o autor se dedica a demonstrar
como os usos e as fungcbes da musica nos tornam capazes de perceber o quao
indispensavel a pratica e a vivéncia da musica sao para que se determine o
comportamento social. Ao falar sobre a fungdo de manter estavel e continua uma
cultura, ele diz que “como mecanismo aculturador, a musica alcanca quase todos os

aspectos da vida™ (p. 225, tradugdo nossa), e ainda pontua, na mesma pagina:

[...] ndo ha tantos elementos da cultura que conseguem ter a oportunidade
de expressar emogdes, entreter, comunicar, € assim por diante, na mesma
extensdo que é possivel fazé-los através da musica. Além disso, a musica
é, de certa forma, uma atividade somatéria da expressido de valores, um
meio com o qual o coragédo da psique de uma cultura é exposto sem boa
parte dos mecanismos de protegdo que permeiam outras atividades

culturais® (MERRIAM, 1964, p. 225, tradug&o nossa).

No que diz respeito a integracdo social, Merriam expde que “fica claro que ao
proporcionar um local de solidariedade onde os membros de uma sociedade podem
comungar uns com os outros, a musica de fato tem a fungcéo de integracao social”
(MERRIAM, 1964, p. 226). O capitulo se encerra, na p. 227, com o argumento mais

importante colocado pelo autor:

A musica é claramente indispensavel para a promulgacdo apropriada das
atividades que constituem uma sociedade; € um comportamento humano
universal - sem ele, é questionavel que humanos possam mesmo ser
chamados de humanos, com tudo que isso implica® (MERRIAM, 1964, p.
227, tradugao nossa).

Uma afirmacdo dessa magnitude, feita apds uma extensa analise do

comportamento social de diversos povos em torno dos usos e fungdes da musica na

7 “[...] as an acculturative mechanism, music reaches into almost every aspect of life” (MERRIAM,
1964, p. 225).
8 “..] not many elements of culture afford the opportunity for emotional expression, entertain,

communicate, and so forth, to the extent allowed in music. Further, music is in a sense a summatory
activity for the expression of values, a means whereby the heart of the psychology of a culture is
exposed without many of the protective mechanisms which surround other cultural activities”
(MERRIAM, 1964, p. 225).

® “Music is clearly indispensable to the proper promulgation of the activities that constitute a society; it
is a universal human behavior - without it, it is questionable that man could truly be called man, with all
that implies” (MERRIAM, 1964, p. 227).
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vida cotidiana — vida essa que, de acordo com De Certeau (1998), € baseada na
pratica constante de reforco de habitos — nos faz convergir para a ideia de que é
necessario propagar habitos musicais nos espacgos de ensino da nossa sociedade
em especifico, que é igualmente permeada por ritos e eventos musicais de todo tipo
na vida cotidiana, como uma forma de manter nossa cultura com estabilidade.

Merriam nao foi o unico a defender a propagacao da informagao musical de
todo tipo por meio do ensino com a justificativa de que essa pratica faz parte dos
mais basilares aspectos da vida humana; o trabalho de Alvares (2016) também
aponta para uma presenga predominante de atividade musical ja em tempos
historicos muito remotos e distantes, levantando, a partir de um apanhado histérico
breve, a possibilidade de que as artes e a linguagem surgiram mais ou menos
durante a mesma época™.

Tentando investigar qual seria o “papel primordial da musica”, Alvares (2016)
traz uma extensa revisdo bibliografica sobre as possiveis origens primordiais da
musica. Dados referentes aos primeiros instrumentos musicais, colocados no texto a
partir de fotos de flautas feitas de ossos de animais, sao um exemplo (p. 76).

Na busca pelas origens da musica, o autor lista nove teorias que resultaram
da sua revisdo de outros autores sobre o tema: a da evolugao, a do ritmo, a da
musica de trabalho, a da imitagao, a da expresséao, a da fala melddica, a do acalanto
materno, a da comunicagao (ou sinais) e a da ligacao ao sobrenatural (p. 77-78). Ha,
ainda, a revisao do que apontam os autores Nettl, Gaston e Sloboda (p. 79), também
por ele citadas. Mesmo dentre essas possibilidades de origem, o autor destaca que
nao ha como saber, de forma precisa, a origem da musica, ainda que haja muitas
evidéncias que a relacionem primordialmente ao surgimento da linguagem.

Ap6s tentar identificar a origem do surgimento da musica, Alvares passa para
a delimitagao do significado da musica, trazendo uma revisdo do que pensam outros
etnomusicologos sobre o assunto, e conclui que a principal chave para o
entendimento do que é musica enquanto parte da cultura humana esta na sua

relagao direta com o ser humano:

[...] a musica é uma construgdo da relacdo do ser humano com o fendmeno
sonoro, [...] pode-se classificar como musica todo e qualquer som que

' “Cronologicamente, podemos associar o aparecimento da linguagem ao surgimento das artes. A
musica, enquanto arte, pode ser considerada uma forma de linguagem humana” (ALVARES, 2016, p.
75).
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tenha, concomitantemente, os seguintes trés atributos: (a) ser produzido ou
manipulado pelo ser humano; (b) ser reconhecido como musica por algum
grupo de pessoas; e (c) ter uma funcao sociocultural (ALVARES, 2016, p.
88).

Vale acrescentar também a importancia da intencionalidade no fazer musical,
um fator imprescindivel para que se entenda o papel da musica na socializacio
humana em diversas sociedades, que é trabalhado ostensivamente na obra de
Merriam (1964)", aqui utilizada como uma das bases bibliograficas para esta
revisdo, e também mencionado em capitulos posteriores da obra de Alvares (2016)
ja referenciada.

Na perspectiva de Alvares, uma das maneiras de dar sentido ao ensino de
musica passa por necessariamente entender a musica como um fodo, e nao
somente como muitas partes separadas e fragmentadas de uma mesma area do
conhecimento, como acontece nos cursos de musica no ensino superior. Ele nomeia
0 processo como a “reunificacdo do saber fragmentado” (ALVARES, 2016, p. 96).

Para a sala de aula, € de muita valia desfragmentar os diferentes saberes
musicais, no intuito de que a aula de musica possa vir a ganhar um sentido de
continuidade no seu decorrer na vida escolar, em que aquilo que os estudantes
vivenciam e aprendem nas aulas tem um sentido processual e continuo, mesmo que
nao seja progressivo e linear. Nesse entendimento, os topicos da aula de musica
irdo e voltardo ao longo de todo o processo de ensino, mas sempre se adequando
ao contexto em que os estudantes estiverem inseridos, seja social, seja em termos
de conhecimento musical acumulado ao longo dos Anos Iniciais.

Um assunto que possibilita a abordagem de diversos tdépicos musicais em
comunhao é o desenvolvimento da habilidade de criagdo musical a partir da pratica
de composig¢ao no contexto da sala de aula — essa é a tese defendida por Salgado
(2001). O autor, no citado artigo, traz um diagnéstico acerca do estado do ensino de

composi¢cao musical, mas no contexto do ensino superior:

[...] o uso sistematico da composigdo em relagdo a outros estudos formais
ainda nao é disseminado. Como resultado, ndo temos encontrado sinais
consistentes de estudantes criando os préprios estudos para técnica
instrumental, ou compondo cangbes com o material apresentado nas aulas
de percepcéao/solfejo. Ao estudante ndo se pede regularmente que teste e
aplique os conteudos harménicos do repertério que esta sendo estudado, ou

" Alguns capitulos de The Anthropology of Music tratam, direta ou indiretamente, sobre a
intencionalidade no fazer social da musica, quais sejam, capitulos VII, XI, XII, XIV e XV.
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as caracteristicas histéricas de estilo, em pecas e exercicios compostos por
ele. Fora das disciplinas de contraponto e harmonia coral, as tarefas
raramente incluem invencao (SALGADO, 2001, p. 99).

A partir desse diagndstico, o autor apresenta e elabora uma defesa da pratica
habitual da composicdo musical em quase todos os eixos tematicos do ensino
superior na area de Musica, resgatando em suas referéncias o modelo C(L)A(S)P, de

Keith Swanwick.

O problema de areas isoladas de conhecimento foi apontado por Keith
Swanwick, em relagdo a seu modelo C(L)A(S)P, que propde atividades sob
forma de composigéo, estudos de literatura musical, audigdo (apreciagéo),
técnica (skill acquisition), e performance devem ser integradas no curriculo.
[...] O argumento por um uso instrumental da composi¢do na educagao de
nivel superior, de forma integrada a outras atividades, fica exemplificado
mais uma vez (SALGADO, 2001, p. 101)."

Entendemos que essa forma de pensar o ensino de musica € igualmente
aplicavel, ainda que com adaptagdes coerentes, a Educacao Basica, especialmente
se levarmos em consideragédo o C(L)A(S)P de Swanwick (2003): um ensino de
musica em que todas as competéncias se interigam e que consiste no
desenvolvimento da composi¢cao (C), do estudo da literatura (L), da audicédo e
apreciacdo musical (A), das habilidades técnicas (S) e da performance (P)
(SWANWICK, 2003).

Ainda sobre o ensino de composi¢ao, destaca-se a importancia de ter
concepgdes claras também acerca das diferengas entre composi¢ao, ensino das
técnicas de composicao e improviso, considerando as especificidades da musica na
Educacao Basica, e em que momento essas trés coisas se ddo no processo de
ensino-aprendizagem na aula de musica e na pratica musical de forma geral. O
improviso ndo é menos importante nem menos treinado em termos de técnica e
habilidade do que a composi¢do, como postulado por Larson (2008), que identifica, a
partir de analise profunda de partituras e gravagbes de pecgas jazzisticas, as
interseccdes entre as duas praticas e habitos musicais, entendendo-as como

complementares na pratica musical.

2 Cabe destacar que o autor utilizou, em seu ensaio, textos produzidos em inglés nos anos de 1979 e
2000 pelo pesquisador e educador musical Keith Swanwick. O livro “Ensinando musica
musicalmente”, de autoria de Swanwick, foi publicado em 1999, e a traducéo para o portugués deu-se
somente em 2003.



30

Entendemos também que esse ensino deve estar interligado aos outros
tépicos concernentes a aula de musica, como deve estar, de alguma forma, ligado
ao repertério sociocultural que os estudantes ja trazem de fora da escola para a sala
de aula, em comunhdo com o repertério porventura apresentado pelo professor a
turma em momentos de audi¢cdo e apreciagdo, buscando dar um sentido completo a
pratica na sala de aula, sem, contudo, cair na guetizagdo ou na folclorizagdo da
pratica musical em sala de aula.

Em um texto publicado na Revista da ABEM, Penna (2006) destrincha o
significado de guetizagdo - o encurralamento de um grupo social, deixando-o restrito

as suas proéprias praticas musicais.

A “guetizacédo” - o processo de fechar em guetos -, € um dos riscos do
multiculturalismo, que acontece quando, em nome de valorizar as
especificidades culturais de determinados grupos - especialmente daqueles
historicamente dominados - acaba-se por prendé-los no gueto de sua
particularidade, isolando-os. No campo da educagdo, a guetizacao
manifesta-se em propostas curriculares voltadas exclusivamente ao estudo
dos padrées culturais especificos do grupo, o que é uma postura bastante
reducionista, se considerarmos a multiplicidade quase infinita de
manifestacdes musicais (PENNA, 2006, p. 39).

Penna, no mesmo artigo, aponta também para o problema da folclorizagao,
que ocorre quando deixamos o ensino acerca da diversidade com um carater

demasiado distante da realidade concreta dos estudantes.

O folclorismo esta ligado a fixagao e congelamento das praticas culturais, na
medida em que trabalha com a idéia (sic) do “tipico”, negando o carater vivo
da cultura e caindo em esteredtipos. Reconhecer e valorizar a
especificidade de diferentes grupos nao implica, necessariamente, congelar
suas praticas, desconsiderando o dinamismo da cultura e da arte (PENNA,
20086, p. 40).

Para nao corrermos tais riscos, € necessario concebermos formas possiveis
de dialogar sobre a diversidade e a pluralidade, entendendo como impactam, no
cotidiano, a vivéncia musical dos nossos estudantes: como eles a recebem, como
eles a vivenciam e de que forma podemos problematizar esse status em sala de
aula.

Green utilizou a expressao celebracdo musical pela primeira vez em seu

artigo “Ensino da musica popular em si, para si mesma e para ‘outra’ musica: uma
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pesquisa atual em sala de aula”® (GREEN, 2012, p. 61-80), no qual ela fala
especificamente sobre o que ela nomeia como significados “inerentes” e
“delineados” da musica (GREEN, 2012, p. 63). A autora caracteriza significado
inerente como a forma quase que abstrata com que se pensa a musica em um
contato meramente sonoro, desprendido da experiéncia social, sendo baseado
quase que totalmente em como a mente humana organiza os sons e suas
sequéncias no tempo. Em seguida, a autora caracteriza significado delineado como
aquele que surge apods a abstragdo da forma, e que leva em conta o contexto social
e politico, sendo sempre relacionado a experiéncia humana de troca e contato.

No decorrer desta parte do artigo, Green traz mais questdes sobre o
funcionamento desses tipos de significacdo, um em decorréncia do outro, ilustrando
com exemplos que encontrou em sua propria experiéncia: ela afirma que existe uma
relacdo inegavel entre o significado inerente e o significado delineado quando, em
um caso que vemos no texto, uma pessoa pode escutar uma peg¢a de Mozart sem,
de fato, organizar a ideia da pe¢a musicalmente ou sonoramente no seu campo de
abstracdo, fazendo com que a escuta fique apenas “superficial”; porém, ela pode
delinear significado dessa peg¢a quando a escuta no contexto de assistir a uma
Opera, associado ao evento social da 6pera e a ideia de estar em uma sala de
concerto escutando a peca e gostando de estar fazendo isso. Green chamara isso,

enfim, de celebragdo musical:

Podemos responder positiva ou negativamente aos significados inerentes
ou delineados. Respostas positivas aos significados inerentes tendem a
ocorrer quando temos um alto nivel de familiaridade e compreensdo da
sintaxe musical. Respostas positivas as delineagdes ocorrem quando as
delineagdes correspondem, no nosso ponto de vista, a assuntos com os
quais nos sentimos bem. Temos uma experiéncia de “celebracdo” musical
quando ha uma inclinagdo positiva a ambos significados (GREEN, 2012, p.
63).

Como adendo ao que foi citado acima, a autora ainda argumenta que o
significado delineado pode ser, e, muitas vezes, de fato, &, alterado, dependendo do
que pode ocorrer quando tiramos significado inerente da nossa escuta musical;
neste momento, ela traz o exemplo de um critico musical que escrevia sobre as

pecas de uma compositora sem saber que se tratava de uma mulher. Uma vez que

3 “Popular music education in and for itself, and for ‘other’ music: current research in the classroom”
(titulo original, em inglés).
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este critico descobre que se tratava de uma compositora e ndo de um compositor
homem, ele muda os adjetivos utilizados em sua critica para com as pecas dela,
parando de adjetivar como ‘“viril”, “vigoroso” e “forte” para “delicado”, “sensivel”
(GREEN, 2012, p. 105).

Outra questao interessante € quando a autora apresenta o que ela chama de

alienacdo musical como conceito “contrario” ao de celebragcdo musical:

Ao contrario, experiéncias negativas relacionadas aos significados inerentes
surgem quando ndo estamos familiarizados com o estilo musical, a ponto de
nao compreender o que esta acontecendo na musica e, portanto, considerar
a sintaxe musical “chata” (que & como muitas criangas dizem se sentir em
relagdo a musica classica). Respostas negativas as delineagdes ocorrem
quando a musica n&o é nossa; por exemplo, quando ela pertence a grupos
sociais com os quais ndo nos identificamos (as criangas frequentemente
dizem que “musica classica é para ‘gente velha’, ‘gente esnobe’ ou
'exibidos'). A “alienagdo” musical ocorre quando respondemos
negativamente a ambos os significados inerentes e delineados (GREEN,
2012, p. 63).

E importante salientar aqui que os conceitos de celebracdo musical e
alienagao musical ndo sdo separados de um contexto social; ao contrario, a forma
como classificamos nossas experiéncias musicais € bastante atrelada aquela como
certos tipos e géneros musicais sdo compreendidos socialmente. No contexto da
autora supracitada, a “musica classica” é considerada “ultrapassada”, “antiga”, e, da
mesma forma, em contextos brasileiros podemos frequentemente esbarrar em
situagbes em que uma pessoa tera uma relagao ruim com todo um género musical
por causa do grupo social que este género pode vir a representar. Nossos “gostos”
ou “desgostos” musicais sempre serdo permeados pelas convicgdes presentes em
NosSso meio social.

Se utilizarmos os conceitos apresentados por Green, poderiamos classificar
as experiéncias musicais que temos fora do ambito do ensino de musica (escolas e
cursos, vocacionais ou regulares) para comecar a entender como a experiéncia
musical funciona dentro da vivéncia cotidiana humana que temos de maneira geral.

Em nosso trabalho, &, entdo, que entra a possibilidade de utilizar a sinestesia
como um recurso para esta contextualizacdo do fazer musical na experiéncia
humana, fazendo uma intersecgdo de um saber musical especifico (a habilidade de

criagdo musical) com outros saberes musicais e com saberes de outras areas das

artes - envolvendo, assim, em uma aula de musica, tépicos que sao inerentes
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também as artes visuais, a danca e as artes cénicas, e os tratando de forma
complementar ao que esta sendo ensinado na aula de musica.

Se é na composi¢dao musical que podemos desenvolver, de forma conjunta,
diferentes saberes musicais ao mesmo tempo, e que € importante trazer para a
Educacdo Musical os preceitos do didlogo entre diferentes areas do conhecimento
(SALGADO, 2001); e se é, ainda, essencial a necessidade de desenvolver em sala
de aula uma problematizagao sobre os diferentes tipos de significacdo e delineagao
da musica e da celebracdo musical na vida cotidiana dos estudantes (GREEN,
2012), é de suma importancia que esses ideais estejam alinhados na nossa pratica
docente, e que sejam, de alguma forma, conectados ao nosso trabalho no chao da
escola, lugar que ocupamos enquanto professores de musica.

E nesta direcdo que consideramos, para nosso trabalho, a coeréncia da
conjugagao do ensino de composi¢do musical com recursos sinestésicos como um
dos caminhos possiveis para demonstrar que é factivel e palpavel alinhar a nossa
visao politico-pedagodgica com nossa pratica em sala de aula, essencialmente nos
Anos Iniciais, sem que seja necessario, em nenhum momento, amalgamar todas as

areas artisticas em uma coisa s6 no processo de ensino-aprendizagem.
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3 MUSICA, SINESTESIA E DESENVOLVIMENTO EMOCIONAL: proposta de

exercicio de composig¢ao para a sala de aula

3.1 Origem da proposta

A primeira vez em que desenvolvi um exercicio hipotético para a sala de aula
juntando musica e sinestesia foi durante o proprio curso de Especializagdo em
Praticas Musicais na Educagdo Basica, na disciplina “Pedagogias da Musica”,
ministrada no ano de 2022. A cada semana, um professor deixava no Moodle' o
tema a ser estudado e desenvolvido pela turma. Na terceira semana, trabalhamos
“Murray Schafer e a Educagao Musical’, partindo essencialmente das premissas
contidas em "O ouvido pensante” (SCHAFER, 1991).

A atividade apresentada por ocasidao do curso foi aqui reproduzida no
Apéndice A, da forma como foi entregue aos docentes que a solicitaram, com
pequenas adequacdes redacionais. Sua reprodugao tem o objetivo de demonstrar o
interesse da autora pelo tema dessa pesquisa e a motivagado para a proposi¢ao das
atividades a partir de 3.3, quando, entdo, pretende-se preencher possiveis lacunas
existentes na proposta original.

Com a hipoétese inicial ja formulada a partir do exercicio feito para o curso, de
que € possivel tirar proveito de recursos sinestésicos para ensinar sobre criagao e
composi¢cdo musical nos Anos Iniciais, refletimos sobre o tépico do trabalho para
torna-lo um projeto para a aula de musica em uma escola regular.

Assim, neste capitulo, sera apresentada, de forma detalhada, uma linha
possivel para trabalhar uma proposta de composi¢des sinestésicas em um projeto
para a sala de aula, indo desde a concepc¢ao da ideia (o entendimento abrangente
sobre a musica na educacdo escolar e na vida cotidiana de estudantes dos Anos
Iniciais) até a concretizacdo das pecas musicais a serem compostas pelos
estudantes, contextualizando todo o projeto e relacionando-a com aquilo que é

vivenciado musicalmente dentro e fora da sala de aula pelos estudantes.

4 “O Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment/ Ambiente de Aprendizagem
Dinamico Modular Orientado a Objeto) € um sistema de Internet que concentra um conjunto de
ferramentas de geréncia pedagdgica e administrativa de cursos, bem como um Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA). [..]. O Moodle foicriado em 2001 pelo educador e cientista
computacional Martin Dougiamas e é uma plataforma de aprendizagem de cédigo aberto utilizada
mundialmente” (O QUE... 2024).

O Colégio Pedro Il adotou o Moodle para suas atividades educacionais especificas e também durante
a pandemia de Covid-19, entre os anos de 2020 e 2021.
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3.2 “Mas o que é e para que serve musica?”: localizando a proposta com as
turmas

Um dos principios norteadores da proposta envolve trazer para a turma que
for participar do trabalho uma maneira de contextualizar os significados inerentes da
musica enquanto parte necessaria da condicdo humana (MERRIAM, 1964, p. 227).
Com questionamentos que seguem uma abordagem mais etnomusicoldgica, nesse
primeiro momento, a vivéncia musical “geral” dos estudantes da turma é
protagonista, e o professor os convida a refletir criticamente sobre o que é musica no
nosso contexto social, para que todos possam chegar juntos a respostas construidas
por consenso para as seguintes perguntas: “O que € musica?”, “Para que serve a
musica?”, “Quando e por que ouvimos musica?”, “Quem faz musica?”.

A ideia da atividade é deixar que as perguntas, ainda que envolvam questdes
complexas, sejam respondidas de forma livre e espontédnea e permitir que a turma
caminhe gradativamente em diregdo a um entendimento comum sobre a questao
principal — “0 que é musica” —, tendo as demais questdes como apoio: entendendo
os usos e funcbes da musica (para que serve, porque e quando ouvimos) e de que
forma ela acontece socialmente no nosso contexto (quem faz musica), teremos
material suficiente com as turmas para comecar a responder a questao principal (o
que é musica).

Em diferentes séries, podemos esperar diferencas entre as respostas dos
estudantes, de forma geral, a cada uma dessas questdes. Na infancia, a vivéncia
musical das criangas é bastante associada aos momentos em que algum repertério
musical é oferecido a elas, mais do que associada a uma busca direta da crianca
pela musica (BRITO, 2003), algo que ja € muito evidente desde a primeirissima
infancia (PEREIRA et al, 2021).

Diante desse dado, o que entendemos como possiveis respostas a essas
questdes envolve diretamente a maneira com que os estudantes dos Anos Iniciais
lidam com a musicalidade no seu cotidiano: a musica € quase sempre relacionada a
sua fungdo social (“musica € para dancgar, cantar, ouvir em casa...”), € pouco
relacionada a matéria-prima da qual a musica é formada (o som), e, muitas vezes,
as respostas iniciais ndo tendem para esse tipo de definicdo. E preciso elaborar a
conversa geradora dos questionamentos aqui propostos para que o topico avance
nas aulas: para além das fungdes indicadas pelos estudantes, o que é musica? E

feita de qué? Por quem?
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O objetivo aqui é entender a musica como uma das maneiras de nomear a
manipulacédo criativa dos seres humanos sobre o som, sendo ela uma parte das
artes enquanto linguagem, e que somente seres humanos produzem musica, pois €
uma classificacdo que apenas nos fazemos da nossa prépria manipulacio criativa
do som (ALVARES, 2016, p. 86-88).

Com esse ponto inicial ja estabelecido, é possivel prosseguir o trabalho para a
proxima etapa: sendo a musica inerente e exclusiva ao ser humano, sera que é
possivel usa-la para explorar a nossa humanidade? Para nos entendermos melhor
enquanto pessoas? Para pensarmos sobre essa nossa condicdo humana, ainda que
somente por esse prisma musical?

Sao questdes densas e que podem parecer complexas quando colocadas
dessa forma, mas que podem ser encaminhadas facilmente nas turmas a partir de
uma adequacao vocabular a faixa etaria dos estudantes: “Sabendo que sé o ser
humano faz musica, quais sao as outras atividades que também sao exclusivas do
ser humano?”, “Ja que € musica é feita somente pelos humanos, podemos usa-la
para representar outras atividades s nossas?”.

Mora aqui a ideia de trabalhar a musica e a composi¢cdo musical enquanto um
meio de representacdo de algo muito humano: a forma com que pensamos,

expressamos e processamos nossos sentimentos e nossas emogoes™.

3.3 Musica como representagao: trabalhando a ideia de musica como
inerente a condigdo humana

Apods a contextualizagao inicial das questdes mais fundamentais que servem
de premissa para todo o projeto, &€ necessario trabalhar a fundo com as turmas uma
série de atividades de desenvolvimento do tdpico que sejam preparatorias para o
momento em que os estudantes, de fato, comecardo a compor suas proprias pecas -
a etapa final do projeto.

Nessa secdo, apresentaremos uma série de atividades preparatérias que
servirdo para este fim, e que podem ser aplicadas na ordem aqui sugerida, uma vez

que a ordem posta aqui se propde a ser seguida de forma progressiva, mas com

> Emogbes e sentimentos s&o conceitos distintos, ainda que se relacionem, e que possam sim ser
utilizados como uma referéncia de comportamento humano que se da e se processa de forma quase
que “exclusiva” a espécie. Em suma, emog¢des sao fendbmenos cognitivos que geram uma reagao
emocional que pode ser observada pelo outro, enquanto que sentimentos sdo uma experiéncia
bastante individual (CEZAR e JUCA-VASCONCELOS, 2016, p. 7-8).
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flexibilidade. Cada uma delas possui um propdsito especifico relacionado as
diversas linguagens artisticas como um estimulo a sinestesia, no desenvolvimento
do projeto.

Apresentaremos as atividades aqui com o intuito de que possam ser
aplicadas de forma fluida a um planejamento de aula, sem que haja necessidade de
ocupar uma aula inteira com cada atividade, e para que o professor possa ajusta-las

com autonomia a sua propria rotina de trabalho em sala de aula.

3.3.1 Atividades preparatorias
ATIVIDADE 1: Cores, sentimentos e emogoes

Tendo como base o exercicio reproduzido no Apéndice A, apresentado a
disciplina Pedagogias da Musica em 2022, a primeira atividade, apos o periodo de
contextualizagédo, tem como foco o relacionamento de sentimentos e/ ou emogdes
humanas as cores. Para essa atividade, sugere-se estar em uma sala de aula
equipada com, pelo menos, um quadro branco.

Aqui, a escolha dos estudantes sera necessaria e protagonista de toda a
atividade - a conversa inicial do professor com a turma deve remeter a
contextualizacdo das aulas e ao fato de a musica ser uma atividade intrinsecamente
humana, gerando perguntas similares a da sessado anterior, como: “Quais outras
atividades sao especificas dos seres humanos?”, “O que mais € muito comum da
nossa espécie?”. Espera-se, aqui, que, em algum momento, a resposta chegue em
algo sobre a forma como processamos nossos sentimentos e emogdes, com
perguntas ou apontamentos que podem ser feitos pelo professor que conduzam a
essa ideia: “Como expressamos nossas ideias, pensamentos, sensacgbes e
emocdes? Existem outros animais que se expressam como nds?”, por exemplo.

Em um sistema simples, de votagdo, sera possivel chegar aos primeiros
resultados dessa atividade. O professor podera solicitar aos estudantes que
indiquem sentimentos e/ ou emog¢des humanas, e anotar as respostas no quadro
(para nao ficar tdo extenso, um numero minimo e maximo de sentimentos e/ ou
emogdes pode ser elencado nesta etapa), relacionando-os, em seguida, as cores.

Utilizando-se do mesmo mecanismo de votagao, os estudantes deverao indicar,
de forma justificada, qual cor eles acreditam melhor se relacionar com cada um dos
sentimentos ou das emocgdes anteriormente apontados, pedindo que levantem a

mao na correspondéncia escolhida.
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O quadro 1, abaixo, sugere um provavel resultado dessa etapa, levando em
consideragdo um maximo de sete sentimentos e/ ou emogdes, uma vez que é

acessivel trabalhar também com sete cores distintas.

Quadro 1 — Resultado sugerido como possivel para a ATIVIDADE 1

SENTIMENTO/EMOGAO COR
ALEGRIA AZUL
TRISTEZA ROXO
MEDO
RAIVA
CORAGEM VERMELHO
CALMA
AMOR ROSA

Fonte: A autora, 2024.

Salienta-se, aqui, a importancia de debater e problematizar as relagbées
escolhidas pelos estudantes nessa etapa, para que haja consisténcia e, até mesmo,
consciéncia nesse processo, estimulando reflexbes acerca dos motivos que os
levaram a promover tais associag¢des (e nao outras), dentre outros questionamentos

pertinentes.

ATIVIDADE 2: Desenhando sentimentos e emogoes

Esta atividade é dividida em duas partes, cada uma dedicada a uma maneira
diferente de realiza-la (uma individual e outra em pequenos grupos de estudantes,
destacando um grupo para cada sentimento/emogao). Sugerimos que a divisao do
numero de estudantes por grupo seja feita baseada na quantidade de estudantes
que ha na turma, para que haja um equilibrio. Os estudantes precisarao ter acesso a
folhas de papel e lapis de colorir diversos.

Aqui, o que faremos com a turma sera uma representacao visual daqueles sete
sentimentos e/ ou emocdes elencadas pelos estudantes na atividade 1, a partir de
desenhos livres que terdo como unica regra seguir o “cédigo” de cores escolhido
pela turma anteriormente. Ou seja (seguindo a tabela sugerida): o desenho sobre a
alegria deve ser amarelo; aquele sobre o amor deve ser rosa; o desenho sobre a

calma sera verde, e assim por diante.
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E indicado, aqui, na primeira metade da atividade, deixar que os estudantes
tomem seu tempo na fruigcdo proposta pela atividade. Um recurso que pode auxiliar
nessa fruicdo € justamente o de apreciagao musical: os desenhos podem ser feitos
ao som de um repertério, seja ele escolhido pelo professor, pela turma ou em
conjunto. A escolha desse repertério deve considerar a natureza do projeto que esta
sendo construido; afinal, estamos tratando da forma como representamos nossos
sentimentos e emogdes com musica e arte.

A partir da segunda metade da atividade, uma vez que ela acontecera em
pequenos grupos, é importante prezar que os estudantes consigam agir chegando a
consensos uns com os outros dentro de seus grupos. O que cada membro do grupo
considera, por exemplo, como um simbolo daquele sentimento que eles irdo
trabalhar juntos? E possivel juntar todos os simbolos pensados em uma Unica folha
de papel? Sera que é possivel fazer um unico desenho que contenha as ideias de
todos? Pode-se chegar a um meio-termo? Tudo isso precisa ser conversado entre
os estudantes, e incentivado pelo professor, para evitar conflitos.'®

Uma atividade similar sera feita em momento posterior, ainda com os mesmos

grupos, e de forma mais elaborada.

ATIVIDADE 3: Conhecendo e escolhendo repertérios em conjunto

Esta € mais uma atividade dividida em duas partes, sendo a primeira metade
protagonizada pelos estudantes e a segunda metade mesclando sugestbes do
professor com sugestdes da turma. E necessario ter acesso a um aparelho de som.

A atividade consiste em apreciar, conjuntamente, repertorio musical
relacionado ao grupo de sentimentos e/ ou emogdes elencadas pela turma nas
atividades anteriores. Se continuarmos seguindo o exemplo posto na atividade
anterior, a ideia, aqui, sera pedir que cada estudante faga a sua prépria lista de
musicas, considerando aquelas que eles mesmos conhecem, correspondentes a
cada um dos sentimentos e/ ou emocgdes que estiverem sendo trabalhados. Ou seja,
uma musica para a alegria, outra para a raiva, outra para a tristeza e, assim,

sucessivamente."’

'8 E importante retomar aqui o mesmo apontamento que fizemos na Atividade 1: todas as escolhas
dos estudantes devem, dentro do possivel, ser problematizadas e conscientes, uma vez que
associacbes de simbolos e cores a diferentes emogbes e sentimentos sao necessariamente
permeadas pelos nossos respectivos contextos culturais.

7 E possivel sugerir grupos de musicas a partir dos quais os estudantes fariam suas escolhas, tais
como cangdes da infancia, cangbes de determinados géneros e que se desdobram em subgéneros
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A etapa pode ser realizada de duas formas: o professor pode pedir que os
estudantes escrevam, individualmente, em uma folha de papel, o nome das musicas
que eles relacionam a cada sentimento, ou o préprio professor pode fazer esse
controle, chamando cada estudante da turma individualmente para falar-lhe os
nomes das musicas que eles relacionam aos sentimentos e as emogdes (essa
opg¢ao pode se dar de outras formas, considerando que, nos Anos Iniciais, ainda
estamos em contexto de alfabetizagcao até o 32 ano).

Apo6s cada estudante fazer sua selegcdo de musicas, e a turma, enquanto
conjunto, tiver, pelo menos, uma pega musical por sentimento, sera o momento de
apreciacao. O professor tanto pode escolher um numero especifico dentre todas as
pecas sugeridas pela turma, como pode tentar mostrar apenas um trecho de cada
uma das pecgas, sempre permeando a escuta com perguntas que incentivem a
anadlise e a fruicdo dos estudantes: “Todos vocés consideram que essa € uma
musica alegre?”, “E possivel imaginar que essa seja uma musica calma?”, “Por que
essa musica em especial é triste?”, “O que essa musica lembra a vocés?”, “Sera que
essa musica seria considerada feliz em todos os lugares do mundo?”, “Sera que
todas as pessoas achariam essa musica raivosa?”.

Para a proxima metade da atividade, é a vez de o professor trazer para a sala
a sua prépria selecdo de pecas musicais relacionadas a sentimentos e emocdes. E
importante que seja uma selecdo de musicas composta por géneros tdo diversos
quanto os que podem ter vindo dos estudantes, e que ndo sejam escolhas ébvias no
sentido de que, dessa vez, o interessante seria trazer musicas que muito
provavelmente a turma ainda ndo conhece. Dessa forma, seria possivel solicitar que
os estudantes indicassem que elementos ou aspectos dessas musicas (incluindo
letra, andamento, modo, tonalidade e ritmo, por exemplo) s&o responsaveis pelos
sentimentos e pelas emocdes por eles apontados, transitando pelo que pode ser
considerado como universalidade e pela desconstrugido das opinides que podem
apontar para obviedades.

As mesmas perguntas da metade anterior da atividade, em relagdo a qual
sentimento, memdéria ou afins essas musicas evocam, auxiliam nesse momento,
especialmente quando for possivel fazer uma reflexdo sobre musicas que sejam
cantadas e com letra; é interessante conversar com a turma sobre eventuais

contradigbes e divergéncias entre uma letra de musica e qual sentimento ou emogao

ou musicas de estilos dangantes.
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ela pode evocar musicalmente. Em caso de musica estrangeira, o leque de
possibilidades interpretativas vinculadas aos elementos musicais pode ser maior;
afinal, quando nao falamos o idioma em que uma letra de musica foi escrita,
podemos interpreta-la musicalmente de maneira muito distinta daquela que um
falante do idioma interpretaria.

E necessario, ao final, fazer novamente uma votagdo com as turmas, para a
escolha do repertério “definitivo” referente a cada sentimento e/ ou emogao: uma
peca, dentre todas as possibilidades que foram trazidas por professor, estudantes e
turma, que represente cada um dos sentimentos e/ ou emogdes que estd sendo
trabalhado pela turma. Esse repertério definitivo sera necessario para as atividades

futuras, especialmente para a Atividade 6.

ATIVIDADE 4: “Vamos falar sobre sentimentos e emog¢des?”

Nessa atividade, a palavra e o texto serao protagonistas. A turma, na sala de
aula, precisara de acesso a folhas de papel pautadas (ou um caderno) e lapis e
borracha. Proporemos aqui uma adaptagdo coerente para cada etapa dos Anos
Iniciais, considerando os estagios de alfabetizagdo em que as turmas se encontram
em cada ano.

A ideia central da atividade é estimular o estudante a expressar-se sobre
cada um dos sentimentos ou das emogdes escolhidos ao inicio do projeto, em dois
formatos: uma roda de conversa inicial e, depois, com cada um, individualmente,
escrevendo uma palavra ou texto especifico para cada sentimento, como se aqui
estivéssemos criando “letras de musica”, aproveitando-nos da atividade anterior, em
que foi feita uma escuta de apreciagcdo de pecas musicais diversas que evocam
sentimentos e/ ou emocgdes que estdo sendo trabalhados em cada turma.

Para turmas de 12 e 22 anos, recomendamos que a etapa da escrita individual
siga 0 esquema de apenas uma palavra ou uma frase para cada sentimento, por
conta do periodo de alfabetizacdo em que os estudantes se encontram neste
intervalo de tempo. Para estudantes de 32 ano, podemos indicar um conjunto de
frases curtas. Nos 4° e 5% anos, ja € possivel sugerir poemas curtos, com estrutura
especifica ou ndo, por ser mais facil elaborar textos escritos um pouco mais densos
nessa etapa.

A roda de conversa tera a mediacdo do professor, sempre trazendo as

perguntas norteadoras do debate em relagdo a cada sentimento sendo trabalhado:
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“O que seria a felicidade ou a alegria para vocés?”, “Quando nos sentimos tristes?”,
“O que nos faz sentir raiva?”, dentre muitas outras possibilidades.

O momento da escrita individual pode ser coligado a escuta de apreciagao
musical também, caso seja adequado e nao interfira de forma massiva na
concentracdo dos estudantes na escrita dos textos ou frases; se houver peca

musical “de fundo” para a atividade, ela deve auxiliar na fruicdo, e nao atrapalhar.

ATIVIDADE 5: Simbolizando sentimentos e emogoes

Aqui, teremos uma espécie de “continuagao expandida” da Atividade 2: dessa
vez, 0S mesmos grupos que trabalharam juntos nos desenhos livres sobre
sentimentos e/ ou emogdes devem pensar em um “simbolo”, como um logotipo, para
seus grupos. E uma atividade mais simples e objetiva. Novamente, sera preciso de
acesso a folhas de papel e lapis para colorir na sala de aula, equipada com mesas e
cadeiras que possam ser posicionadas a favor de trabalhos em grupo.

A criacao do logotipo para cada “grupo de sentimento” tem um viés de
aprofundamento e refinamento da dindmica entre os estudantes componentes de
cada grupo, objetivando que eles cheguem a um consenso sobre qual simbolo visual
utilizar para o sentimento que eles representardo em conjunto, como ele pode ficar
“‘mais simples” para ser reconhecido como se fosse o “logotipo de um grupo
musical’, dentre outras questdes pertinentes.

O professor mediara a atividade, auxiliando os grupos conforme necessidade
e demanda. Os estudantes devem trabalhar com autonomia, mas com auxilio do
professor, quando necessario, demandando uma ajuda mais pratica com os

materiais artisticos da atividade.

ATIVIDADE 6: Dangando e representando sentimentos e emogoes

Dessa vez, o corpo sera o meio pelo qual a atividade acontecera, pois se trata
de uma etapa longa e que envolve coordenagao e cooperagao internas dos grupos
de estudantes formados anteriormente no projeto.

Nessa etapa, os grupos de sentimento utilizardo todo o acumulo de materiais
feitos até o momento (a saber: a tabela de cores relacionadas a sentimentos e/ ou
emocgdes, a lista de pecas musicais definitivas para cada sentimento/ emogao e os
logotipos criados na ultima atividade) para elaborar uma danga interpretativa para

cada sentimento/ emogao. Recomenda-se que a atividade aconteca em um espaco
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amplo ou aberto, talvez fora da sala de aula regular, sem mesas e cadeiras, com
acesso a algum aparelho de som.

O professor mediara a atividade de forma a auxiliar a organizagao interna de
cada grupo e a organizagdo das apresentacdes desses grupos (€ preferivel que
sejam apresentagdes que ocorram somente no ambito das proprias turmas, para
evitar alguns possiveis desgastes).

As dancas interpretativas serdo acompanhadas pela reproduc¢ao das pecgas
musicais elencadas pela turma como representantes de cada sentimento e os
grupos se identificardo com seus respectivos logotipos. Indica-se, ainda, a utilizagéo
de roupas, aderegos e objetos que simbolizem a cor e o sentimento a serem
representados pelo grupo e recomendamos que essa criatividade seja incentivada,
especialmente durante o ensaio.

A apresentacdo de cada grupo contara com exibicdo e arguigdo sobre o
logotipo feito (explicagdo sobre o que motivou a escolha especifica do simbolo e
como foi feito o desenho), uma breve sinopse da proposta de cada grupo em suas
dancas, e a execugao per se das dancgas, ao som da peca musical equivalente a
€mogao que O grupo representa.

Ao final, a turma é convidada a se autoavaliar nessa atividade: “As dancas
propostas por cada grupo refletem de alguma forma os sentimentos e/ ou as
emocodes representados?”, “Os grupos estavam bem preparados ou poderiam ter
usado mais tempo de ensaio?”, “Foi prazeroso trabalhar essa atividade?”, “O que
poderia melhorar?”. Esse conjunto de questbes deve orientar o exercicio de
autoavaliacido dos estudantes.

A essa altura, trabalhamos o tépico principal do projeto (os sentimentos e/ ou
as emogdes humanas representadas na musica sinestesicamente) de 4 formas
distintas: com roda de conversa e debate, experimentagdo visual, escrita e danca.
Tudo isso faz parte de simular com a turma diferentes possibilidades de experiéncias

sinestésicas no campo da percepgao emocional e artistica.

ATIVIDADE 7: Som, sentimento e emogodes

Essa é uma atividade longa, que requer ser trabalhada junto a um assunto
especifico do curriculo de musica para os Anos Iniciais: os pardmetros do som.
Recomenda-se que se dedique tempo para um aprofundamento razoavel com as

turmas. E indicado, mas n3o estritamente necessario, que o professor trabalhe esta
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atividade com algum instrumento harménico ou melddico, e que tenham alguns
instrumentos musicais (percussivos e melddicos) disponiveis para manuseio dos
estudantes ao longo da atividade.

Sera uma atividade dividida entre exposigao e arguicdo de alguns conceitos
para a turma e experimentacdes praticas desses conceitos. A ideia aqui € utilizar os
quatro parametros basicos do som (altura, duragado, intensidade e timbre) para
pensar como € possivel representar as mesmas emogdes que estdo sendo
trabalhadas ao longo de todo o projeto de uma forma sonora e musical.

O professor ficara encarregado de perguntar para os estudantes como eles
classificam sonoramente um possivel produto musical relacionado a cada emocéao
do projeto, tanto em turmas que ja trabalharam em algum momento os parametros
do som, quanto em turmas que ainda ndo tenham trabalhado.

Se utilizarmos 0 mesmo quadro de exemplo da Atividade 1, podemos ter

como possivel resposta de uma turma o que se segue:

Quadro 2 — Possiveis resultados para a aplicagao da ATIVIDADE 7

SENTIMENTO/

EMOCOES COR DESCRITORES DOS PARAMETROS
ALEGRIA AZUL Moderadamer:te'forte, ,r,af‘)ldo (E‘:urto), agudo e
brilhante”, “claro”.
TRISTEZA ROXO Fraco, lento (Iongc?‘), aguqo ou grave, “seco’,
suave”.
Moderadamente fraco, rapido (curto), mediano,
MEDO 13 ” [1H o ” 13 ”
abrupto”, “incémodo”, “escuro”.
RAIVA Muito forte, rapido (curto), f,lu"fuando entre graves

e agudos, “bruto”, “violento”.

Moderadamente forte, moderadamente rapido
CORAGEM VERMELHO | (curto), flutuando entre graves e agudos, “voraz”,

“inspirador”.
CALMA Fraco, lento (I‘(‘)ngo), me:ilano, calmo”,
relaxante”.
AMOR ROSA Moderadament? f“orte, lento (Ing“o), agudo ou

grave, “belo”, “emocionante”, “tocante”.

Fonte: A autora, 2024.

O quadro acima se divide em trés colunas: a primeira, referente a sentimentos
e/ ou emogdes que serdo trabalhados; a segunda, com as cores relacionadas aos

sentimentos e/ ou as emocgdes; e a terceira com descrigcbes de como pode ser 0 som
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de cada sentimento/ emocgdo, seguindo esta ordem de parametros sonoros:
intensidade, duracéo, altura e timbre.

Para que esse quadro tome forma e se torne em um material de uso futuro
para os estudantes, ele deve ser feito de forma mais ostensiva do que somente a
partir de perguntas tematicas geradoras; as perguntas devem induzir a
experimentagao sonora por parte dos estudantes: “O que € um som forte?”, “Com
quais emocgdes ele pode se relacionar?”, “Como produzimos um som forte com o
nosso corpo?”’, “E (por fim) com os instrumentos musicais que estdo na sala de
aula?”. Esse € apenas um exemplo de encadeamento para essa etapa.

Quando todos os parametros sonoros para cada emogao estiverem
devidamente descritos, € importante que a turma tenha acesso a esses resultados,
seja em uma folha de papel que fique com os estudantes e que eles possam levar
para suas casas, seja a partir de cépia em um caderno especifico da disciplina,
dentre outras possibilidades, pois esses sdo os parametros que eles seguirdo na

etapa final do projeto: no exercicio de composicao musical sinestésica.

3.3.2 Atividade final: Composi¢des sinestésicas

Chegamos, aqui, & etapa de criacdo musical per se. E recomendado que esta
atividade dure um tempo razoavel para que os trabalhos sejam suficientemente
refinados e apreciados por toda a turma no momento de finalizagdo e apresentacao
das pecas entre os proprios estudantes. E uma atividade de carater coletivo, feita
em grupos, mas que pode ser adaptada para ser feita individualmente. Para
executa-la, professor e turma devem ter acesso a instrumentos musicais
percussivos, harmoénicos e melddicos, a folhas de papel, lapis de colorir, tudo em
uma sala equipada com mesas e cadeiras e um quadro branco.

A primeira etapa da atividade consiste em organizar com a turma quais serao
os materiais de referéncia para que as composi¢cdées sejam realizadas, quais serao
0s recursos disponiveis e qual o conjunto de regras para o exercicio da composigao,
uma vez que a coordenagado de uma turma completa na Educagdo Basica em um
mesmo exercicio desse porte pode ser muito complexo devido ao quantitativo de
estudantes em sala.

Quanto ao funcionamento, tanto para a composi¢éo individual quanto em

grupo, sugerimos o seguinte esquema e conjunto:
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- Primeiro, dividiremos os instrumentos disponiveis entre os estudantes, e o
professor ocupara uma posicdo de mediador e acompanhante, com o
instrumento harmonico.

- Para a composicao, os estudantes precisam ficar a par de quais sentimentos
e emocgoes serao simbolizados pelos quadrados coloridos, que seréo a bula
para a escrita musical das composicdes da turma. Com a bula pronta, as
sequéncias comegarao a ser escritas pelos grupos.

- No momento seguinte, o professor propora duas possibilidades harménicas
para trabalhar junto com os grupos: em campo harmdénico de modo maior ou
de modo menor. Alguns exemplos de acordes em cada modo serao tocados
para a turma.

- A cada rodada de acordes nos dois modos, o professor pergunta para a turma
qual sentimento os estudantes gostariam de relacionar a cada modo. As
correspondéncias serdo anotadas pelo professor, para que ele as use de
base para acompanhar as composicoes feitas pelos estudantes.

- Com os modos definidos, o professor passara em um grupo de cada vez para
acompanhar as composi¢cbes sendo feitas e arranjadas pelos estudantes,
acompanhando no instrumento harménico, e construindo, junto aos alunos, a
parte ritmica das pecgas, seguindo o que sera proposto pelos grupos

ritmicamente para construir uma levada ao violao ou piano, por exemplo.

Se seguirmos a mesma base das atividades anteriores, teremos mais uma
possibilidade de um quadro de opgdes, agora completo, similar ao que em seguida

se apresenta.
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Quadro 3 — Quadro completo das relagdes que podem ser estabelecidas por
uma turma ao final do projeto proposto

Sugestao de
Sentimento Cor Modo notagao
musical

Descritores dos
parametros

Moderadamente
forte, rapido (curto),
agudo e “brilhante”,

“claro”.

ALEGRIA AZUL Maior -

Fraco, lento (longo),
TRISTEZA ROXO Menor . agudo ou grave,

“seco”, “suave”.

Moderadamente
fraco, rapido (curto),
mediano, “abrupto”,

“incbmodo”, “escuro”.

MEDO Menor

Muito forte, rapido
(curto), flutuando
RAIVA Menor entre graves e
agudos, “bruto”,
“violento”.

Moderadamente
forte,
moderadamente

CORAGEM | VERMELHO Maior . rapido (curto),
flutuando entre
graves e agudos,

“voraz”, “inspirador”.

Fraco, lento (longo),
CALMA Maior mediano, “calmo”,
“relaxante”.

Moderadamente
forte, lento (longo),
agudo ou grave,
“belo”,
‘emocionante”,
“tocante”.

AMOR ROSA Maior .

Fonte: A autora, 2024.

O quadro acima, desta vez, traz novas informagdes em relagdo aos dois
anteriores: na segunda coluna, ha o modo (maior ou menor) que se relaciona a cada
sentimento e a cada cor; e, na quarta coluna, ha a notagdo musical sugerida para a

atividade. Lembremos, aqui, que o0 modo sera uma base para que o professor
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acompanhe os trabalhos dos estudantes em um instrumento harménico, uma vez
gue o que os estudantes tocaréo serao instrumentos melddicos (de sopro ou ndo) e
percussivos, além da propria voz e dos proprios corpos.

Uma vez que todas as relagdes planejadas para a execugdo da atividade
estiverem prontas, a turma pode iniciar o exercicio, levando em consideragao mais
um novo parametro: o da relacdo entre os proprios sentimentos e/ ou emocgdes, em
um sentido de convergéncia de um para o outro e vice-versa.

Sendo os quadrados coloridos a bula para a escrita, e as composicoes
podendo ter, no maximo, 4 quadrados admitindo-se 2 repeticdes entre eles, o
professor pode indicar para a turma que o objetivo, nesse exercicio, sera fazer uma
confluéncia dos sentimentos e/ ou das emogdes - uma pega que comega calma
pode ficar alegre e, entdo, alegre de novo, e, depois, voltando a ser calma
(exemplo), como também pode ser alternado (ex: calma - alegre - calma - alegre,
triste - assustadora - triste - assustadora). Essa parte sera feita individualmente,
estudante a estudante.

Baseando-se na notagdo musical proposta no quadro 3, podemos prever

como essas possibilidades ficariam descritas nos trabalhos dos estudantes (figura

1),

 HHN
il B
3 NN

Figura 1: Sugestao de notagdo musical. A autora, 2024

Pode haver uma etapa opcional, ainda em grupos, que consiste em uma
expansdo das composigdes feitas anteriormente - em grupos, os estudantes podem
redigir letras para as musicas (baseadas no exercicio de escrita da Atividade 4, por
exemplo) ou incluir mais instrumentos (como percussdo, sopro, o que estiver
disponivel na escola e na sala de musica para eles); aqui, o professor mediara uma
parte em que a criatividade impera.

Ao final, as pegas compostas por estudantes e/ou grupos junto ao professor

serdo tocadas e apreciadas pela turma, que avaliara também a experiéncia,
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comentando sobre as composi¢des, 0s exercicios e as demais atividades do projeto,
em uma roda de conversa.

Trabalhar a composi¢cdo musical por um prisma sinestésico durante os Anos
Iniciais ajuda a trazer para os estudantes a visdo de que o conhecimento musical
nao é feito de diversas partes separadas, e, sim, que ele, na verdade, é elaborado e
esta presente nas jungdes e conjungdes, em etapas processuais que visam um fim
comum: o desenvolvimento da musicalidade daqueles estudantes, de forma que ela
seja funcional para a vida cotidiana deles, que ela possa ser aproveitada fora do
ambiente escolar e académico.

Salientamos, aqui, a importancia, ao professor interessado na aplicagao
desse projeto, das adaptacdes que se fazem necessarias para diferentes contextos
escolares. Uma escola que nao tem sala de musica ou instrumento musical, mas
que tem uma sala com computadores, pode ter seus exercicios feitos em
instrumentos digitais, que sao acessiveis em computadores com internet, e até em
smartphones.'®

Esse € apenas um exemplo de adaptacdo das atividades propostas aqui;
cabe ao professor decidir a aplicabilidade dessas atividades em sua pratica docente,

de forma autébnoma.

'8 Alguns instrumentos e aparatos musicais digitais disponiveis on-line, tanto para computadores
quanto para smartphones, sdo recomendados abaixo, pensando em diferentes contextos escolares e
de ensino de musica de forma geral:

e Chrome Music Lab, que pode ser encontrado em https://musiclab.chromeexperiments.com/

e BeepBox, que pode ser encontrado em https://www.beepbox.co/

e Soundtrap, que pode ser encontrado em https://www.soundtrap.com/pt-BR/musicmakers



https://musiclab.chromeexperiments.com/
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https://www.soundtrap.com/pt-BR/musicmakers
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4 CONSIDERAGOES FINAIS

Escolhemos trabalhar com a sinestesia na composigao musical por vermos,
nessa jungao, a possibilidade mais completa de congregar os diversos assuntos
concernentes a Educagado Musical em uma pratica pedagdgica pensada para aulas
especificas de musica, que possam se dar em salas-ambiente, com instrumentos
musicais disponiveis e dentro de tempos semanais de aula para cada turma.
Entendemos, ainda, que nossa proposta pode funcionar de forma mais completa nas
aulas de uma disciplina especifica de musica, em séries dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, publico-alvo dessa proposta.

Cada atividade do projeto aqui proposto foi pensada para que a habilidade de
criacdo e composicdo musical a partir do mote de sentimentos e emogdes fosse
ensinada de forma processual, passando, primeiro, pela definigdo do que é musica
no nosso cotidiano social (individual e coletivo), para, entdo, pensarmos a musica
enquanto parte da condicdo humana, sendo feita exclusivamente por nossa espécie,
até, enfim, encontrarmos outros aspectos da nossa condicdo que nao estao
presentes da mesma forma em outros animais: a maneira com que expressamos
nossos sentimentos e emogoes.

Seguimos, entdo, para as atividades praticas preparatorias, cada uma
aprofundando os cruzamentos provenientes das metaforas sinestésicas que
utilizamos ao longo do projeto: sentimentos e emogdes foram relacionados a cores,
palavras, gestos e, enfim, sons musicais, para, entdo, desenvolvermos composi¢oes
que remetessem a todo esse trabalho.

Cremos néo ser possivel juntar todas as linguagens artisticas de forma
emplastrada em uma unica disciplina escolar, e nossa proposta defende justamente
que seja materializada em aulas especificas de Educagdo Musical, mas
reconhecemos que nao é impossivel que as diversas linguagens artisticas
dialoguem entre si, cada uma em seu espacgo e a partir de seu prisma, podendo ser
exploradas com a profundidade necessaria, sem se misturarem nem se excluirem -
como na experiéncia neurolégica do sinesteta, em que a percepgao de diferentes
formas e estimulos se cruza, mas nunca se torna uma so.

Nesse sentido, destacamos a importancia do ensino de musica enquanto uma
disciplina especifica no contexto da Educagdo Basica em escolas brasileiras,

considerando a pratica musical como uma caracteristica fundamental dos diversos
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povos que habitam nosso pais e de praticamente todos os povos do mundo e por
entendermos que somente quando a musica estda em um espago de ensino
propriamente especifico € que podemos abordar de forma mais aprofundada e
tecnicamente mais adequada topicos que sao necessarios para a musicalizagao nos
Anos Iniciais - como a composicdo e criagcdo musical, a proposta-fim de nosso
trabalho.

Adicionalmente, a partir do ponto de vista da musica enquanto componente
da vida social e de suas caracteristicas intrinsecas, da forma como ela esta presente
em nossas vidas e de como ela acontece socialmente, cremos ser possivel destacar
a importancia da defesa de uma formacido musical escolar que vise dar sentido a
vivéncia musical de cada individuo e da coletividade e que permita expandir essa
vivéncia musical para além do que é oferecido para um individuo musicalmente
como entretenimento. A presenca da musica em um ensino de base ideal como
componente indispensavel da condicdo humana e como um dos fazeres artisticos e
criativos que permeiam diversos ritos de toda a vida em sociedade que conhecemos
pode ajudar a superar nogdes cristalizadas acerca do oficio da musica e do fazer
musical na sociedade, oportunizando aos estudantes acesso ao conhecimento
essencial sobre importantes areas do conhecimento que permeardo sua vida em
sociedade, o que inclui saber viver a prépria musicalidade e os demais eventos

musicais de seu meio social.
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APENDICE A - EXERCICIO ORIGINAL

CRIAGAO DE UM EXERCICIO SOBRE OUVIR E CRIAR MUSICA (A PARTIR DA
FILOSOFIA DE MURRAY SCHAFER)Titulo: “Musica, sinestesia e dialogo”
Contexto educacional: 22 ano do Ensino Fundamental | (criangas de 7 a 8 anos),
em uma sala de aula de uma escola regular, equipada com quadro branco.
Descrigao:

Toda a atividade € centralizada na ideia de haver uma “cor’ para
determinados tipos de sons, cores estas baseadas em “sentimentos”. Estas cores
para os sentimentos podem, e devem, ser utilizadas na criagcdo de uma musica, que
sera executada pelo professor em conjunto com os estudantes.

No inicio da atividade, o professor pede que os estudantes peguem papel e
alguns lapis de colorir de cores diversas. Para dar forma ao nosso exercicio, aqui

vao algumas cores de sugestao, caso o professor ache isso relevante (figura 2).

Figura 2: Sugestédo de uso de cores para a realizagao do exercicio proposto. A autora, 2024.

O segundo passo é pedir que essas cores simbolizem sentimentos distintos.
Vamos usar, como exemplo, o vermelho sendo a “raiva”, o amarelo a “vergonha”, o
verde a “alegria”, o azul a “tristeza” e o roxo a “calma”. Como sao somente
exemplos, esses sentimentos podem variar de acordo com a vontade do professor.
Outra sugestdo € pedir que a turma elenque sentimentos, os quais vdo sendo
anotados no quadro. Com as cores que serdo utilizadas ja estando definidas, é
possivel fazer uma rapida votagdo para escolher qual cor representara cada
sentimento.

Em seguida, o professor propora o seguinte questionamento: e se, além das
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cores, os sentimentos também possuissem sons? E interessante que, para isso, o
professor esteja em posse de um instrumento harménico, como um violdo ou um
teclado/piano. Tocando acordes soltos, sem necessariamente seguir um ritmo ou
andamento especifico, ele pedira que a turma ouga aquele acorde e o relacione com
um dos sentimentos que sera trabalhado. Essa etapa sera repetida até que todos os
sentimentos que a turma escolheu trabalhar sejam contemplados.

Uma vez decididos os sons dos sentimentos, o professor executara os
acordes dos sentimentos e pedira para que a turma, em siléncio, os mentalize o
maximo que conseguir. Sera, entdo, feita pela turma uma atividade de composigéo
com esses sons: os estudantes irdo, individualmente, pintar em suas folhas
pequenos quadrados com a sequéncia de cores “emocionais” que eles desejarem.
(Esta etapa pode ser feita em pequenos grupos, caso a turma tenha mais de 20
estudantes. Também pode ser interessante limitar o nimero de quadrados coloridos
que a turma pode pintar, se podem repetir as cores, dentre outras possibilidades).

Depois de todos pintarem suas sequéncias, o professor executara os
resultados ao piano/teclado ou ao violdao, para que a turma possa apreciar as
sequéncias de acordes que foram criadas, e, até mesmo, conversar sobre o que
eles acharam da experiéncia.

Nesse trabalho inicial, propunha-se o cruzamento entre cores, emocgdes
humanas e sons musicais, no contexto especifico do 22 Ano do Ensino Fundamental,
em uma sala de aula equipada com mesas, cadeiras, quadro branco e um
instrumento musical melédico-harmdnico (violdo, piano ou outro de preferéncia do
professor que ministrar a atividade), que serviria para executar as composi¢cdes
feitas pelos estudantes durante a atividade.

Toda a ideia da atividade foi centrada em conduzir um exercicio de
composi¢cao musical que relacionasse cores a emocgdes especificas, para, entao,
relaciona-las com sons especificos: nesse caso, acordes feitos pelo professor em
um instrumento harménico, que seriam apreciados e classificados pelos estudantes
dentro das cores e emogdes estabelecidas pelos mesmos ao longo da atividade.
Com as trés partes definidas, os estudantes poderiam compor pecas musicais,
escrevendo-as com a notagao das cores, que correspondiam a acordes especificos
escolhidos pela turma, gerando, assim, pegas musicais com sequéncias de acordes.

Para esta pesquisa, 0 que comegou como uma unica atividade foi expandido

para uma proposta mais abrangente, que traz toda uma abordagem possivel para o
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ensino de composi¢cédo nos Anos Iniciais, utilizando mais recursos sinestésicos que
nao s as cores, e fundamentado com mais firmeza em uma visdo especifica de
ensino de musica e no lugar que ela ocupa na educacao dos Anos Iniciais.

Com a hipotese inicial ja formulada a partir do exercicio feito para o curso - de
que € possivel tirar proveito de recursos sinestésicos para ensinar sobre criacido e
composi¢cao musical nos Anos Iniciais, refletimos sobre o tépico do trabalho para
torna-lo um projeto para a aula de musica em uma escola regular, a ser
desenvolvido durante quase todo um trimestre ou bimestre de aulas, dando conta de
destrinchar o assunto em mais detalhes e dando mais profundidade ao aprendizado

proposto.
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