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RESUMO

Com a obrigatoriedade da Sociologia como componente curricular do Ensino Médio no
Brasil, vivemos um momento oportuno para proposicoes e transformacdes na disciplina e no
ensino em geral. Percebe-se a grande importancia do papel que a imaginacéo criadora tem na
formacdo do sujeito (BACHELARD), e observa-se, também, que a educacdo brasileira vem
marginalizando a imaginacdo em detrimento de um cientificismo unifocal que esteriliza a
criatividade, a ludicidade e a poesia nos nossos processos educacionais. Contudo, destaca-se
uma via para pensar redefinicdes dos horizontes educacionais da disciplina Sociologia e da
educacdo. Uma préatica educativa que religue o prosaico e o poético, usando imagens/cancées
como caminho/estratégia do ensino/aprendizagem. Para isso, fez-se uso do espaco escolar no
qual se exerceu o oficio de docente, para empreender experiéncias que possibilitassem o uso
de can¢des como estratégia para facilitar/estimular a aprendizagem da disciplina Sociologia
no Ensino Medio. A partir das reflexdes e resultados dessas experiéncias, somadas aos
estudos bibliogréficos, realizou-se andlises. Objetiva-se, nesta dissertacdo, fazer uso e
estimular a criacdo de imagens poéticas suscitadas por cangdes brasileiras, e aprofundar a
perspectiva do uso das imagens sob o viés do ensino, especialmente da disciplina Sociologia
no Ensino Médio, repensando e buscando formas mais eficazes e/ou mais ludicas de
abordagem e construcdo de métodos educativos a partir de imagens; estimulando ao
desenvolvimento da Reforma do Pensamento e da Antropoética do género humano (MORIN);
e reconhecendo que a imaginacao é parte imprescindivel na nossa formacéo integral.

Palavras-chave: Imaginacédo criadora. Religacdo dos saberes. Cangdes brasileiras. Ensino de
Sociologia.



ABSTRACT

As Sociology becomes a mandatory subject in the curricular componentof Brazilian high
schools, we find anopportune moment to proposals and changes in the subject and in teaching,
in a general aspect. It’s noticed the great importance of the role that the create imagination
plays in individual’s formation (BACHELARD), and it’s also seen that Brazilian education
system has marginalized imagination to the detriment of a unifocused scientism that sterilizes
creativity, playfulness and poetry in its educational process. Nevertheless, a way of thinking
redefinitions to the educational horizons of Sociology as a subject and education is upheld.
An educational practice that reconnects the prosaic and the poetic, using images/songs as
paths/strategies of the teaching-learning process. As for that, the school structure was used
where the tutor work was done to undertake experiences that made the use of songs as
strategy to facilitate/stimulate the learning of the subject Sociology in high school. From
thoughts and results of this experience, plus the bibliographic studies, analysis were made.
The goal of this essay is to make use and stimulate the creation of poetic images from the
teaching point of view, specially the Sociology subject in high school, rethinking and
searching more efficient and playful ways of approaching and building educational methods
from images; stimulating the development of the Thinking Reform and the Anthropoetics of
the human gender (MORIN); acknowledging that imagination is an indispensable part of our
integral formation.

Key words: creative imagination. Resconnection of kwnoledge. Brazilian songs. Sociology
teaching.
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INTRODUCAO

Existem algumas paix6es que motivam a composi¢do deste trabalho, escrevo sobre
uma das mais antigas que possuo e que me possui concomitantemente. A cancédo. Esta, trago
por heranca, embalado nas audigdes e audiéncias familiares.

Talvez seja necessario ressaltar que ndo sou de uma familia de masicos ou coisa do
género. Sou de uma familia de pessoas apaixonadas pelas cangdes, seu pulsar, suas historias,
suas tragédias, gldrias, amores, resisténcias, melodias, letras, poesias, imagens, pelas suas
“Frases banais / Seus ais, seus uis ¢ ao / Coisas que entortam / Um certo coragdo”
(AZEVEDO, 2007, Faixa 10), seu potencial de fazer sonhar (embalados em devaneios
poéticos) embriagando-se nas pulsdes apaixonadas do ato de conhecer o que se enamora,
assim como potencialmente acordar, motivando-se pela racionalizacdo do que se conhece
(com mensagens objetivas e ilustradoras da realidade). Alicercando, desta forma, uma
producdo do conhecimento aberta que alimenta uma ciéncia complexa, que incentiva a
criatividade e dialoga com as pulsdes de razdo e paixdo, pois como destacou Almeida, “a
triade ciéncia, razdo e paixd8 € uma contingéncia do processo criativo na ciéncia”
(ALMEIDA, 2006, p. 287).

Em alguma medida, esta dissertacdo é a continuacdo do meu trabalho monogréfico
orientado pela Professora Doutora Dalcy da Silva Cruz. Nele, fiz uma reflexdo sobre os
espacos de formacdo que povoam a vida dos sujeitos e, em uma perspectiva autobiogréfica,
acabo evidenciando a importancia das cangfes em minha formacgdo, bem como a minha
resisténcia ao espaco de formagao escolar.

Quase contraditoriamente, de “resistente ao espago escolar”, escolhi ser professor, me
formando em licenciatura plena em Ciéncias Sociais, contudo, sempre nutri a crenca e a
esperanca de que o ensino poderia se transformar em algo mais interessante, sedutor, ludico.
Hoje, como profissional da educacédo, vejo quanto é grande este desafio. Busco atualmente,
agora orientado pela Professora Doutora Ana Laudelina F. Gomes e coorientado pela
Professora Doutora Dalcy da Silva Cruz, entender e aplicar uma conjuncéo entre as esferas
prosaica (ligada ao conhecimento cientifico) e poética (neste caso, ligado as cancGes) no
exercicio da minha pratica docente, bem como neste estudo. E mirando este horizonte que
inicio minhas consideragdes preliminares.

Com a obrigatoriedade da Sociologia como componente curricular do Ensino Médio, o

Brasil vive um momento oportuno para proposicdes e transformacdes na disciplina e no
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ensino em geral. E um tempo muito relevante da histdria desta disciplina, bem como dos
limites da ciéncia.

Pensando sobre a dindmica do conhecimento cientifico, Marc Halévy constatou:

Desde Aristoteles, que depois passou 0 bastdo para Descartes, 0 Ocidente acredita
veementemente que, apesar de seu inextrincAvel emaranhado de fendmenos e
processos tao dispares e imbricados, o real é sempre redutivel pelo pensamento, ao
simples: tijolos elementares e imutaveis interagem por meio de simples leis
universais e intemporais. Para compreender tudo, basta dissecar tudo, desmontar
tudo, decompor tudo, analisar tudo, até encontrar o tijolo elementar; 0 &tomo ou a
particula ou o quark ou a supercorda na matéria, a célula ou o nucleotideo ou o
DNA no ser vivo, o individuo ou a familia nuclear na sociedade, o fonema ou o
noema nas linguagens etc. (HALEVY, 2010, p. 39).

Contudo, Morin problematizou e sugeriu que “o conhecimento das informagdes ou dos
dados isolados é insuficiente. E preciso situar as informagcdes e os dados em seu contexto para
que adquiram sentido” (MORIN, 2005, p. 36), ou seja, a fragmentacao do saber cientifico ndo
contempla as novas interrogacdes demandadas pelo acimulo de conhecimento dos dias atuais.

Existe hoje uma necessidade latente por parte de alguns intelectuais que ndo se
contentam com a fragmentacdo do saber, causadora de reducionismos, como apontou Halévy
(2010). Em sua argumentacéo, o referido autor retoma um questionamento dos anos vinte do
século passado (HALEVY, 2010, p.40): “Se colocarmos numa proveta todos os atomos que
compdem uma célula e sacudirmos bem forte por um tempo, sera que um dia sai dele uma
célula viva? [...] A célula viva ndo pode ser reduzida a seus componentes atomicos”.

Portanto, isso permite concluir que o todo é mais do que a soma das partes, como
afirmou Morin (2005, p.38): “ha um tecido interdependente e inter-retroativo entre o objeto de
conhecimento € o seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si”’. Para
avancar na construcdo de um conhecimento complexo deve superar 0os mitos da neutralidade,
objetividade e infalibilidade da ciéncia, levando em conta o periodo de transformacdes em

Curso.

Na época contemporanea o pensamento complexo comeca seu desenvolvimento na
confluéncia de duas revolugoes cientificas. A primeira introduziu a incerteza com a
termodinamica, a fisica quantica e a cosmofisica. [...] A segunda revolucéo
cientifica, mais recente, ainda indetectada, é a revolugdo sistémica nas ciéncias da
terra e a ciéncia cosmoldgica (MORIN, 2000, p.186 apud ALMEIDA, 2012, p.52).
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Além das citadas transicbes em andamento, a producdo do conhecimento passa por
uma ocasido de mudanca paradigmatical ainda maior, em escalas planetarias, onde a
racionalidade fragmentadora cede cada vez mais espaco para uma producdo do conhecimento
(complexus) que religue o que foi disjunto como consequéncia da racionalidade cientifica

cartesiana (Morin), e isso se dara a partir de

um método vivo, em permanente reconstrucdo, capaz de articular objetividade e
subjetividade. Opera por principios gerais que apelam e exigem criatividade,
sensibilidade e inventividade do pesquisador, a0 mesmo tempo em que permite
distinguir rigidez de rigor cientifico. Essa pode ser a sintese proviséria sobre o
desafio do método complexo na atividade de pesquisa (ALMEIDA, 2012, p.35).

Neste bojo de transformacgdes, € oportuno ressaltar, inspirado em Bachelard, a
grandiosidade do papel que a imaginacdo criadora tem na formacdo do sujeito, e registrar,
também, que a educacéo brasileira vem marginalizando a imaginacdo em detrimento de um
cientificismo unifocal que esteriliza a criatividade, a ludicidade e a poesia nos nossos
processos educacionais.

Por isso, em reposta a todas as problematicas levantadas, proponho neste trabalho uma
via, a partir de Morin, para pensar as redefinicdes dos horizontes educacionais da disciplina
Sociologia no Ensino Médio, articulando com as transformagdes paradigmaticas
impulsionadas por agdes afirmativas que objetivam a superagdo do modelo de educacgéo
tradicional. Uma préatica educativa que religue o prosaico ao poético usando imagens, em
particular suscitadas pelas can¢des, como caminho/estratégia do ensino/aprendizagem.

Torna-se conveniente aprofundar a perspectiva do uso das imagens sob o viés do
ensino, notadamente na disciplina que foi escolhida como balizadora para este trabalho.
Repensando e buscando formas mais eficazes e/ou mais ludicas de abordagem e construcédo de
métodos educativos a partir de imagens, especialmente tomando como operador cognitivo
cancdes brasileiras, almeja-se refletir, a partir de Bachelard, sobre as noc¢des de imagem
poética e imaginacao criadora além de seus usos para 0 ensino.

A busca aqui é a reflexdo e aplicacdo de uma pratica pedagogica mais dialdgica,
preocupada com uma formagdo que dé énfase a unido entre criatividade, criticidade e

reflexividade dos educandos.

! Periodo “no qual os valores do conhecimento cartesiano estdo em um processo de transigdo com perspectivas
de transformacfes (um momento de novas incertezas) desse paradigma hegeménico, possibilitando a uma
abertura mais polifnica, ou seja, mais multipla e simultanea, para as distintas leituras do mundo” (SALES,
2009, p. 10).
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Aqui, discutirei, em uma perspectiva bachelardiana, de que forma o estimulo a
Imaginacao criadora por meio do uso de cangdes na sala de aula pode servir como um alicerce
para a necessidade destacada por Morin, de dialogo entre razdo — imaginagdo, ciéncia —
poesia, sapiens — demens, em sintese, para a necessidade de rejuntar a cisdo estabelecida entre
cultura cientifica e cultura humanista.

Contudo, espero que esta estratégia de abordagem didatico-metodoldgica ultrapasse a
simplificacdo do uso de imagens como recurso ilustrativo na docéncia, no ensino,
especialmente na escola média, e na Sociologia. Acredito que a partir das imagens/cancdes,
pode-se contribuir para o desenvolvimento de caminhos (estratégias) de producdo de
conhecimento, no qual ao mesmo tempo se problematize e supere o conhecimento comum a
partir do olhar problematizador, que alguns podem nomear como sociolégico, mas abra,
também, caminhos para a poetizacdo do pensamento, imbuido de dois polos: razdo e
imaginacdo; reconhecendo que a imaginacdo é parte imprescindivel na nossa formacao
integral, como relatou Morin (2005, p. 58): “o ser humano é complexo e traz em si, de modo
bipolarizado, caracteres antagonistas [...] O homem da racionalidade é o mesmo da
afetividade, do mito e do delirio (demens). [...] O homem empirico é também o homem
imaginario (imaginarius)”.

No inicio dessa jornada na pds-graduacdo, com toda minha ingenuidade somada a um
colosso de expectativas, esperava escrever um trabalho que relacionasse de alguma forma
Sociologia e cancBes. Naquele momento almejava trabalhar com um grupo em especial de
género musical e com periodo de atuacdo também especifico. O grupo era Legido Urbana.
Muita coisa mudou a partir das experiéncias, estudos e leituras que vivi nos ultimos dois anos.
Todavia, 0 que ndo mudou foi que as cang¢des continuaram me ensinando, suscitando imagens
e reflexdes as quais mediam a minha existéncia/experiéncia em relacdo as demais coisas do
mundo.

Talvez o caminho tragcado tenha me feito andar com mais prudéncia e menos
expectativas, tenha me feito escolher palmo a palmo cada passo aqui cal¢ado. Talvez esse
caminhar tenha me embalado na cangdo Tocando em frente, ou quem sabe, a cancdo é quem
me ilustrou o caminho. Posso afirmar certamente apenas que escrevo atento aos seus
ensinamentos e inundado por suas imagens. “Ando devagar / Porque ja tive pressa / E levo
esse sorriso / Porque ja chorei demais” (SATER; TEIXEIRA, 1990, Faixa 02), e ao contrario
do que um dia imaginei quando fui aprovado no Programa de P6s-Graduacdo em Ciéncias
Sociais da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, hoje “So6 levo a certeza de que

muito pouco eu sei / ou nada sei” (ALMIR SATER, RENATO TEIXEIRA, 1990).
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Como aspecto central do texto, além das cangGes e da Sociologia, ressurge aquela que
talvez seja a minha maior obsessdo cognitiva: a educacao. Neste trabalho, ela est4 enfatizada
na utilizacdo de imagens enquanto mediadoras/catalizadoras do ensino. E pensando em
educacdo, retomo mais uma vez os versos da cancdo de Sater e Teixeira (1990, Faixa 02), em
que o saber da tradicdo em sua simplicidade e profundidade d& uma rica li¢cdo que deveria ser
uma das miss@es principais do educador: nutrir de esperanca, pois “Cada um de nds compde a
sua historia / E cada ser em si carrega o dom de ser capaz / E ser feliz”’. Esperan¢a que faz
sonhar, movimenta e fortalece o aprendiz, cabe ao educador ter como uma de suas metas
nutrir e nutrir-se de sonhos, pois “Ensinar exige alegria e esperanga” (FREIRE, 1996, p.72).

O som é o pai de todas as palavras, ruidos, ritmos, harmonias, notas, melodias e
cancdes, ele deveria ser sinbnimo da propria agitacdo, pois é nascido das ressonancias e
repercussdes da vibracdo, sejam de corpos fisicos, acordes, sujeitos, ideias, ou mesmo
particulas propagadas no ar. Facilitador e obstaculo nas audicdes e leituras das imagens
suscitadas no e sobre mundo. E o primeiro canal de ligacdo, sem o intermédio materno, entre
0 ser humano em desenvolvimento uterino e 0 meio exterior, propagador das primeiras
interacdes particularizadas e “independentes” do futuro sujeito com o meio social. A fenda
numa caverna analoga a de Platdo (2001), porém mais Umida e escura, de onde sé se percebe
“sombras sonoras”, que agitam, emitem, vibram, confortam, acalantam, incomodam, isto é,
interagem, mostram um ligeiro vulto do que s6 muito adiante se entendera por sociedade e
ambiente. O ato de escutar vozes é o primeiro estimulo genuinamente social, parte de trocas
gue se mostram tdo complexas quanto as que designam a esfera bioldgica, pois se caracteriza
também como uma evidéncia do meio e da sociedade que o0 bebé estara inserido.

A cancdo € um pequeno capitulo no livro das escutas do mundo, ou seja, é uma fracao
entre todos 0s sons que sdo produzidos no planeta Terra e € a este capitulo que serd dado
énfase neste estudo. Ela é uma guardia do encantamento e da desilusdo das coisas do mundo,
ultrapassa as fronteiras entre o racional e o sensivel, e como toda forma de arte, é canal de
expressao das emogdes e (re)leituras refletidas, (re)interpretadas e sentidas que permeiam a
vida e 0 imaginario dos sujeitos.

Pode ser também, na meditagdo das imagens que suscita, ao autor ou ao leitor,
instrumento de devaneio poético e/ou reflexdo racional sobre os elementos que povoam a vida
dos sujeitos, na medida em que remetem a uma (re)significacdo e recriacdo dos individuos
em vérias dimensdes.

Tais dimensdes, prosaica e poética, contemplam as varias esferas da vida dos sujeitos

e geralmente sdo dialogicas, ou seja, permanecem constantemente “em luta e acasalamento”
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(MORIN, 20033, p.66). Morin sugere que elas podem se referir as duas linguagens que o ser
humano produz a partir de sua lingua: prosaica e poética (2011); a unidualidade do
pensamento humano de um lado representado pelo pensamento empirico/técnico/racional, do
outro pelo simbolico/mitoldgico/magico (2008); e/ou a cultura das humanidades e a cultura
cientifica (2003).

Em consonéncia com o referido autor, nesse estudo entende-se que essas esferas
ambivalentes ndo devem ser dissociadas, ao contrario, necessitam que sejam mantidas em
permanente didlogo para que possam ser tecidas em conjunto (complexus) de maneira
complementar.

Como em outras fontes imagéticas, na cancdo, a imagem poética é fruto de uma
imaginacao criadora dos compositores que (re)criam o mundo “através do contato/didlogo que
estabelecem com o caldeirdo cultural do inconsciente coletivo de todos os tempos.” (GOMES,
2012). Em seu repertdrio, ela pode ser componente e compositora de expressfes dos
individuos e também disseminadora de cultura. Como em qualquer producdo artistica, nas
cancdes habitam algumas chaves interpretativas do contexto histérico, sociocultural e da
prépria condi¢cdo humana.

Enquanto dimensdo artistica, a cancdo é expressdo humana, pulsdo consciente ou
inconsciente pelo anunciar-se, transcender, imortalizar. E sentida, reconhecida e absorvida por
qguem se identifica pela expressao e obra do artista, poetizando as imagens que emergem, cria-
se uma imagem nova, de maneira que foge aos lagos da causalidade (BACHELARD, 2008).

Bachelard, entretanto, ponderou:

Dizer que a imagem poética foge a causalidade é, sem davidas, uma declaragdo
grave. Mas as causas alegadas pelo psic6logo e pelo psicanalista jamais podem
explicar bem o carater realmente inesperado da imagem nova, nem tampouco a
adesdo que ela suscita numa alma alheia ao processo de sua criagdo. O poeta ndo me
confere 0 passado de sua imagem, e, no entanto, ela se enraiza imediatamente em
mim (2008, p. 02).

Esses primeiros acordes narrativos revelam, ainda que embrionariamente, o grande
potencial e desafio de utilizar as can¢bes como estratégia do ensino e aprendizagem, como
linguagem a ser explorada, caminho; permitindo suscita¢fes inaugurais e efémeras, ou
endossando o acionamento de estruturas arquetipicas, ou mesmo convencionadas, a partir das

imagens.
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Algumas escolhas metodoldgicas

Este é um estudo que busca refletir como e porque o uso de imagens e/ou imagens
poéticas podem potencialmente instigar o ensino. Para que fosse possivel a composicao desta
dissertacdo foi necessario realizar algumas delimitagcdes. Como é improvavel um Gnico estudo
contemplar todos os canais que excitam a emergéncia de imagens na mente humana (entre
tantas possibilidades de linguagens imagéticas: o teatro, a fotografia, a escultura, a gravura, o
cinema, as artes plasticas, a literatura, a danca, a musica instrumental, dentre outras), tomei
por delimitagdo a cangdo como o eixo instigador e catalisador deste texto.

Como a categoria de ensino é demasiadamente grande, tornou-se também
imprescindivel especificar um programa de ensino para se tecer as observacgdes e intervencdes
as quais fossem preponderantes. Decidi estudar os possiveis cambios entre as cancfes e 0
ensino de Sociologia, especialmente no Nivel Médio. Esta escolha se deu por minha
proximidade com esse campo, pois, como ja mencionado, me formei em licenciatura plena em
Ciéncias Sociais e leciono a disciplina Sociologia no Ensino Médio desde 2008.

Como também seria inviavel analisar todas as experiéncias que relacionam can¢des ao
estudo de Sociologia no Ensino Médio em apenas dois anos (periodo do mestrado) foquei o
estudo nas experiéncias das quais participei diretamente enquanto mediador, observador ou
protagonista.

O campo de observacBes foi duas turmas de primeira e segunda séries do Ensino
Médio da escola particular Centro Académico Presbiteriano (CAP) no ano de 2012 (em menor
grau, em turmas de anos anteriores na mesma escola), em que atuei como professor de
Sociologia. Mais adiante relatarei alguns pormenores dessa experiéncia, pois eles demonstram
alguns dos muitos desafios da pratica docente da disciplina neste nivel de ensino, bem como
situacbes que possibilitaram e também inviabilizaram a aplicacdo das estratégias
metodoldgicas propostas e praticadas quando possivel para este estudo.

A primeira vista, parece muito simples tratar sobre o uso de can¢des como possivel
ferramenta, ou estratégia facilitadora do ensino, como se este assunto nao merecesse
relevancia, desconsiderando toda sua complexidade, que vai muito além do meramente
técnico. Quando a énfase € a utilizacdo de imagens no ensino das Ciéncias Sociais no nivel
médio, costuma-se pensar 0S recursos imagéticos, dentre eles as cancdes, apenas como
documentos que respaldam ou ilustram os temas, conceitos, ou autores estudados em sala de

aula. Mas a questao é mais complexa do que parece.
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E vélido realizar a distingdo entre os conceitos de imagem e imagem poética, e
ressaltar que as Ultimas emergem na repercussao dos espacos oniricos dos sentidos, estes
podendo ser provenientes da audicdo, paladar, tato, olfato, e/ou visdo. Como as cangdes sao
norteadoras deste estudo, a énfase caira sobre imagens suscitadas pela audigéo.

Mas afinal, de que maneiras se podem usar as cangdes no exercicio da préatica docente
tentando superar um papel de mera ilustracdo de conceitos e teorias? De que formas devem-se
aborda-las neste sentido? E o principal, com que pertinéncia? E certo que as linguagens
imageéticas, no ensino em geral, merecem um tratamento que considere a sua complexidade e
as possiveis relacdes e disjuncdes entre os estados que representam o antagonismo dialdgico
humano, dentre eles o prosaico e poético, os quais ilustram a une-multiplicidade
interdependente do que Morin chamou de homo sapiens-demens.

No texto “Sobre Imagens no Ensino de Ciéncias Sociais”, Gomes, na esteira de Morin,

elucida:

No estado prosaico, que cobre grande parte de nossa vida cotidiana “nos esfor¢camos
por perceber, raciocinar”; ja o estado poético “pode ser produzido pela danga, canto,
pelo culto, pelas ceriménias e, evidentemente, pelo poema”. Ou seja, o estado
poético pode ser produzido pela imaginacdo em contato com suportes de imagens
(GOMES, 2013, p. 05).

Penso em consonancia com Gomes, em sua sintonia com Morin, quando afirma que “é
preciso religar estado prosaico e estado poético, sob pena de sermos dominados pelas ideias
que acreditamos dominar” (GOMES, 2013, p. 07).

O presente estudo busca contribuir com reflexdes e aplicagdes sobre 0 uso de cangdes
(das imagens e imagens poéticas que emergem a partir delas) como método, enquanto
estratégia no processo do ensino de Sociologia no Ensino Médio. Paralelamente, entende-se
também a cancdo como linguagem, que instiga outros sentidos, facilitando e ampliando a
compreensdo da realidade, possibilitado a compreensdo como maior repertério intelectual,
suscitando novas imagens, outras sensibilidades, inventividades, ou seja, ela vai além de se
resumir a um recuso didatico.

Portanto, foi imprescindivel refletir sobre as imagens e imagens poéticas? suscitadas
pelas canc¢des, como um método/linguagem potencialmente facilitador/mediador/criador da

relacdo ensino e aprendizagem. No caso aqui estudado, a énfase é pensar de que modo a

2 Creio que nem toda imagem é poetizada a ponto de suscitar o devaneio do seu leitor, apesar de ter essa
potencialidade. Sendo assim, como o estudo também aborda imagens ndo poetizadas, resolvi defini-las
diferentemente com o intuito de facilitar didaticamente o entendimento do leitor e a diferenga entre as
possiveis abordagens sobre a imagem.
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referida relacdo pode ou ndo compor, ou enriquecer 0 ensino de Sociologia, assim

desenvolvida no segundo capitulo.

Ensaio

Faco aqui consideracGes e esclarecimentos sobre escolhas estratégicas desta jornada
dissertativa. Da minha parte, a inspiracdo em tantas outras fontes que li, que ouvi, que recebi
orientacdo, que interagi, juntamente com minhas indecisGes, conflitos, crises, decisdes,
escolhas, delimitacBes, rejuncdes; e do outro lado, o Sr.(a) leitor(a) com suas proprias
releituras e percepgdes sobre o que Ié.

Penso que ndo se trata de defender um discurso independente, sem raizes, ou
sustentacdes. Como ja apontei, conjugo os verbos na primeira pessoa do singular por entender
que minha postura e ideias sdo fruto de interpretacfes (re)significadas sobre um acumulo
cultural que é sempre “reinterpretado” pelo sujeito, portanto, carrega consigo a leitura,
releitura, sintese, inspiracdes, emergéncias de inimeros discursos, imagens e sujeitos, sempre
de forma particularizada, auxiliando na construcdo do conhecimento do individuo
receptor/leitor/tradutor das informacGes. Nesse sentido, Morin alertou: “a percepcdo é uma
traducdo, mas as proprias palavras sdo, igualmente, traducGes de tradugdes e de reconstrucdes,
discursos, teorias do mesmo. [...] todo conhecimento é traducéo e reconstrug¢ao” (2002, p. 80).

Outra importante escolha nesse caminhar narrativo em relacéo a escrita foi a decisao
de optar pelo modelo ensaistico para composicdo do estudo. Evocando novamente Morin

quando pensa sobre a relacdo entre experiéncia, método e ensaio, relembro:

[...] o ensaio é também um método. Entre a pincelada e a palavra, 0 ensaio ndo é um
caminho improvisado ou arbitrario, mas uma estratégia de démarche aberta que néo
dissimula sua propria errancia, mas que nao renuncia captar a verdade fugaz da
experiéncia (2003, p. 19).

Pode-se ainda complementar: um método dinamico, que ndo se limita aos antigos
manuais da pesquisa cientifica, criticados por Popper (1975, 2004) e por ele entendidos como
dogmaticos. Entretanto, por tambem se construir no seu discurso, “no seu caminhar” esta
submetido a uma avaliagdo permanente dos caminhos previstos pelas estratégias
metodoldgicas e pelas novas rotas ou limitagGes apresentadas no percurso, o que exige do
ensaista/pesquisador: “iniciativa, flexibilidade, participacdo afetiva, e, sobretudo, o uso da

sensibilidade pessoal” (ALMEIDA, 2010, p. 106), numa observa¢ao simultanea e analitica.
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“Pierre Glaudes e Jean-Francois Louette afirmam que o ensaio é um texto
concomitantemente miserdvel e afortunado” (GLAUDES; LOUETTE, 1999, p. 3 apud
MATIAS, 2007, p. 575): miseravel, rotulado e empobrecido diante do discurso do que seria
“mais cientifico” acusado de falta de precisdo, todavia seria essa mesma auséncia de preciséo,
de utilizacdo do conceito petrificado que lhe permite uma horizontalidade aberta no
entendimento de sua explanagéo.

Particularmente acredito que rigor nao deve ser sindnimo de frieza e “distanciamento”
na forma de apresentacdo de uma ideia, de um trabalho académico, ou no que seja. O cientista
pode ser 0 mais rigoroso possivel em sua pesquisa, mas deve apresenta-la de maneira que ndo
tente se ocultar na sua narrativa. O ensaio é uma estratégia que permite a revelacdo de um
trabalho, a0 mesmo tempo a opinido (ou ndo) do seu realizador, rompendo com os paradigmas
da imparcialidade e neutralidade cientifica, como assinalou Almeida sobre a implicacdo do
sujeito na pesquisa (2012, p.74), “o observador e o fendmeno emergem juntos”.

No artigo Ensaio: Texto de simbioses proteicas, André Matias descreve que 0 ensaio
“¢ igualmente locus onde o proprio conhecimento se constrdéi consoante a evolugdo textual,
fazendo dele ndo apenas uma simples classe de textos, mas também um modo reflexivo
singular” (MATIAS, 2007, p. 579). O ensaio permite “uma racionalidade que responda ao
homem (...) por aquilo que ele realmente ¢: um ser situado, histérico, contextualizado,
enraizado” (GRACIO, 1993, p. 21 apud MATIAS, 2007, p. 580); e deve-se acrescentar ainda
na composicdo da complexidade desse ser, seus devaneios atemporais, 0 despertar de
arquétipos adormecidos e a emergéncia de liberdades poéticas.

Ao mesmo tempo na unidualidade humana, dialégica e simultaneamente convivem as
pulsbes apolineas e dionisiacas, prosaica e poética, de ordem e desordem, de siléncios e sons,
de objetividade e subjetividade, continuas e descontinuas, nossas identidades diurnamente
ascéticas e noturnamente oniricas, elas permanecem ciclicamente se repelindo e atraindo, se
contrapondo e complementando, paralelamente se retroalimentando.

Como cantou Lulu Santos: “Nao existiria som se nao fosse o siléncio/ Nao existiria luz
se nao fosse a escuridao/ A vida ¢ mesmo assim / Dia e noite, ndo e sim” (SANTOS;
MOTTA,1984, Faixa 09), assim é a nossa existéncia conflituosa, aguardando a manifestacdo
do oposto/complementar para perpetuar a constante busca pelo principio da
autonomia/dependéncia em seu processo auto-eco-organizacional do qual se referia Morin
(2003, p.36):
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Principio de autonomia/dependéncia: este principio introduz a ideia de processo
auto-eco-organizacional. Para manter sua autonomia, qualquer organizacéo necessita
da abertura ao ecossistema do qual se nutre e ao qual transforma. Todo processo
biolégico necessita da energia e da informacdo do meio. Ndo ha possibilidade de
autonomia sem multiplas dependéncias. Nossa autonomia como individuos nédo so
depende da energia que captamos biologicamente do ecossistema, mas da
informacdo cultural. Sdo multiplas as dependéncias que nos permitem construir
nossa organizacdo autbnoma

Portanto, fazer uso do ensaio enquanto caminho/estratégia possibilita enriquecer a
organizacdo autbnoma do ensaista e estar aberto a compreender as relaces em constante

mutacéo, antagbnicas e complementares, que regem a condi¢cdo humana, pois

[...] o homem néo ¢é fixo, imével, pelo contrario, ondeia, difere, a sua expressao é
dindmica e ndo estatica, o que da uma riqueza incalculavel de caracteres e contribui
para agucar, para afinar a arglcia do observador; e para lhe recomendar também
continuamente cuidado nas conclusdes, para lhe dar uma util flexibilidade de
espirito e lhe fazer compreender que serdo falsos todos os estudos do homem que
apresentem como uma estatua imével (SILVA, 2000, pp. 110-111 apud MATIAS,
2007, p. 580)

Assim, o0 ensaio pretende, desde Montaigne, incitar o Homem a um agir, seja essa
acdo de caradter mais empirico, ou bastando-se simplesmente num exercicio
reflexivo. [...] Acreditamos que o ensaio demanda um homem que se consubstancia
num compromisso simbidtico entre o homo ludense aquilo a que se podera designar
por homo agens — o homem de accdo. Sendo o ensaio um texto que espelha a
condi¢do humana no seu metamorfismo, ele € também um texto de movimento e de
alomorfia (MATIAS, 2007, p.580).

E bem verdade que este estudo vislumbra ultrapassar a simplificagio de pensar 0 uso
da canc¢do apenas como um recurso didatico na docéncia de Sociologia no Ensino Médio, mas
que ele possa colaborar com a ampliacdo de métodos os quais fazem utilizacdo de recursos
imagéticos em maior escala, fazendo dialogar o prosaico (ciéncia) e o poético, como aqui
aludido.

A partir das imagens suscitadas pelas can¢bes, como também de outras fontes que
alimentam o imaginario, pode-se contribuir para a constru¢do de caminhos, tendo em vista a
producéo do conhecimento pertinente como ressaltou Morin (2005), que seja capaz de superar
0 conhecimento comum através de uma racionalidade aberta, partindo da poetizacdo do
pensamento pela imaginacdo. Pois, a imaginacdo é inexoravel a nossa formacdo integral.
Como advertiu Marisa Fonterrada: "€ sempre preciso investir no desenvolvimento da
imaginacdo, da capacidade criativa de cada um, pois 0 mundo esta carente de sutilezas,

delicadeza, poesia, musica” (2011, p. XI).
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CAPITULO 01 - SOCIOLOGIA, IMAGENS E CANCOES

1.1 A SOCIOLOGIA COMO DISCIPLINA ESCOLAR NO BRASIL

Antes de adentrar propriamente nas questdes relativas ao ensino de Sociologia, €
prudente situar, brevemente, sobre questdes importantes. De acordo com lleizi Silva,
impulsionado pela lei n° 11.684%, a qual faz alteracBes significativas na lei n° 9.394/96% o
Conselho Nacional de Educagao (CNE) “regulamenta o modo de implanta¢do da Filosofia e
Sociologia nas trés séries do Ensino Médio pela Resolugdo n° 1, de 15 de maio de 2009,
ordenando que se conclua a efetivacdo dessa medida até 2011” (SILVA, 2010, p. 44).

Apds mais de trés anos da referida resolucdo de 2009, observa-se a pertinéncia da
andlise de Nelson Tomazi, quanto a implantagdo da disciplina nas escolas médias no Brasil;
diz ele em relagéo ao estabelecimento da Sociologia nas escolas brasileiras: “(...) existe uma
diversidade muito grande devido a como o préprio processo foi ocorrendo em cada estado da
federacdo.” (TOMAZI, 2007, p. 593). Alguns estados que ja haviam elaborado “Diretrizes
Curriculares ou Propostas de Contetidos Oficias para a Sociologia no Ensino Médio®”
(SILVA, 2010, p.32), desde as décadas de 1980 e 1990, foram fundamentais no processo de
implementacao da disciplina (SILVA 2010).

Segundo Tomazi, houve maior facilidade na regularizacdo da disciplina nas escolas
dos estados que partilhavam de alguma experiéncia com o ensino de Sociologia, como a
inclusdo da obrigatoriedade da disciplina a partir de leis estaduais - caso do Rio de Janeiro,
Minas Gerais, Pard e Espirito Santo -, bem como com a inser¢do da Sociologia nos
vestibulares em varias localidades (por exemplo, na Universidade Federal de Uberlandia,
Universidade Estadual de Londrina, Universidade Federal do Parand). Contudo, existem
estados que a implementacdo ocorre vagarosamente diante das dificuldades que lhe sdo
préprias, como: a caréncia de concursos para a selecdo de docentes a area e a falta de

3 Lei que “Altera o art. 36 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias nos curriculos do
ensino médio” (BRASIL, 2009; Documento eletronico ndo paginado).

4 Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da educagéo nacional.

% Ileizi Fiorelli Silva cita “alguns Estados e as datas dos documentos entre parénteses: Para (1987); Amapa
(1994); Parana (1994, 2006, 2009); Distrito Federal (2000); Santa Catarina (1998); Mato Grosso (1997); Minas
Gerais (1990; 2008); S&o Paulo (1986, 1990, 2008); Rio de Janeiro (1997; 2005)” (SILVA, 2010, p. 32).
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licenciados na disciplina (TOMAZI, 2007); ressaltando que a lei diz que é preciso ser
licenciado para participar de selegdo em concursos docentes.

Dentre as dificuldades que vao além da implementacdo da Sociologia no Ensino
Médio, Silva aponta o desafio da consolidacdo da disciplina nos projetos politicos
pedagdgicos escolares e nos respectivos curriculos, diante de uma disciplina que data no
Brasil desde o final do século XIX, porém teve como sua principal caracteristica, a
instabilidade que dificultou sua legitimacdo definitiva. Sua historia &€ fragmentada e
intermitente, pois por diversas vezes foi retirada e reinserida no sistema educacional brasileiro
(SILVA, 2010). Portanto, a Sociologia vive no Brasil um momento impar da histéria dessa
ciéncia/disciplina em sua aplicacdo escolar, que é o processo de sua nova institucionalizacdo
que perpassa.

Para melhor entender as intermiténcias histdricas do ensino de Sociologia no Brasil, as

OrientagOes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCEM?®) de Sociologia elucida:

Nas primeiras décadas do século XX, a Sociologia integrard os curriculos,
especialmente das escolas normais, embora aparecesse também nos cursos
preparatorios (Ultimas séries do ensino secundario — que depois seria denominado de
colegial e atualmente ensino médio) ou superiores (BRASIL, 2008, p.101).

Ja em 1891, a Sociologia é proposta como disciplina do ensino secundario, pela
Reforma Benjamin Constant. No ano de 1901 é retirada oficialmente com a Reforma Epitafio
Pessoa. Em 1925 a Reforma Rocha Vaz determina novamente sua obrigatoriedade (SILVA,
2007). Alecrides Senna, pautada nas OCEM-Sociologia, afirma que: “Entre 1925 ¢ 1942 a
Sociologia integra os curriculos da escola secundaria brasileira com a Reforma Rocha Vaz e
Francisco Campos (1931)” (SENNA, 2011, p. 19). Onze anos depois (1942), a Reforma
Capanema torna a exclui-la, exceto no curso normal, nome dado ao curso que posteriormente
se chamaria magistério (BRASIL, 2008).

Em 1961, com a aprovagdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Brasileira (LDB), e em 1971 com a segunda, respectivamente Lei n° 4.024/61 e Lei n°
5.692/71, a Sociologia aparece como disciplina facultativa, principalmente em cursos com

uma perspectiva técnica, como nos cursos de magisterio (BRASIL, 2008; SENNA, 2011).

® Também chamadas de Orientagdes Curriculares Nacionais (OCN’s), é um documento reconhecido pelo
Ministério da Educagdo como balizador para a prética educativa no Ensino Médio. “As Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio foram elaboradas a partir de ampla discussdo com as equipes técnicas dos
Sistemas Estaduais de Educagdo, professores e alunos da rede publica e representantes da comunidade
académica. O objetivo deste material é contribuir para o didlogo entre professor e escola sobre a préatica
docente” (BRASIL, 2008, p. 05).
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Com a crise do ensino profissionalizante nos Gltimos anos do Regime Militar e o fim
do milagre econdmico, houve uma reinsercdo gradativa da Sociologia no Ensino Médio que
durou até o ano de 2001. Em 1996 é promulgada a Nova Lei de Diretrizes e Bases — Lei n°
9.394/96, que considera os conhecimentos de Filosofia e Sociologia como pertinentes no
exercicio da cidadania. Porém, em 2001, no governo do presidente da repUblica e sociélogo,
Fernando Henrique Cardoso, veta-se o projeto de lei que tem por objetivo tornar obrigatério o
ensino de Filosofia e Sociologia no Ensino Médio do Brasil (SILVA, 2010).

No governo seguinte presidido por Luiz Inécio Lula da Silva, no ano de 2006, o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) vota favoravel para tornar a Sociologia e Filosofia
componentes obrigatorios no Ensino Médio em pelo menos uma série. Apesar da resisténcia
de alguns estados da federacdo (como Sdo Paulo e Rio Grande do Sul o fizeram no ano de
2007) contra a implementacdo dos componentes disciplinares recém-aprovados, no ano de
2009 o CNE ordena a efetivacdo da Sociologia e Filosofia até 0 ano de 2011 nas trés séries do
Ensino Médio (SILVA, 2010).

Entretanto, com a consolidacdo da obrigatoriedade da Sociologia no Ensino Médio,
vive-se um tempo de novos desafios. Ao discutir sobre o insipiente numero de pesquisas na
area de ensino de Sociologia, Tomazi (2007) afirma que nas universidades a preocupagao com
a Sociologia no Ensino Médio ainda é marginal, portanto, as pesquisas nessa area também
s&o.

Ele indica que os poucos estudos que estdo aparecendo sobre a Sociologia no Ensino
Médio, teses e dissertacOes, tratam de livros didaticos, da institucionalizacdo da disciplina,
das representacdes de professores e alunos sobre a Sociologia, porém mostra-se otimista com
o0 surgimento de estudos sobre os contelidos relevantes, metodologias e recursos de ensino
(TOMAZI, 2007).

1.1.1 Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino de Sociologia

Algumas das relevantes considera¢es sobre o ensino de Sociologia na escola média
brasileira atualmente sdo pautadas no volume 15 da “Cole¢do Explorando o Ensino”

destinado ao ensino de Sociologia. Destacam-se os artigos de Silva (2010) e de Moraes &
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Guimaraes (2010)7, por serem, além de estudiosos de todo o processo, militantes da causa e,
como lembrou Gomes, “entre outras inumeras incursdes no processo de luta pela
implementag¢do da Sociologia no Ensino Médio” (2012), foram participantes da construcéo
das OrientacGes Curriculares Nacionais/Sociologia. Moraes e Guimardes como dois dos trés
membros da comissdo de elaboragdo do documento a convite do MEC, e Silva, enquanto uma
das pareceristas depois de finalizado.

Em meio aos assuntos abordados por Morais e Guimarées, destacam-se 0s principios
epistemoldgicos e metodoldgicos que orientam e caracterizam o ensino da disciplina, bem
como os exemplos de recursos didaticos que se colocam como auxiliares na disciplina.

Dentre os principios epistemol6gicos que evidenciam 0 ensino e a pesquisa de
Sociologia, ambos os documentos - Sociologia: Ensino Médio e as OCEM-Sociologia -
evidenciam a postura de “estranhamento” e “desnaturalizacao” que sdo entendidos como
aqueles principios que devem ser desenvolvidos para compreensdo dos fendmenos sociais.

O estranhamento é uma postura na qual o sujeito deixa-se surpreender pelo fendbmeno
(social), buscando espantar-se, pois aquilo que é comum chama menos a atencdo do que o que
é estranho. Todavia, cabe ao sujeito ndo se contentar com aquilo que ja esta posto e buscar ir

além do que se percebe enquanto comum.

Estranhar, portanto, é espantar-se, € ndo achar normal, ndo se conformar, ter uma
sensacgdo de insatisfagdo perante fatos novos ou do desconhecimento de situacdes e
de explicaces que ndo se conhecia. Estranhamento € espanto, relutancia,
resisténcia. Estranhamento € uma sensac¢do de incbmodo, mas agradavel incbmodo —
vontade de saber mais e entender tudo —, sendo, pois, uma forma superior de
duvidar. Ferramenta essencial do ceticismo (MORAES; GUIMARAES, 2010, p.
46).

Para Stéphane Hessel (2011), a indignacdo é uma postura libertaria que leva o sujeito a
resistir e se engajar contra as diferentes esferas que oprimem 0s sujeitos (politica, econdmica,
etc.). Acredito que existem muitas semelhancas entre o estranhamento e a indignacao
estimulada por Hessel, o referido autor nos alerta que “A pior das atitudes ¢ a indiferenga”
(2011, p.22), portanto, o posicionamento acomodado e indiferente na préatica investigativa é
justamente oposto ao aspecto do estranhamento.

J& a desnaturalizacdo, também é uma postura de pesquisa que visa problematizar

aquilo que o conhecimento comum entende por natural, ou seja, “as pessoas manifestam o

" Texto de grande importancia para esta reflexao, pois acaba sendo um documento que complementa as OCEM-
Sociologia. E uma obra dirigida para os professores e professoras de Sociologia no Ensino Médio “e, como tal,
se propde a analisar e ampliar alternativas para a pratica docente” (MORAIS; GUIMARAES, 2010, p. 45).
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entendimento de que os fendmenos sociais sdo de origem natural, nem lhes passando pela
cabeca que tais fendmenos sdo na verdade constituidos socialmente, isto é, historicamente
produzidos, resultado das relacdes sociais” (MORAES; GUIMARAES, 2010, p. 47).
Complementando a visdo dos autores citados, em consonancia com Almeida (2004),
apoiada em Cyrulnik, acredito que o ser humano em sua ambivaléncia é integralmente e
concomitantemente natureza e cultura, ou seja, ele € 100% natureza e 100% cultura. Por isso,
procuro trabalhar nas duas vias, considerando os fendmenos inextrincavelmente em natureza e
em cultura, o que € pertinente com a postura religadora de Morin. “Portanto, desnaturalizar €
um entendimento que ndo quer dizer negar a natureza bioldgica do humano, mas saber que as

interpretacdes sao construgdes culturais” (GOMES, 2012). Logo, para

desfazer esse entendimento imediato, um papel central que o pensamento
sociologico realiza € a desnaturalizacdo das concepgles ou explicagdes dos
fendmenos sociais. Ha uma tendéncia sempre recorrente de se explicarem as
relacBes sociais, as instituicbes, os modos de vida, as a¢cdes humanas, coletivas ou
individuais, a estrutura social, a organizagdo politica etc., com argumentos
naturalizadores. Primeiro, perde-se de vista a historicidade desses fendmenos, isto &,
que nem sempre foram assim; segundo, que certas mudangas ou continuidades
histéricas decorrem de decisdes, e essas, de interesses, ou seja, de razdes objetivas e
humanas, ndo sendo fruto de tendéncias naturais (MORAES; GUIMARAES, 2010,
p. 47).

Creio que a desnaturalizacdo ¢ um exercicio similar ao que Almeida identifica em
Lévi-Strauss, ir além da aparéncia primeira das coisas para “ultrapassar a superficie confusa
da experiéncia”, pois, “a compreensao consiste na transformagdo de um tipo de realidade em
outra”. Sendo assim, “a verdadeira realidade nunca é a mais 6bvia” (LEVI-STRAUSS, 1986,
p.52 apud ALMEIDA, 2008, p.366). Almeida (2008, p.366) ainda enfatiza: “O problema é,
pois, transpor a ordem primeira das mensagens que nos sao evocadas pelos fendmenos. E isso
tanto nos fendmenos naturais como nos sociais. Questionar as percep¢des conscientes da
realidade permite acessar os dominios mais profundos”.

Essas concepcdes (estranhamento /desnaturalizagé@o) séo caras e norteiam este estudo e

pratica de ensino, todavia € necessario tomar alguns cuidados:

Entende-se que esse duplo papel da Sociologia como ciéncia — desnaturalizacéo e
estranhamento dos fendmenos sociais — pode ser traduzido na escola basica por
recortes, a que se da o nome de disciplina escolar. Obviamente, mas sempre é bom
lembrar, que os limites da ciéncia Sociologia ndo coincidem com os da disciplina
Sociologia, por isso fala-se em tradugdo e recortes. Deve haver uma adequagdo em
termos de linguagem, objetos, temas e reconstrugdo da histéria das Ciéncias Sociais
para a fase de aprendizagem dos jovens — como de resto se sabe que qualquer
discurso deve levar em consideracdo o publico-alvo (BRASIL, 2008, p.107).
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1.2 CONHECIMENTO PERTINENTE, IMAGEM POETICA E IMAGINAGCAO CRIADORA

Fez-se necessario refletir, a partir de Bachelard, sobre as nocdes de imagem poética®,
imaginacdo criadora e de seus usos para o ensino de Sociologia no Ensino Médio.

Os referidos conceitos sdo aqui conectados a educacdo tomando por ideal a
possibilidade de uma pedagogia mais dialogica, preocupada com uma formacao que dé énfase
a unido entre criatividade e criticidade, poético e prosaico, almejando-se convergéncias entre
imaginacao criadora (Bachelard) e a educacéo libertadora, a ultima no sentido empregado por
Paulo Freire (1996). Este educador brasileiro acreditava que “ensinar exige a convic¢do que a
mudanga € possivel”, € sobre isso, ele pontuou: “ndo sou apenas um objeto da Historia, mas
seu sujeito igualmente. No mundo da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar, mas
para mudar” (FREIRE, 1996, p.77). Portanto, “a educagdo ¢ uma forma de intervencdo no
mundo” (FREIRE, 1996, p.98).

Do mesmo modo, a proposta dos “Sete Saberes necessarios a Educa¢do do Futuro”
(MORIN, 2005) torna-se balizadora (horizonte a se alcancar) para pensar as potenciais
contribui¢bes de um ensino de Sociologia que procure dialogar com as imagens (simbolica e
emergidas no imaginério) retroalimentando os processos racionais do pensamento comuns a
educacéo escolar.

No capitulo seguinte, a partir da experiéncia vivida na docéncia de Sociologia no
Ensino Médio, o desafio sera refletir sobre de que forma o estimulo a imaginacéo criadora, a
partir das cancdes/imagens, pode dialogar com proposi¢des das OrientacBes Curriculares para
o0 Ensino Médio (OCEM, 2008) voltadas para os conhecimentos de Sociologia (OCEM-
SOCIOLOGIA), no que respeita as mediacGes de linguagem e o uso de imagens no ensino.

E importante esclarecer, na abordagem trabalhada, o sentido de imagem e imagem
poética. E imprescindivel, também, que se torne evidente a diretriz valorativa desse estudo,
apontando que tipo de educacao esta sendo defendida em funcéo do entendimento que se tem
sobre a necessidade de equilibrio entre imaginacéo e razao para o equilibrio psiquico.

Pois bem, a educacéo que aqui se almeja é aquela que se pretende holistica tendo por

meta a religacdo dos saberes, que forme o0s sujeitos para a vida, e em uma perspectiva

8 Nogédo de imagem poética como é abordada no livro A Poética do Espaco, de Gaston Bachelard: a imagem
efémera é uma explosdo agucadora e estimuladora de sensibilidade (2008). No livro A Cabeca Bem Feita,
Morin afirma que a imagem amplifica o conceito (2003), acredito que ndo necessariamente (apenas) por sua
carga simbdlica, mas também pelo potencial anterior, 0 impacto do sentir, o excitante, chamado por Bachelard
de imaginacéo criadora, aquilo que lemos com a alma (2008).
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moraniana, supere as cegueiras do conhecimento; considerando o0s principios do
conhecimento pertinente; se propondo a ensinar a condicdo humana, a identidade terrena, a
compreensdo; conduzindo a uma ética do género humano, considerando enfrentar as

incertezas do conhecimento.

O conhecimento pertinente deve enfrentar a complexidade. Complexus significa o
que foi tecido junto; [...] e ha um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo
entre o objeto de conhecimento e seu contexto, entre as partes e o todo, o todo e as
partes, as partes entre si. Por isso, a complexidade é a unido entre as partes e a
multiplicidade (MORIN, 2005; p.38).

Em busca dessa unido de partes, da esfera da vida que contempla poético e da outra
que se remete ao prosaico, busco, neste trabalho, ouvir das cancées brasileiras a relagdo com
Seus contextos reais e/ou as experiéncias proporcionadas por intermédio de devaneio onirico.
Com isto, cré-se trabalhar para a rejuncdo de esferas diferentes de saberes, além de
experienciar formas mais ludicas de abordagens e constru¢do de métodos educativos a partir
de imagens, enfatizando o “ensino educativo” da disciplina em questdo, especialmente na

educacdo do nivel médio. Refiro-me a esse tipo de ensino porque como Morin afirmou,

a bem dizer, a palavra “ensino” ndo me basta, mas a palavra “educacdo” comporta
um excesso e uma caréncia [...] tendo em mente um ensino educativo. [...] A missdo
desse ensino é transmitir ndo o mero saber, mas uma cultura que permita
compreender nossa condigdo e nos ajude a viver, e que favoreca, a0 mesmo tempo,
um modo de pensar aberto e livre. [...] a educacdo pode ajudar a nos tornarmos
melhores, se ndo mais felizes, e nos ensinar a assumir a parte prosaica e viver a parte
poética de nossas vidas (MORIN, 2003, p.11).

Ao contrério do que sugere Morin, no pensamento ainda “ndo reformado” percebo que
hegemonicamente as escolas subjugam um saber, ocidentalmente visto como menos

importante, sob outro pretensamente superior, a exemplo disso vemos:

A “linguagem de escola” opera um esquecimento do carater imaginario da
linguagem, na medida em que ndo busca perceber o contetdo (de como a histéria
imaginaria brota), mas a forma (gramatical), mostrando o quanto a gramatica é a
mortalha da linguagem metaférica. [...] A linguagem escolarizada aprende as
“ligdes de coisas”, refere-se a coisas estaticas e ndo a dindmica do real, enquanto que
a leitura de poetas ¢ uma “ligdo de imagens”. A linguagem escolarizada tende a
matar o talento que a crianca tem em produzir imagens e sufoca suas tentativas de
criacdo de uma linguagem prépria e onirica, tornando esta situacdo um habito. [...] O
preco que a crianca paga pela escolarizacdo pode vir a ser a perda inconsciente da
capacidade de espantar-se com o mundo e com a linguagem (RODRIGUES, 20039).

® Documento néo paginado
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Particularmente no Ensino Médio, a escola potencializa a assepsia e a objetividade que
também podem contribuir, se trabalhadas de forma reducionista, para um maior
desencantamento com a poetizagdo do imaginario. E nesse momento que a educacio para o
vestibular toma corpo e se fecha em si mesma. As castracGes da imaginacéo inicializadas a
partir da infancia, tomam um carater mais radical, pois € neste periodo em que o jovem tem de
se preparar para uma profissio e para 0 mercado, esferas da vida que exigem
hegemonicamente mais docilidade e domesticacdo dos sujeitos, que imaginacao e criticidade.

Segundo Boaventura de Souza Santos, ha, portanto, “praticas de saberes dominantes
na sociedade assente na ciéncia moderna ocidental, e préaticas subalternas assentes em saberes
ndo cientificos [...] esta hierarquia produz e reproduz a desigualdade no mundo” (SANTOS,
2006, p.158). A escola tem sido um espaco de sobrepor os saberes da cultura cientifica e
modos de entender/intervir/viver na sociedade, sepultando os demais que julga inferiores e
reproduzindo desigualdades a hierarquizar os conhecimentos pertinentes. Desta forma, a
curiosidade “muito frequentemente é aniquilada pela instrugdo” (ALMEIDA, 2012, p. 85).

Cruz incentiva a “apostar em uma educac¢ao como meio de abrir novos caminhos para
o sujeito” (2010, p.08). Deste modo, as habilidades artisticas, que suscitam imagens poéticas
e, assim, uma via para a imaginagdo, “parecem ser do ambito das humanidades, proprias,
portanto, a uma escola que se pretende aberta para o mundo” (MENEZES apud CRUZ, 2010;
p.08).

Para Bachelard, a imaginacdo ¢ “uma poténcia maior da natureza humana [...] é a
faculdade de produzir imagens” (2008, p.18). Assim, a emergéncia de imagens se da na mente
do sujeito. Dessa forma, ultrapassa-se o entendimento reduzido que aprisiona a imagem a um
objeto/objetividade visual exterior ao individuo. A imagem s0 existe por intermédio do sujeito

onirico.

1.2.1 Imagens Secas e Aquosas: Continuidades e descontinuidades

No ano de 2011, em um artigo nomeado O Que é Que Desvirtua e Ensina? Por uma
educacdo de imagens secas e aquosas, publicado na XIX Semana de Humanidades,
promovida pelo Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes (CCHLA) da UFRN, desenvolvi

duas nocdes que gostaria de retomé-las.
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A partir de dois tipos de imagens, que se caracterizam opostamente, é possivel se
pensar 0s conceitos que se seguirdo no texto, ou seja, 0 objetivo aqui é usar as imagens para
que se compreendam melhor os conceitos (e ndo o contrario), pensando a partir das
caracteristicas que remetem dessas imagens, especialmente no seu uso como catalisador de

ensino. S&o elas: a Imagem Seca e Imagem Aquosa. A primeira se caracteriza por estar

aprisionada ao seu objeto designador, que tem a necessidade de um saber precedente
para existir. Limitando-se apenas a identificar o ser, espago, tempo, objeto,
fendmeno, ou ideia, designado a partir do seu reconhecimento conceitual através de
uma convengdo coletiva (SALES, 2011, p.03).

E possivel relacionar a Imagem Seca & ideia moraniana de simbolo, pois possui uma

forte relacdo entre a sua propria realidade e a realidade que designa (MORIN, 1987).

Chegando a imagem aquosa que, assim como as propriedades do elemento que a
classifica, tem por esséncia a capacidade de diluir os seus pressupostos iniciais,
tornando-se desnuda de convicgBes preestabelecidas, sempre nova e inaugural. Que
tem a possibilidade de se moldar segundo a forma que ela ocupa, apesar de ndo ser
facilmente aprisionada. Assim é também a imagem poética bachelardiana. [...], é
exatamente por isto que ela serve como forga motivadora para reflexdo do que ndo
estar dado, pois no que é ingénuo reside a necessidade de saber, experimentar,
relacionar, conhecer (SALES, 2011, p.03).

A Imagem Aquosa relaciona-se com a ideia Moraniana de Signo, pois implica uma
“disting@o entre sua realidade propria e a realidade que designa” (MORIN, 1987, p. 146).

As Imagens Secas e Agquosas que 0s sujeitos suscitam a partir das cancées, devem ser
trabalhadas pelo docente enquanto representacdo/ilustracdo ou acionadoras e acionadas pela
imaginaco'® do ouvinte/leitor/receptor. Elas sdo contextualizaveis, ou emergem de maneira
efémera ou por adesdo no imaginario. Suscitam ligadas a uma historia ou producdes da
imaginacdo em dialogo com o inconsciente, podendo ser passiveis de leitura objetiva, ou ir
além da representacdo, sendo ao mesmo tempo uma leitura/criacdo, provocadoras de

sensacOes e (re)interpretacdo daqueles que as protagonizam, sonham:

As imagens possibilitam um didlogo subjetivado com o mundo, bem como ao
mesmo tempo tem a capacidade de criar, classificar, adjetivar e/ou mistificar o
fenémeno a ser entendido. Como afirmou Cassirer, as imagens sdo componentes do
pensamento, [...] a imagem €, portanto, genuinamente mediadora entre o sujeito e o
real, e é através dessas mediacdes que aprendemos (SALES, 2011, p.02).

10 Bachelard dizia que “a imaginagdo ndo é a representagio de imagens, mas a transformagdo dessas”
(WUNENBURGUER apud GOMES, 2010, p.85), “pois existe uma relacdo efémera na construcdo
interminavel dos sujeitos e suas subjetividades, consequentemente, a imaginacdo desses, transforma o seu
modo de entender, estar e agir no mundo” (GOMES, 2010, p.85).
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Continuando as distingdes e associacdes entre os dois tipos de imagens pensados, €
relevante ressaltar que a Imagem Seca € caracterizada por sua capacidade, por sua rigidez,
linearidade, ou seja, a imagem é tratada de forma a ser datada e fixada em seus contextos
(quando possivel) histdricos, sociais culturais, ideoldgicos, e assim por diante. A imagem,
nesta perspectiva, aparece linear, rigida, imutavel, continua e ordenada.

Em sua mediacdo, a postura do professor € de conectar 0 conceito, 0 contexto e
significado (convencionados), em uma relacdo causal, da imagem ao conteudo por ele
ministrado. Neste caso, a imagem é trabalhada como representacao.

A leitura desse tipo de imagem parte do pressuposto que a producdo artistica possui
chaves interpretativas reveladoras do seu contexto histérico-cultural, das dindmicas sociais e
consequentemente da formacdo e reproducdo de representacbes e valores coletivos dos
sujeitos com ela envolvidos, podendo se remeter a multiplos contextos devidamente datados
no tempo e espaco de sua producéo®?.

Desta maneira, utiliza-se a imagem/cancdo de forma documental. Na sua continuidade
desidratada associam-se imagens a encadeamentos objetivos de toda ordem (GOMES, 2012),
é quando a imagem é tratada como documento.

A abordagem da Imagem Aquosa baseia-se no tratamento ndo linear, portanto
descontinuo, desordenado. Por ser uma provocadora do psiquismo, a imagem aqui ndo é
captada, ela € suscitada no éxtase de um instante poético e pontua Bachelard: “a imagem vem
antes do pensamento” (BACHELARD, 2008, p.04), consequentemente € anterior ao
aprendizado: imagem poética, assim por ele nomeada.

Segundo Gomes (2012), “sua poeticidade se encontra em nos tocar profundamente,
nos despertar dos automatismos e nos colocar em estado de imaginagdo”.

Na imagem poetica, inclusive as suscitadas pelas cang¢bes, como detentora de uma
variacionalidade e atemporalidade, libertando-se das condicGes pré-estabelecidas pelo autor,
podendo ser transportada (pelo devaneio poético) para contextos histéricos distintos,
conservando-se como possibilidade reflexiva para meditacdo dos novos elementos que
aparecem, fornecendo respostas ligadas a capacidade imaginativa do sujeito ouvinte/sonhador.

Por assim se caracterizar, na imagem a qual relata Bachelard, habita uma riqueza de

poeticidade que ultrapassa 0os moldes cartesianos da ciéncia moderna, fundamentada num

11 por exemplo: contexto histérico da producdo, caracteristicas ideoldgicas (protesto ou reproducgdo social),
categorizacdo do publico (classe A ou popular), andlise moral do discurso (politicamente correto ou ndo),
dentre outros.
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racionalismo fechado, baseado na fragmentacdo disciplinar e na busca pela
verificagdo/constatacdo de elementos especificos isolados.

No modelo cartesiano, o conhecimento passa pelo exame detalhado tendo em vista
julgar sua racionalidade e justificacdo, deve ser fragmentado em quantas partes fossem
necessarias para facilitar a compreenséo, e classificado precisamente (RODRIGUES, 2007).

O dialogo com a dimensdo poética pode aproximar o conhecimento cientifico da
narrativa mitologica, uma vez que esta se esvazia do seu referencial inicial a cada vez que é
recontada, € 0 mesmo acontece com a leitura de imagens poéticas. Estas podem ser
reinterpretadas segundo o devaneio poético do leitor no didlogo que este estabelece com o
inconsciente coletivo. E nesse sentido que Gomes se refere ao sujeito/leitor, no qual a imagem
emerge, como co-criador (2013), pois protagoniza uma coautoria a partir do seu devaneio
poético de leitura, possibilitando novas analogias em um novo referencial descontinuo.

De acordo com Gomes (2013), na descontinuidade, rompemos com as associacoes das
imagens, com 0s encadeamentos objetivos anteriormente referidos, e abre-se espago para o
novo, e isso é da ordem do poético, pois, para Bachelard (2008, p.02), “em sua novidade, em
sua atividade, a imagem poética tem um ser proprio. Procede de uma ontologia direta”.

Percebe-se que a imagem poética tem potencialmente a capacidade aquifera de se
adaptar, é constantemente mutavel, podendo provocar devaneios poéticos dos quais surgem
sensacOes e entendimentos diferentes, entre leitores/coautores, assim como em um mesmo

leitor em instantes diferenciados, pois esta é efémera e variacional. Bachelard explica:

A imagem poética é, com efeito, essencialmente variacional. Ndo é, como o
conceito, constitutiva. [...] No entanto, fora de qualquer doutrina, esse apelo é claro:
pede-se ao leitor de poemas que nédo encare a imagem como um objeto, muito menos
como substituto do objeto, mas que capte sua realidade especifica. Para isso é
necessario associar sistematicamente o ato da consciéncia criadora ao produto mais
fugaz da consciéncia: a imagem poética (2008, p. 03-04).

Outra atribuicdo dada pelo escritor da “Poética do Espago”, aqui mais uma vez
retomada, ¢ atemporalidade, em suas palavras: “com sua atividade viva, a imaginagdo
desprende-nos ao mesmo tempo do passado e da realidade. Abre-se para o futuro. [...] As
condices reais ja ndo sdo determinantes” (BACHELARD, 2008, p.18).

O nome designador de forte carga simbdlica na cancdo pode mudar de significados,
explorando a carga poética da cancdo. Palavra que se torna poética a medida que se explode

em devaneio, enquanto é, evocadora e catalisadora, simbodlica e enigmatica, fixa e
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variacional'?, melhor entendimento é possivel através da cancdo Uma Palavra de Chico
Buarque de Holanda, que em devidas proporcGes, remonta preceitos da filosofia poética

bachelardiana, observe a seguir:

Palavra prima

Uma palavra s6, a crua palavra

Que quer dizer

Tudo

Anterior ao entendimento, palavra
Palavra viva

Palavra com temperatura, palavra

Que se produz

Muda

Feita de luz mais que de vento, palavra
Palavra décil

Palavra d'agua pra qualquer moldura
Que se acomoda em balde, em verso, em magoa
Qualquer feigdo de se manter palavra
Palavra minha

Matéria, minha criatura, palavra

Que me conduz

Mudo

E que me escreve desatento, palavra
Talvez a noite

Quase-palavra que um de nés murmura
Que ela mistura as letras que eu invento
Outras pronuncias do prazer, palavra
Palavra boa

N&o de fazer literatura, palavra

Mas de habitar

Fundo

O coracdo do pensamento, palavra (1995, Faixa 15).

Segundo o filosofo sonhador: “fala com a linguagem poética uma linguagem tao nova
que ndo se pode mais considerar com proveito correlagdes entre o passado e o presente”
(BACHELARD, 2008, p.13), criando uma imagem nova, pois “a imagem torna-se um ser
novo em nossa linguagem, ela nos expressa, nos tornando aquilo que ela expressa [...] Aqui a
expressdo cria o ser” (2008, p.07-08).

No devaneio poético de (ou a partir de) Chico Buarque, a palavra se torna ‘“Palavra
prima”, inaugural como a imagem nova bachelardiana. “Palavra viva”, que na expressdo cria
o ser, “Palavra d’agua pra qualquer moldura”, como a ideia de imagem variacional. As
imagens aparecem dos sentidos que advem da articulagdo inusitada da palavra poética,
palavra essa que sonha em “habitar fundo”, buscando a prote¢do e o acolhimento do

sonhador, da casa e do ninho oniricos (BACHELARD, 2008), o “coragdo do pensamento”.

12 Apesar disso, ha uma intercomunicabilidade da imagem, o que Bachelard também explora em A poética do
espaco (2008).
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A imagem, no caso especifico da can¢cdo Uma palavra, ocorre interiorizada, emerge
no sujeito, fruto da sua imaginacdo criadora. Imagem que é potencialmente um estimulo a
imaginacdo, imagem poética que possibilita o devaneio do leitor.

Wunenburger e Aradjo esbocam trés niveis de formacdo de imagens, as quais sdo
interpostas pelo sujeito: a imagética, o imaginario e o imaginal. Segundo Wunenburger e
Araljo, a primeira se apresenta como representacdes do real: “A imagem duplica assim o
mundo a fim de memoriza-lo, desloca-lo, estetiza-1o”; o seguinte opera como substitui¢do do
real, abrindo um campo de representacdo do irreal: “Este pode apresentar-se como uma
negacdo, ou denegacdo do real, no caso da fantasia”; e, por fim, o imaginal, que “remeteria
antes para ilustracdes metaforicas [...] sem equivalentes ou modelos na experiéncia [...] e que
nao se deixa resumir nem a reproducao, nem a ficgao” (2006, p. 23).

Retomando e reiterando explicacGes sobre as tipologias de imagens secas e aquosas, €

importante destacar que ndo defendo uma hierarquizacdo de uma sobre outra,

ambas sdo imprescindiveis no processo de elaboracdo cognitiva humana, pois uma
alicerca as bases do pensamento psicossocial para a seguinte poder transcender o0s
limites impostos pela primeira. Também é importante destacar que ambas ndo séo
categorias genuinas, podendo em alguma medida relativa ao lugar em que se
encontra o observador, uma se misturar com a outra, pois nada € tdo seco que nao
possa ser umedecido por um devaneio poético, assim como nhada é tdo aquoso que
ndo possa ser solidificado. Contudo, faz-se emergente uma nova préatica de relago
com a producéo e disseminagdo do conhecimento, em que 0 uso de imagens deixe
de ser apenas ilustrativos e possa ser um agente pedagogico efetivo, que estimule a
pratica de uma reflexdo que va além da aparéncia primeira das coisas, que estimule a
imaginacdo inventiva, que verdadeiramente explore as possibilidades dos discentes,
valorize as potencialidades artisticas, dé liberdade para que eles possam ler o mundo
através de suas proprias impressdes. Para isto, faz-se necessario o estimulo do uso
das imagens aquosas enquanto estratégia pedagdgica religadora da relagéo: contetido
exercicio reflexivo, para que isto possibilite a formacdo de individuos criticos,
contestadores, agentes transformadores da sociedade (SALES, 2011, p. 04).

1.2.1.2 Canco0es, ressonancias, repercussoes e paisagens sonoras

Os conceitos de ressonancia e repercussdo apresentados no livro A poética do espaco
também s@o muito valiosos neste estudo. A primeira diz respeito a capacidade de dispersar o
sujeito em diferentes planos da vida, como quando uma informagéo que ndo se da importancia
o0 alcanca, porém n&o o possui, ou mesmo uma mdasica que ele ndo produz afeicdo, empatia; ja
na repercussao, nas palavras de Bachelard, ela “convida-nos a um aprofundamento da nossa
propria existéncia” (BACHELARD, 2008, p.07).
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Ou seja, “Na ressonancia ouvimos o poema; na repercussao o falamos e ele ¢ nosso
[...]. O poema nos toma por inteiro [...] um verdadeiro despertar da criagdo poética do leitor”
(BACHELARD, 2008, p.07), como a cancdo que o sujeito adora e que fala tdo profundamente
da sua particularidade, ele sente que poderia té-la composto, ela se torna sua. Assim, as
ressonancias e repercussdes que alcancam os sujeitos e que eles as projetam, acabam por
mediar diretamente o seu entendimento em relacdo a sua sociedade e ao mundo, portanto,
com a realidade.

Todavia € importante manter um carater vigilante sobre a projecédo de realidade. O real
é aquilo que existe independentemente das projeces imageéticas do pensamento e da
imaginacdo. A partir disso, todas as coisas sdo convencionadas, representadas, inventadas,
criadas ou recriadas. O proprio nome designador ja € uma subjetivacdo do pensamento e,
portanto, macula a existéncia da realidade plena e exterior, seja ela social ou ndo. Com isso, 0
entendimento e as expressdes na leitura de mundo dos sujeitos, tornam-se abstracédo
convencionada ou (re)significagdo. A realidade plena € indizivel, inefavel, inexplicavel,
inalcancavel e sO pode ser sentida por percepcGes sensoOrias que Sdo potencialmente
acionadoras imageticas.

Jé& a cancdo, aqui inicialmente entendida por musica letrada, é um veiculo que estimula
e aciona ressonancias e repercussdes nos sujeitos, amplamente apreciada. Dentre 0os campos
em que produzem imagens poéticas, ela €, certamente, um dos tipos mais massificados,
portanto tem um forte potencial de aceitacdo. Esses sdo 0s principais motivos que me leva a
crer, defender e pensar o uso da can¢do enquanto catalisador pedagogico.

Outro fator € por ela ser extremamente envolvente, aglutinadora, adesiva, excitante; e
finalmente, por um encantamento particular pela temética, pois entre outras possibilidades de
linguagens imagéticas, as cangdes fazem parte substancial da minha formacao e vida.

Ao analisar o uso da musica (enquanto paralinguagem ndo necessariamente letrada)

como suporte ao ensino, Martins Ferreira aponta:

A principal vantagem que obtemos ao utilizar a musica para nos auxiliar no ensino
de uma determinada disciplina é a abertura, poderiamos dizer assim, de um segundo
caminho comunicativo que o ndo verbal — mais comumente utilizado. Com a
musica, é possivel ainda despertar e desenvolver nos alunos sensibilidades mais
agucadas na observagdo de questdes proprias a disciplina alvo (2010, p.13).
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Dalcy da Silva Cruz é ainda mais ousada e comenta: “[...] pode-se dizer que a masica,
assim como o cinema, extasia, diz coisas que as palavras séo incapazes de dizer.” (CRUZ,
2009, p.09).

Outros fatores igualmente relevantes sobre o uso da musica, especialmente letrada
(cancdo), no estudo de Sociologia no Ensino Médio, sdo apontados pelos redatores dos
OCEM-Sociologia, Moraes e Guimaraes, no volume 15 da “Cole¢do Explorando o Ensino”

destinado ao ensino de Sociologia. Eles comentam:

Conceitos socioldgicos podem ser introduzidos ou reforcados a partir do sentido
expresso ou mesmo subentendido nas letras trabalhadas. A musica é um recurso
financeiramente acessivel, disponivel & maioria das escolas e que aguca a
capacidade de analise em relagdo a situagdes, capaz de superar as dificuldades
presentes nos textos didaticos, levando-se em conta que as letras analisadas néo
foram escritas com esse prop6sito, mas com inten¢Bes as mais diversas. A partir da
inspiragdo pessoal do artista que escreveu os versos, a analise socioldgica que deles
provém pode remeter as mais diferentes questdes da vida social (MORAES;

GUIMARAES, 2010, p.58).2

Contudo, o repertorio escolhido se restringira apenas as cancoes brasileiras, sobretudo
por serem de lingua nativa, e por isso realizo um estudo em que terei um maior dominio e
comunhdo do idioma das canc¢des, bem como o publico de discentes que objetivo atender.
Para isto, alternei entre duas formas de selecdo de cancdes para as aulas ministradas, numa
delas eu escolhia a musica incluindo-a no planejamento tematico, na outra, como recomendou
a professora Josimey Costa (do PPGCS/UFRN), eu dava a temaética e os alunos traziam as
cancdes.

Fator também a destacar é que a escolha das cangdes ndo obedeceu aos critérios de
género musical, periodo, compositor, artista, movimento musical, ou outro que busque uma
tipologia prévia que funcionasse como uma espécie de “grupo controle” no procedimento de
pesquisa empirica, embora uma ou outra desta categorizacao possa aparecer de forma livre no
trabalho de associacfes entre imagens. A exemplo, ap6s a escolha das cangdes a serem

estudadas, poderia aparecer algumas de um mesmo periodo e que nos leve a estabelecer

13 No fragmento da redacdo original havia uma nota de rodapé. Para que ndo haja perda no entendimento a nota é
transcrita a seguir: “Aqui trataremos da letra e ndo propriamente da miisica” (MORAES; GUIMARAES, 2012;
p. 58). Para que ndo haja confusBes relacionadas ao termo musica, optei por chamar de cancdo as melodias
que possuem letra. Também foi dada énfase as letras das cancgdes, pois ndo teria o acimulo intelectual para
tratar das melodias, de maneira adequada, no corpo do texto deste estudo. Porventura, sendo comentada
alguma melodia, ndo serd com embasamento na teoria musical, 0 comentario sera alicercado na compreensdo
que a paralinguagem musical é mais um veiculo que suscita imagens a capacidade da imaginacdo criadora,
portanto, assim conceituada por Bachelard.
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alguma relagdo com isso; do mesmo modo, duas ou mais musicas de um mesmo género
musical ou de um mesmo compositor, etc.

No entanto, a leitura das cangdes abordadas aqui no texto se da de duas formas, indo
das imagens secas as aquosas.

Além do que ja foi posto, contribuicdo tambeém importante no estudo das cancgoes,
alargando a via de estudos que atentam para o papel do audivel na sociedade, é a nogao de
paisagem sonora desenvolvida no trabalho de Murray R. Shafer (2011) intitulado “O ouvido
pensante”. Categoria que serd cara neste estudo, a partir da qual € compreendido que o
audivel, o som, dos ruidos as canc@es, fala muito do que é a sociedade, a forma de viver e de
se relacionar com o0 ambiente e entre seus pares.

Fonterrada, na apresentacdo da segunda edicdo brasileira do livro acima citado, faz
uma colocacdo muito apropriada e esclarecedora sobre esta obra de Schafer: "O livro se
apresenta com um mundo a descobrir, pois questiona aceitacdo desprovida de critica, incita o
leitor a buscar novas ideias, a desconfiar de suas certezas e aprender a reconhecer em suas
duvidas a motivacdo de querer saber” (2011, p.XII).

O professor Fernando Morais da Costa (2010), apoiando-se em Schafer, escreveu que
“os lugares tém peculiaridades ndo apenas imagéticas, como vé o olho e representou
historicamente a pintura, mas também sonoras, assinaturas acusticas pertencentes a cada
lugar.” (COSTA, 2010, p. 95). As assinaturas sonoras pertencentes aos lugares, ajudam a
identificar o que Shafer denominou como paisagens sonoras; estas por sua vez sao construidas
por todas as intervengdes sonoras em um dado meio, sejam elas por causas naturais, como 0
som dos ventos sobre as arvores; ou por intermédio da acdo humana, como 0s sons de uma
avenida muito transitada ou de uma cancdo (SCHAFER, 2011).

Sendo assim, o som pode ser um facilitador para conduzir a meditacdo das imagens
suscitadas por uma paisagem sonora, por exemplo, o som ambiente de uma sala de concerto
ou uma sala de aulas; e obstaculo, porque um ruido sonoro pode ser mais alto do que 0 som
que se pretende a escutar. Consequentemente, oculta da audicdo aquilo a se perceber, como

tentar falar ao telefone préximo de uma turbina de aviao.
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CAPITULO 02— A ESCOLA, AS LINGUAGENS E POSSIVEIS ABORDAGENS

2.1 LEVANTAMENTO ETNOGRAFICO

Como supracitado, atuo como professor de Sociologia no nivel médio desde o ano de
2008. A minha primeira experiéncia com esta disciplina foi como docente estagiério da
Secretaria Estadual de Educacdo, Cultura e Desportos (SEEC) do Estado do Rio Grande do
Norte. O curioso € que nunca havia tido aula de Sociologia no nivel médio tendo sido aluno
da rede puablica de ensino. No ano de 2008 iniciei a docéncia na Escola Estadual
Desembargador Régulo Tin6co, e em 2009 estagiei no Instituto Padre Miguelinho.

Em 2010, assumo o cargo de docente da mesma disciplina na entdo Associacdo de
Potiguar de Aulas Particulares (APAP), que em 2012 passa a se chamar Centro Académico
Presbiteriano (CAP), para se melhor entender a relacdo estabelecida entre a Sociologia e a
escola, bem como os desafios de implementacdo do meu projeto e da prépria disciplina,
descreverei um breve relato.

Chego a escola para a entrevista de emprego na hora e data marcadas. O ano letivo ja
havia comecado ha bastante tempo, pois ja estava nas férias do meio do ano. A coordenadora
da época me recebeu em sua sala para uma conversa, e iniciou dizendo o que se esperava de
um professor para trabalhar naquela escola: “Somos uma escola evangélica e gostariamos que
os professores evitassem assuntos muito polémicos”, disse a coordenadora depois de uma
breve introducdo a conversa. Fiz algumas indagacdes para entender melhor o que ela estava
chamando de “assuntos polémicos”, e percebi que este foi o “principal problema” do o meu
colega de disciplina que saiu da escola.

Eu vinha de uma experiéncia no Padre Miguelinho, onde a coordenadora pedagdgica
me recomendou procurar formas “menos cansativas” de ministrar aula, ja que os alunos
possuiam tantas disciplinas mais pesadas. Apesar dela entender como um sinal que a
Sociologia e o estagiario tinham menor importancia no curriculo escolar, enfrentei com
empenho o desafio. Logo percebi que estava enganado em relagdo ao “peso” da disciplina e
de fato existia uma preocupacdo pedagogica. Entretanto, a forma de tornar as aulas menos
cansativas que encontrei foi justamente abordando temas polémicos sugeridos pelos proprios

discentes, como violéncia entre torcidas, bulimia/anorexia, dentre outros. A partir destes
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temas introduzi conceitos socioldgicos que ajudariam aos discentes pensarem sobre a
realidade social.

Voltando ao APAP, a coordenadora explica: “Por sermos evangélicos, nd0 cremos no
evolucionismo e adotamos a explicagdo criacionista para o surgimento do mundo”. Apesar de
estar aquele sujeito docil que “leva-se” ou “veste-se” para entrevistas, ali vi cair por terra
todas as minhas expectativas de continuar o trabalho que foi muito bem aceito por parte da
equipe pedagogica e dos alunos na escola anterior. Expliquei com cuidado que era justamente
através de tematicas polémicas que gostava de estimular o interesse e desafiar os discentes.

Continuei dizendo que existem vérias perspectivas criacionistas e que a judaico-crista
é uma delas. Apesar de eu ser cristdo, como professor era meu dever mostrar as varias teorias
gue compunham essa histdria, dentre elas a visdo cristd (comum a maioria dos alunos da
escola), o evolucionismo e também outras crencas criacionistas. Cabia-me estimular
conhecimento, abordar também a perspectiva mais aceita pela comunidade académica e,
sobretudo, estimular o respeito a diversidade pela diferenca.

Pareceu-me que a coordenadora contentou-se com esse posicionamento, até porque era
consonante a uma pedagogia afetival* adotada por ela e pela escola. Fui admitido como
professor, contudo, com algumas ressalvas, visto que ela demonstrou incomodar-se com 0
fato de achar que os sociélogos gostam de polémica em demasia.

Posteriormente adquiri muito respeito por esta profissional, apesar de discordar de
alguns pontos. As suas formacdes pedagdgicas eram bastante coerentes e interessantes, assim
como sua postura profissional e pessoal.

A escola era localizada na Avenida Abel Cabral, zona Sul da cidade de Natal, fronteira
com Parnamirim. No geral, possuia alunos de classe média. A APAP/CAP tinha uma estrutura
de médio porte e no turno matutino funcionavam os Ensinos Infantil, Fundamental e Médio,
sendo uma turma de cada série. No térreo ficavam as séries iniciais do Fundamental e o
Infantil, e no primeiro andar as séries finais do Fundamental e o0 Médio. No turno vespertino
ndo havia turmas de Ensino Médio.

No geral, a equipe de professores era jovem, composta, sobretudo, por professores

recém-formados e em formacdo, exceto para a terceira série do Médio, o Pré-vestibular, o

14 «“consiste em oferecer maior espago para o desenvolvimento da afetividade no ambiente escolar por meio da

Pedagogia Afetiva. Aprender deve estar ligado ao ato afetivo. Se 0 aluno est4 equilibrado emocionalmente e
motivado pelo professor (que passa a interferir na vida do aluno ao demonstrar-lhe a aplicacdo pratica
daquilo que esta sendo ensinado e apresentado), ele aprende mais facilmente, pois o equilibrio emocional é
imprescindivel para o processo de aprendizagem” (SISTEMA MAXXI DE ENSINO, 2013, documento
eletrdnico ndo paginado).
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qual tinha algumas particularidades e privilégios. Outra caracteristica peculiar era a grande
rotatividade no quadro docente, possuindo poucos professores com mais de um ano de
instituicao.

As salas tinham em média trinta alunos, quadro branco e ar-condicionado, e a escola
dispunha de multimeios (data show, equipamento de som, dentre outros) para aulas pré-
agendadas. Outra particularidade a destacar era a dupla caracteristica da equipe de apoio
pedagdgico: de um lado a dogura e atencdo da coordenadora que me recebeu, com toda sua
“pedagogia afetiva”, e do outro o rigor e exigéncia do outro coordenador, principalmente no
que se diz respeito ao comportamento e postura do discente. O que dava um suporte de grande
valia aos professores, garantindo o bom comportamento dos alunos.

A disciplina Sociologia era de uma hora/aula semanal (primeira e segunda séries do
médio) em cada turma e dispunha justamente das Gltimas aulas do horario escolar. Neste
primeiro ano de docéncia ndo possuia material didatico, tomei cuidado de seguir planejamento
anual do professor anterior, porém muito confortavel para produzir meu proprio material
didatico.

Logo os primeiros fatos comecaram a me chamar atencdo e colocavam em uma
posicdo desconfortavel a minha permanéncia na escola e a credibilidade da disciplina. Néao
por parte dos alunos, pois os da primeira série eram recém-saidos do Ensino Fundamental e
estavam se adequando ao Ensino Médio como um todo, j& os da segunda, estavam adaptados
a disciplina, pois a cursavam desde o0 ano anterior.

A coordenacao da escola passou a colocar todas as atividades extraclasses (passeios,
palestras, eventos) justamente para o dia e hora da disciplina. Inicialmente acreditei que era
apenas uma desagradavel coincidéncia, assim como tantos feriados que se repetiam no dia da
aula de Sociologia. Contudo, notei que ocorriam muitas mudancas no calendario escolar sem
sequer me avisar, eu chegava a escola e ndo havia minha aula.

Percebi que apesar dos pedidos de desculpas, de compreensdo e a justificativa do
apertado calendario académico, as desatenc@es insistiam em se repetir, deixando em segundo
plano a Sociologia para privilegiar outras disciplinas “que caiam no vestibular”. Percebi,
ainda, que a “novata” disciplina recém-readmitida no Ensino Medio estava ali apenas para
constar oficialmente. Posicdo mais confortavel que a filosofia que sequer estava de fato na
grade curricular das referidas séries, sendo ministrado ensino religioso em seu horario,
segundo testemunho de discentes.

Pouco a pouco no decorrer do ano letivo a disciplina foi ganhando maior credibilidade

e interesse por parte dos alunos, o que de alguma maneira foi dando maior legitimidade a



40

Sociologia. No ano seguinte, mudou a coordenagdo pedagogica da escola e eu encontrei uma
maior abertura para proposicdes, a referida transformacao permitiu também que as tendéncias
de base religiosa da escola fossem atenuadas.

Fato igualmente importante é que a APAP adota o material escolar em forma de
apostilas de um grupo paranaense: Sistema Maxxi de Ensino, apesar do meu julgamento que
avaliou o material com abordagem superficial e cheio de lacunas em determinados temas e
demasiadamente extenso ao tratar de outros. Um exemplo é a parte dedicada a Sociologia do
Desenvolvimento, destinando a essa tematica um quinto do livro, ou seja, trés capitulos (no
livro da primeira série), somando-se mais trés capitulos para Sociologia Pré-cientifica e
apenas um para Sociologia no Brasil.

Contudo, a direcdo da escola exige dedicacdo integral ao material, tendo em vista que
foi um investimento dos pais dos alunos que esperavam o uso completo do mesmo. Além
disso, a direcdo me declarou que eu deveria me sacrificar pela equipe de professores da
escola, pois 0 material das disciplinas j& consolidadas era muito bom e a escola ndo deveria
prejudicar a maioria em detrimento de um caso isolado. Mas parece que de fato o caso da
disciplina que eu lecionava ndo era isolado, em algumas conversas com professores de
linguagens, escutei reclamagdes semelhantes.

Em 2012 permaneco refém do mesmo material. A escola mudou de nome e passou a
se chamar Centro Académico Presbiteriano (reutilizando-se de uma velha sigla, CAP, a qual
em anos anteriores representava rede de escolas que se expandiu consideravelmente no estado
do Rio Grande do Norte). Sdo nas salas da primeira e segunda séries do Ensino Médio do ano
de 2012 que se concentram minhas intervencdes de pesquisa e observacgdes apresentadas neste
estudo.

Com a sigla CAP veio também a noticia que o ano de 2012 seria o ultimo que a
Comissao Permanente de Vestibulares (COMPERVE) da UFRN gerenciaria 0 acesso as vagas
de ingresso na instituicdo. Detalhe também salutar é que ja naquele ano apenas 50% das vagas
seriam de responsabilidade da COMPERVE e os demais 50% seriam atribuidos ao Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), o qual se responsabilizaria através do Sistema de
Selecdo Unificada (SISU) de 100% das vagas da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte a partir de 2013.
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2.2 A CAP E O ENEM/SISU: um processo de institucionalizacdo das disciplinas marginais

Torna-se importante demonstrar as mudancas estruturais que a transi¢cdo ao acesso a
UFRN provoca no ensino médio brasileiro, potiguar e em particular no CAP. Com o passar
dos anos, a COMPERVE adquiriu grande credibilidade na organizagdo do seu vestibular, no
levantamento e estudo de dados e perfil dos ingressantes, escolas, etc. Porém, sua organizacao
estrutural diferenciava-se do ENEM/SISU, que se tornava uma tendéncia nacional. 1sso
ocorreu muito em conta dos beneficios oferecidos pelo Governo Federal as Instituicdes de
Ensino Superior (IES), sobretudo publicas, que faziam sua adesé&o.

Atenta a tendéncia nacional, a COMPERVE nos Gltimos anos passa paulatinamente a
se aproximar das caracteristicas das provas do ENEM, que se caracterizava por questfes
interdisciplinares e bem contextualizadas, aderindo a recomendagdes do Ministério da
Educagdo (MEC), demonstrada, dentre outros meios, nos trés volumes das Orientagdes
Curriculares Para o Ensino Médio (OCEM). Todavia, a divisdo das avaliacfes da Comissdo
norte-rio-grandense ainda se distinguia da caracterizada pelo exame nacional.

No primeiro caso (COMPERVE), existia a divisdo entre as seguintes disciplinas:
Portugués, Literatura, Matematica, Quimica, Fisica, Historia, Geografia, Biologia e Lingua
Estrangeira, com avaliacOes objetivas de todas as disciplinas citadas, e outras subjetivas
selecionadas e divididas pela area almejada pelo candidato.

No outro caso (ENEM), as avaliacBes dividem-se em: Linguagem, Codigos e Suas
Tecnologias (que contempla os Conhecimentos de Lingua Portuguesa, Literatura, Linguas
Estrangeiras - inglés e espanhol -, Artes e Educacdo Fisica); Ciéncias da Natureza e Suas
Tecnologias (inseridos os conhecimentos de Biologia, Fisica, Matematica e Quimica); e por
fim, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (com os conhecimentos de Filosofia, Geografia,
Historia e Sociologia); com avaliacdes interdisciplinares, objetivas e contextualizadas que
contemplam o conhecimento por area, somando-se a uma redacéo.

O ENEM acabou por pressionar o Ensino Médio a diminuir uma hierarquia velada que
existia entre as disciplinas contempladas e ndo contempladas pelo vestibular da COMPERVE.
Desconstruindo o héabito das escolas, em especial particulares, de entender que existem
matérias mais € menos importantes, postura muitas vezes também incorporada pelo corpo

discente destas escolas.
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Fato é que o ENEM pressiona o0 ensino a se reorganizar para atender as novas
demandas que exigem maior transdisciplinaridade, o que acarreta um processo de incluséo e
valorizacéo de disciplinas formalmente institucionalizadas e cotidianamente marginalizadas.

Incidente desta natureza acontece na escola que leciono. Um exemplo disso é o
convite para ministrar aulas, de Sociologia e Filosofia, voltadas para a preparacdo para o
ENEM 2012 no terceiro ano do Ensino Médio, e para demonstrar o status de privilégio do
pré-vestibular, como citei anteriormente, passo a ganhar praticamente o dobro em hora/aula
nesta turma, e percebo o empenho dos discentes ficando em um sétimo horéario na escola (aula
que ocorria apos as aulas do turno matutino, entre as 12h30 e 13h15) sem o beneficio de notas

ou pontuagdes demonstraveis em historico escolar.

2.2.1 A validacdo institucional, as novas demandas e limita¢Ges

A relacdo entre essa “validacdo” da disciplina, a escola e minha postura didatico-
metodoldgica é muito importante para entender alguns limites encontrados para a realizagdo
plena de uma estratégia didatica que contemplasse um ensino para a vida, e ndo com
finalidade exclusiva ao vestibular, além da minha meta particular, o cdmbio entre o ensino de
Sociologia e as cangdes.

Dentre as limitagdes, evidencio a obrigacéo e exigéncia por parte da escola do uso da
apostila como principal recurso didatico de mediacao entre o conhecimento e os alunos. Fator
também importante a se destacar é a reduzida carga horéaria da Sociologia diante da
quantidade elevada de capitulos e assuntos da apostila, 0 que me obrigou deixar em segundo
plano a aplicacdo de um método de ensino ndo conteudista (de um “ensino educativo” nos
parametros morinianos) como proponho.

A necessidade de um ensino que ultrapasse o modelo conteudista nasce de uma
insatisfacdo enquanto discente, mas ela se aprofunda quando comeco a perceber, como
docente, que meus alunos compartilhavam da mesma dificuldade.

Portanto, a partir da atenta observacdo das turmas que passei até aqui, posso relacionar
algumas caracteristicas que inicialmente definem de modo geral os discentes. Dentre elas
destacam-se:

a) A falta de interesse em realizar as leituras e atividades propostas;
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b) A dificuldade de interpretacdo de textos (possivelmente devido ao baixo exercicio
da leitura);
c) A cisdo entre o conhecimento escolar e 0 da vida;
d) A falta de interesse pela maioria dos assuntos académicos em detrimento de temas
0s quais chamam mais a atengéo.
Entretanto, percebi que me caberia como educador usar em beneficio da aula aptiddes
e interesses ja existentes nos discentes, relacionar os conhecimentos adquiridos pelas suas
vivéncias e seus interesses com 0s conhecimentos, conteldos ou competéncias necessarios em
sala de aula. Ou seja, estabelecer pontes que interliguem, que (re)conectem os exercicios
praticados prazerosamente no cotidiano ndo escolar com as praticas regidas no ambiente

académico.

2.3 LINGUAGENS, EMISSOES E APLICACOES DIDATICAS

Um exemplo da (re)ligagéo entre os conhecimentos da experiéncia e os conhecimentos
escolares pode ser a maneira que se trabalha a pratica de leitura, realizando transposicGes
entre tipos de leituras. A leitura é um exercicio de decodificacdo de codigos estabelecidos em
uma determinada linguagem, que por sua vez representa um cambio que o sujeito emite,
expressa, e que € recebida por outro que compartilhna uma mesma plataforma de cédigos ou
experimenta sensacOes a partir da leitura. Portanto, ao ler um texto escrito o individuo busca
compreender uma determinada mensagem anteriormente emitida e/ou desfrutar de sensacoes
estimuladas pelas imagens emergidas do texto lido.

Assim, a leitura também existe em outros tipos de linguagens além da escrita, por
exemplo, na linguagem falada ou cantada. Esta € incrementada pelo timbre, siléncios,
melodia, harmonia, suas texturas, e tudo que possa juntamente com o que € dito, agregar de
significados o texto base, ou possibilitar o surgimento de imagens novas a partir deste
emaranhado de variaveis.

Ja a linguagem corporal representada nas artes cénicas e na danca compde outras
linguagens, passiveis de leitura, que possibilitam expressdo, emissdo, sensacOes, recepcoes
e/ou criacdo, emergindo do contetdo inaugural suscitado pelas imagens. Cada qual

complexificada pelas outras variaveis de linguagens que as compde.
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Dentre as coisas que sdo inerentes aos seres humanos que estabelecem relagdes
societarias, existe a necessidade de comunicar: emitir e receber mensagens, isso parece ainda
mais evidente nos dias atuais. Com o alargamento comunicacional dilatado pelas novas
tecnologias, cabe ao professor aproveitar dessa pulsdo para “dar audiéncia” as emissdes de
seus discentes, mediando e planejando a sua aula atento as demandas e linguagens por eles
compartilhadas. Como ressaltou Freire (1996) ensinar exige respeito aos saberes dos
educandos, tornar o discente como sujeito no ato de conhecer é ponto de partida para
complexificacdo do proprio conhecimento, pois existe algo comum a todos os envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem.

Como afirmou Cyrulnik, “a necessidade de estar-com € de ordem bioldgica para todos
aqueles que precisam que uma outra coisa 0s segurem para se desenvolverem” (CYRULNIK,
1993, p. 8), a partir dessa necessidade é que se fecunda a cultura, porque além de estar-com o
sujeito, humano e complexo, precisa interagir através de um sistema de signos/simbolos para
se tornar compreensivel e compreendido, para entender os codigos que regulamentam o que é
permitido e o proibido, para aprender e apreender, e € isso que produz o fenémeno da cultura.

Entretanto, Cyrulnik destaca também o duplo encantamento que o homem possui, 0
primeiro ligado a sua animalidade, que se relaciona com a sensorialidade desenvolvida entre
todos os animais (0 encantamento pelo outro), e o segundo ligado ao desenvolvimento e
complexificacdo da comunicacdo entre 0os humanos, o que produz uma nova dimensédo de
realidade e, consequentemente, um novo campo de interesse e encantamento (o campo virtual
das palavras e ideias). E justamente nesse envolvimento com o outro que nds nos
consolidamos como nés mesmos. Sé assim “podemos ser enfeiticados, possuidos, para tornar-
nos n6s mesmos” (CYRULNIK, 1993, p. 8).

A banda Os Racionais MC’s, na musica Eu Sou 157, recupera o ditado popular
bastante conhecido no Brasil que reza “quem ndo ¢ visto ndo é lembrado” (2002, Faixa 9),
afirmacdo que poderia ser considerada o embrido para o entendimento do paradigma da
sensacdo de Christoph Turcke.

Um dos autores que inspiraram as reflexdes de Turcke foi George Berkeley. Ele
desenvolveu e compartilhava a ideia de que ser é ser percebido (TURCKE, 2010). Cyrulnik
complementou que “estar so, nao ¢ ser” (CYRULNIK, 1993, p. 8). Turcke, ao complexificar
esse conceito, chegou a concluséo que sé é percebido quem emite, ou seja, “emitir quer dizer
torna-se percebido: ser. Nao emitir é equivalente a ndo ser” (TURCKE, 2010, p. 44 — 45).

Entretanto, o entendimento de emissdo dele vai além da ideia de simples comunicacao,

Turcke acredita que para haver assimilacdo da emissdo tem de existir um processo que
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estimule o receptor da mensagem, que provoque sensacdo. Ou seja, para ser percebido é
necessario que provogue sensagdes no outro e desta maneira o sujeito se faz ser. Para ele, “no

entanto, ser e ndo ser ttm um sentido social figurado” (TURCKE, 2010, p. 40):

Quem ndo emite ndo &, ou seja, ele pode estar tdo vivo quanto possivel, ter os
melhores parametros sanguineos e o melhor carater; midiaticamente esta morto. E a
ilusdo midiatica, que o faz parecer morto, é irradiada, por sua vez, como se
representasse a vida plena, embora seja feita de pixels mortos (TURCKE, 2010, p.
46).

Por isso, torna-se imprescindivel que o discente seja protagonista no ato de conhecer.
Para isso é necessario que se estabeleca um diadlogo permanente entre professor e aluno e que
se decrete a morte dos monologos em sala de aula, onde apenas ao “mestre” cabe a emissao.
Isso permitiria tirar o discente de uma condigdo passiva para uma ativa no processo de ensino
e aprendizagem, em que ele se sinta, seja, se reconheca e torne-se reconhecido como parte
integrante desse processo. Por este motivo, cabe retomar algumas indagacdes de Freire (1996,
p.30):

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo contetido se ensina [...]? Por que estabelecer uma “intimidade” entre
os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém
como individuos? Por que ndo discutir as implicagdes politicas e ideoldgicas de um
tal descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade? A ética de classe embutida
nesse descaso?

E pertinente endossar que o individuo é “ator e autor” (PINTO, 2006, p.156) de seu
caminho “e ao mesmo tempo, em sua multiplicidade ¢ produto/produtor de sua sociedade,
portanto, tem em si a impressdo da sua sociedade, de sua histéria, da sua época, da cultura”
(SALES, 2009, p.12).

A prética de uma educacdo dialégica também abre precedente para uma didatica que
aproveite das linguagens de interesse dos discentes as quais exploram suas sensacgoes,
partindo das racionaliza¢Ges sugeridas por um determinado texto, ou mesmo das suscitacfes

de devaneios poéticos emergidos pelas suas imagens repercutidas.
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2.4 AS AULAS

Diante do quadro esbogado anteriormente, da dificuldade de implementagédo plena da
minha proposta de ensino de Sociologia a partir das imagens/canc¢des, como a exigéncia de
um cronograma fechado pautado no material didatico escolar, ou o nimero limitado de aulas
nas respectivas turmas, a seguir evidencio a demonstracdo e a analise dos resultados e
resultados parciais obtidos.

Porém, para melhor compreenséo dos resultados, acertos e imprecisdes obtidos a partir
da minha experiéncia docente e de pesquisa sobre a mesma, cabe entender um pouco melhor
qual a principal dificuldade dos meus alunos.

Entendo que o principal papel do ensino de Sociologia no nivel médio ndo é, como no
ensino superior, o de formar sociélogos, ou especialistas desta area de conhecimento, todavia,
creio que o papel do professor de Sociologia neste patamar do ensino é de dar subsidios para
que seus discentes possam compreender de maneira critica a realidade que estdo inseridos,
desenvolver uma postura de respeito a diversidade, entender-se enquanto sujeito historico,
porém também produtor da historia. Para que tudo isso seja possivel, o estranhamento e a
desnaturalizag&o, anteriormente abordados, séo duas ferramentas importantes para dar suporte
ao alcance destes objetivos e metas.

N&o € possivel fazer uso dessas ferramentas se existe uma lacuna estrutural que separa
0 estudante do conhecimento a ser construido, das informacdes a serem problematizadas,
dentre outros. A partir da minha observacdo, pude concluir que a lacuna é justamente a
extrema dificuldade de leitura e interpretacdo dos mais variados tipos de texto, incluindo os
impressos em seus materiais didaticos e os de seu cotidiano.

A minha hipotese € que a escola em sua formatacdo burocrética atual, na qual prioriza
a ordem, a objetividade e como ressaltou Foucault (2001) a construcdo de sujeitos doceis,
acabou por domesticar (usando uma expressdo foucaultiana) os individuos castrando a
curiosidade e capacidades como a imaginacao, reflexdo e/ou subjetiviza¢do. Portanto, existe
uma ditadura da informac&o (objetiva) e do conhecimento bancério, como exposto por Paulo
Freire em “A pedagogia do oprimido”, sobre a capacidade de imaginar, simbolizar e
problematizar. Corroborando com esse pensamento, Almeida disse que a curiosidade “muito

frequentemente ¢ aniquilada pela instru¢do” (ALMEIDA, 2012, p.85).
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As escolas tém-se limitado a formar alunos disciplinados, enquadrados,
burocratizados, formados a partir de um ensino autoritario, cujo contetdo muda de
acordo com as teorias mais aceitas pelos discursos de verdade. O modelo da escola
que se conhece visa perpetuar teorias burocraticas, impedindo a manifestacdo das
singularidades (BELTRAO, 2000, p. 15).

Pross (1974) observou o atual excesso de informacdes a partir de super simbolos
culturais que homogeneizam os sujeitos, as culturas e com isso os simplificam. Acredito que
além dos meios de comunicacdo em massa, como apontou Pross, a escola vem trabalhando
nesse sentido de padronizacdo. A capacidade imaginativa dos sujeitos é algo absolutamente
singular, a0 mesmo tempo sendo universal para a humanidade.

Cassirer na sua busca pelas correntes que orientaram o0 pensamento humano no
decorrer da histdria, na sua grata tentativa de distinguir o humano dos demais animais, por sua
complexa percep¢do simbolica, destacou a ideia que “a percepc¢do dos sentidos, a memoria, a
experiéncia, a imaginacdo e a razdo estdo todas ligadas por um elo comum” (1977, p. 21).
Ainda assim, a escola tem se responsabilizado por grande parte dessa fragmentacéo e pela
separacao desses elos que deveriam ser comuns.

A medida que a informacéo passa a ser a finalidade do ensino, o aluno é castrado em
aspectos fundamentais da sua formacdo e passa a ser apenas um receptaculo de informacao
sem considerar-se a experiéncia do sujeito e sua capacidade de produzir espacos oniricos de
criacdo e resisténcia contra as imposi¢cdes monoculturais, lembradas por Lévi-Strauss (2009).
“A énfase contemporanea na informacdo, em estar informados, e toda a retorica destinada a
constituirmos como sujeitos informantes e informados, a informacao ndo faz outra coisa que
cancelar nossas possibilidades de experiéncia” (BONDIA, 2002, p. 22). Por isso, concordo
com Cruz, apoiada em Gleiser, quando indica:

O papel do educador é ndo s6 transmitir a informacdo, mas também
incitar sua audiéncia a reflexdo critica, ensinando tanto os
instrumentos e métodos necessarios para tal, como também a arte de
duvidar (CRUZ, 2013 apud GLEISER, 1999, p. 14).

Resgatando um questionamento feito no inicio deste trabalho, questiono sobre o papel
da imaginacéo criadora na formacao do sujeito. Cabe ressaltar aqui, que este sujeito formado
integralmente, ou seja, sem as castracdes impostas pela cultura escolar dominante, esta longe
de ser o sujeito submetido e décil abordado por Foucault. Ele € sujeito da imaginacao, pois é
potencialmente livre, produzindo pelo devaneio suas proprias paisagens e resisténcias

oniricas.
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Como enfatizou Silmara Marton: “Exercitando permanentemente a construg¢do de suas
proprias paisagens, 0 sujeito é capaz de resistir & massificagdo dos sentidos impostos pela
cultura” (2008, p.57), provocadas e aproveitadas pelo professor, estimulando a imaginacéo,
reflexividade e a criticidade do discente e, portanto, sua autonomia (FREIRE, 1996), auto-
formagédo (MARTON, 2012), possibilitando a reforma do pensamento (MORIN, 2003, 2005),
numa relagdo ndo causal, mas de eminéncia do devaneio, reflexéo e aprendizado (tanto de
seus universos interiores, pela imaginacéo poética, quanto do universo em torno de si).

A imaginacao criadora contribui para a formacdo do homem na integralidade do seu
ser, alimentando o homem dotado de ludicidade, paixdes, sonhos, imaginacdo, desordens;
como diria Morin, o oposto complementar, do Homo sapiens, 0 Homo demens.

Retomando a dificuldade de leitura e interpretacdo dos discentes, creio que muito se
deve a esta escola que ndo imagina, pois é a partir da capacidade imaginativa que
encontramos prazer nas leituras, caso contrario, o texto pode ser estéril. Contudo, devido a
pulsacdo da necessidade imaginativa que torna o sujeito um animal especial por ser
simbolicum (CASSIRER, 1977), os jovens encontram nas linguagens e expressdes da arte
espacos de resisténcia.

A minha meta nas aulas foi contrabandear essas capacidades dial6gicas de devaneio,
resignificacdo, leitura, interpretagdo, contextualizagdo, movimentos que fazem sem
resisténcias ao interagir com as cancdes de seu agrado. Ou seja, 0 exercicio de leitura através
de imagens, que é da condi¢cdo humana, teria de ser transplantado para as aulas de Sociologia,

valorizando as repercussfes na experiéncia real e onirica do discente.

2.5 AS IMAGENS E OS SABERES PARA EDUCACAO DO FUTURO

Chego a um dos pontos mais importantes e delicados deste estudo. Pressuponho que
qguando a docéncia faz uso das imagens, potencialmente ela abre uma via consistente para o
que Morin (2005) chamou de Saberes Necessarios para Educacdo do Futuro. Cabe ao
professor ser um mediador desse caminho. Entendo que o método de estudo por imagens, por
si s0, ja € um caminho de possivel dialogo entre a sensibilidade do leitor, o conhecimento da

tradicdo, os saberes da cultura cientifica e a condicdo humana de espeécie.
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Ou seja, 0 uso de imagens, dentre elas as cang¢des, enquanto estratégia para producéo
do conhecimento, assim como no ensino, pode ser um grande instigador para a abertura do
pensamento para elementos que povoam os “saberes fundamentais que a educacao do futuro
deveria tratar em toda sociedade e em toda cultura, sem exclusividade nem rejeicdo, segundo
o modelo e regras proprias a cada sociedade e a cada cultura” (MORIN, 2005, p.13).

Defendo que todo método de leitura de imagens e toda tentativa de racionalizacao
partido do poético/artistico, € necessariamente caminho aberto para variaveis incontaveis de
leituras. Compreendendo isso, pode-se dizer que a leitura da imagem em si, calcula-se
enquanto possibilidade dentre um universo inesgotavel.

Para Morin, “todo conhecimento comporta o risco da ilusao” (2005, p.19). Ainda
segundo o autor, “A educagdo deve mostrar que ndo ha conhecimento que ndo esteja, em
algum grau, ameagado pelo erro e pela ilusdo” (MORIN, 2005, p.19).

O estudo pela imagem é um catalisador emocional e cognitivo que pode ser
considerado, em sua esséncia, prudente e atento as dissimulacdes que parasitam a mente
humana, tentando estabelecer verdades absolutas. O ensino que se apropria desse catalisador,
necessariamente é cauteloso, podendo ponderar em sua mediacdo e/ou superar as cegueiras do
conhecimento, o inesperado e a incerteza do conhecimento, como advertiu Morin.

Além disso, o exercicio de leituras de imagens a beneficio do ensino potencialmente
atende também alguns principios do conhecimento pertinente, também abordados por Morin,
como o contexto, o global, o multidimensional e o complexo.

Por exemplo, na leitura das imagens secas, prima-se, sobretudo, pelo contexto desta e
suas possiveis relacdes com todo organizador do qual se faz parte, seja a sociedade, o planeta,
a histéria, dentre outros, ou seja, a sua relacdo enquanto parte/fragmento de algo com o seu
eixo global, ou eixos multidimensionais, tecendo-se assim, 0 complexo.

Vale relembrar também que na abordagem da imagem aquosa, 0 sujeito ndo precisa de
nenhum alicerce no campo imerso no real, seja 0 contexto, o global ou o multidimensional,
aqui o interesse se funda apenas no subito realce do psiquismo, como apontou Bachelard
(2008).

Defendo que as sensagOes, encantamentos e devaneios emergidos da imagem poética
sdo, ou podem ser, também catalisadores (e ponto de partida) para se chegar, em um novo
momento, com novas operacdes cognitivas na busca ao conhecimento conceitual. O papel do
educador por imagens € ajudar no transito desse percurso, possibilitando ao aprendiz o
conhecimento de suas paisagens oniricas interiores, o conhecimento de si, e a partir disso, 0

conhecimento do universo exterior (cultura, sociedade, economia, dentre outros).
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Resguardo, também, que no assentimento desse método de abordagem de imagem, o
sujeito amplia a nogdo de conhecimento tecido em conjunto, aqui 0 que esta em jogo é a
confluéncia dos universos da imaginacao e da razdo; da intimidade e da esfera publica; do
particular e do universal, do inconsciente e do consciente. Portanto, a imagem poética
bachelardiana pode estar a servi¢co da educagcdo (moraniana) para o futuro em seus alicerces
mais consistentes: a servi¢o da unido de opostos complementares; da aceitacdo da diversidade
e respeito na humanidade; da condicdo humana em sua plenitude — ao mesmo tempo fisico,
psiquico, bioldgico, cultural, social e histérico (MORIN, 2005) — evidenciando a unidade e
diversidade entre estudantes/sujeitos; ensina inclusive a enfrentar as incertezas geradas pelas
imagens, pelo caminho, pelo paradigma vigente, “aprendendo a navegar em um oceano de
incertezas” (MORIN,2005, p. 16), colaborando para uma educagdo mais critica e atenta ao
que esta além das aparéncias; por fim, a servico da complexidade.

Creio que o ensino pelas imagens, sejam secas ou aquosas, independentemente do
método de abordagem, potencialmente contribui para uma educagdo mais dialdgica, aberta e
complexa. Quando o educador tem ciéncia disso, é possivel explorar o referido potencial a
extensdes infinitas. O exercicio de leitura de imagens, seja feito pelo professor ou pelos
alunos, possibilita o alargamento e renovacdo de uma educacdo (antes) depositéria e
burocratica, para uma que valorize os atores envolvidos no processo, nas dimensdes da
particularidade/intimidade (oniricas) e sociais/globais (estabelecidas no plano da realidade).

E quando mediados pelo docente e esclarecidos/incentivados o entendimento desses
pontos, ou outros pontos (como a necessidade de uma identidade terrena), no processo de
ensino/aprendizagem, amplia-se a relagdo/experiéncia com proprio saber, com caminho a se
construir o conhecimento, com a condigdo “antro-poética” - “a ética da cadeia de trés termos
individuo/sociedade/espécie, de onde emerge nossa consciéncia e nosso espirito propriamente
humano” (MORIN, 2005, p. 106) - , como resaltou Morin, “essa ¢ a base para ensinar a ética
do futuro” (MORIN, 2005, p. 106), considerando o carater ternario do sujeito: enquanto
individuo (com seus devaneios, suas impressdes, subjetividades e universos particulares),
como ser da sociedade (portanto, dotado de cultura e de construgdes/preceitos coletivos) e
como espécie (relacionando-se e compartilhando do mesmo habitat com as demais espécies).

Para este autor,

A antropo-ética instrui-nos a assumir a missao antropolégica do milénio:
» trabalhar para humanizacéo da humanidade;
» efetuar a dupla pilotagem do planeta: obedecer a vida, guiar a vida;
» alcancar a unidade planetéria na diversidade;
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» respeitar no outro, a0 mesmo tempo, a diferenca e a identidade quanto a si
mesmo;

» desenvolver a ética da solidariedade;

» desenvolver a ética da compreenséo;

» ensinar a ética do género humano (MORIN, 2005, p. 106).

Essas consideracfes se tornam ainda mais importantes, pois nos capitulos seguintes,
em alguns momentos, a relacdo entre a educacdo por imagens, o método de estudo das
imagens e 0s saberes necessarios a educagdo do futuro estardo tdo diluidos um no outro, que
ndo intencionalmente posso ter deixado parecer que esses elementos tdo bricolados poderiam

estar dissociados.

2.6 POSSIVEIS ABORDAGENS

Tomando a cancdo por base, vou explicar sinteticamente algumas formas de
abordagens e posteriormente destacar as que eu fiz uso e os resultados dessas abordagens.

Uma das formas de abordagem e exploragdo socioldgica em sala de aula, partindo das
cancdes, € o estudo de um artista especifico e a relacdo entre sua producdo com seu mundo e
sua época, sendo ele produto deste mundo e, possivelmente, produtor ou influenciador das
representacdes do seu tempo.

O melhor exemplo de estudo com essas caracteristicas que levantei e creio que poderia
ser feito de maneira similar em construcdo com os discentes, é encontrado no livro de Norbert
Elias, Mozart — Sociologia de um génio (1995). Neste trabalho, Elias evidencia o contexto
historico que o artista se encontrava, as caracteristicas da sua sociedade, das suas relacdes
familiares e de trabalho, seus dramas, desilusdes, seus méritos e fracassos.

E um trabalho muito interessante, que possibilita acionar a todo tempo categorias
sociologicas, observando a todo instante a relacdo entre o individuo e a sociedade. Creio que a
construcdo de um trabalho similar em sala de aula seria ndo apenas possivel como muito
proveitoso. Seria necessario o envolvimento integral dos discentes em todas as etapas do
estudo, desde a escolha do artista, passando pela pesquisa bibliografica, a analise das suas
cancOes, dentre outros. Mas, ndo foi esta estratégia que usei em minhas aulas, e isso ocorreu
por dois principais motivos: primeiro, por fugir um pouco da tematica do meu trabalho, que

objetiva exclusivamente o estudo das cancdes, ndo do artista; e também, por esse ser um
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trabalho que ndo poderia ser feito em um ndmero reduzido e limitado de aulas,
disponibilidade que ndo tive na escola que trabalhei.

Outro trabalho também muito interessante que ndo realizei pelos mesmos motivos,
mas € indispensavel compartilhar aqui®®, sd@o os estudos de género musical e suas relacfes
com 0s contextos histdricos e sociais em que foram produzidos. Um exemplo nesta linha € o
livro de Paulo César de Araujo intitulado Eu Nao Sou Cachorro N&o: Mdusica popular cafona
e ditadura militar (2007), ou o livro do antrop6logo Hermano Vianna, intitulado O Mistério
do Samba (1995).

15 Até mesmo por que compartilho da ideia que a dindmica da ciéncia se da a partir das lacunas e limitacdes dos
trabalhos produzidos e é importante deixar evidente os caminhos trilhados.
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CAPITULO 03: AS EXPERIENCIAS E A PRATICA: resultados e imprecisoes

Dentre as formas que utilizei na segunda série no Ensino Médio na APAP, no segundo
semestre de 2011, escolhi trabalhar com conceitos de um determinado autor cléssico da
Sociologia, a luz de cang6es escolhidas por mim, de uma determinada banda.

Por ser uma escola evangélica e meu cronograma indicar que deveria abordar a “ética
religiosa ¢ o mundo” a partir de Max Weber, escolhi dar énfase a sua abordagem sobre o
racionalismo ascético e o racionalismo mistico, a estratégia de abordagem foi selecionar
canc0es brasileiras para relacionar e explicar o contedo proposto.

De inicio, parece ser improvavel a relacdo entre as letras e poemas brasileiros e a ética
religiosa a luz de Weber. Entretanto, ao realizar uma pesquisa no acervo da banda Legido
Urbana, percebi que existiam algumas cancbes que recorriam a imagens religiosas, como:
Daniel na cova dos ledes (1986, Faixa 01), ou mesmo o “Cordeiro de Deus” (Em Se fiquei
esperando Meu Amor Passar) (1995, Faixa 11), e em particular letras no disco intitulado As
Quatro Estacbes (1995) e no disco Que Pais € esse? (1987) o que tornou possivel o
planejamento das aulas. E ancorado em imagens suscitadas por estas cangdes que desenvolvo
a estratégia de abordagem didatica.

E importante ressaltar novamente que o meu entendimento sobre o uso de imagens néo
estd limitado a leituras apenas ilustrativas, pois as imagens sdo motores da capacidade
criadora e reflexiva, tanto dos seus autores quanto daqueles que as leem/meditam. Porém, nas
aulas sobre o racionalismo ascético e mitico em Weber, tomei da estratégia de acionar as
imagens/cancBes preponderantemente como representacdo caricatural dos conceitos do autor.

Todavia, devido a necessidade de didlogo com as ideias weberianas sobre a tematica,
as imagens foram usadas inicialmente como um suporte facilitador e potencializador reflexivo
no didlogo com alguns fragmentos das cangdes Quando o sol bater na janela do seu quarto
(1995, Faixa 04), e Quimica (1987, Faixa 05), com a ideia de racionalizac¢do ascética e mistica
de Weber, trabalhadas, dentre outros, nos textos: Os caminhos de salvacdo e a suas
influéncias sobre a vida (2009), Rejeicdes religiosas do mundo e suas dire¢bes (1997a) e
Religido e racionalidade econdmica (1997 b).

Pincelo fragmentos dos textos para os alunos, ressaltando os que Weber demonstra
através da sua conhecida metodologia, que faz uso do recurso heuristico dos “tipos ideais”

(puros) da conduta humana. Em vista de demonstrar como a dimensao religiosa acaba por
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influenciar sobre a forma que os sujeitos religiosos conduzem e disciplinam seu modo de agir

nas mais diferentes esferas da vida: econdémica, politica, estética, erdtica, intelectual; para ele:

A influéncia de uma religido sobre a conducédo da vida e especialmente as condi¢des
prévias do renascimento variam muito, dependendo do caminho de salvacdo e — o
gue se encontra numa conexdo muito intima com este — da qualidade psiquica da
salvacdo que se pretende alcancar (WEBER, 2009, p. 358).

Ou seja, nem toda formacao religiosa conduz os fieis aos mesmos caminhos e praticas.
Dependendo do caminho de sua salvacdo, as influéncias religiosas podem e tém graus
diferenciados. Outra ideia importante destacada é que as agBes e posturas tomadas pelo
conjunto de fies acabam por transformar a sua sociedade, construindo novas préaticas e
valores. Exemplo disso é dado pelo pensador no seu livro “A ética protestante e 0 espirito do
capitalismo”, em que, para ele, um conjunto de valores dos puritanos propicia o
desenvolvimento do modo de producéo capitalista.

Explico que, em sintese, Weber busca entender como esses caminhos adotados pelos
sujeitos em busca da salvacdo produziram intervencdes na ordem de vida, por exemplo, um
processo de racionalizacdo e consequentemente um desencantamento do mundo; assim como
as direcbes que sdo tomadas pelos sujeitos em virtude das suas praticas religiosas, como a
rejeicdo das coisas mundanas em virtude de uma promessa por um bem extramundano.

J4 o uso das imagens “legionarias”, sdo apenas representagoes dessa visdo weberiana,
mostrando como uma producéo artistica brasileira, que data de mais de sessenta anos apds a
morte de Weber, pode dialogar e servir como suporte para reflexdes do mesmo eixo tematico.

A primeira cancdo utilizada chama-se “Quimica”. Usei como estratégia metodoldgica
ndo fazer minhas consideragdes antes que os discentes conhecessem a letra da musica que me
refiro, para que minhas impressdes ndo fossem determinadoras do olhar. Assim, juntos
tivemos uma maior possibilidade de leituras dessas imagens, conguanto apresento a seguir

fragmentos da referida musica:

N&o posso nem tentar me divertir

O tempo inteiro tenho que estudar

Fico s6 pensando se vou conseguir

Passar na porra do vestibular

[...] Chegou a nova leva de aprendizes

Chegou a vez do nosso ritual

E se vocé quiser entrar na tribo

Aqui no nosso Belsen Tropical

Ter carro do ano, TV a cores, pagar imposto, ter pistoldo

Ter filho na escola, férias na Europa, conta bancaria, comprar feijao
Ser responsavel, cristdo convicto (Grifo nosso), cidaddo modelo, burgués padrao
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Vocé tem que passar no vestibular (4 X) (LEGIAO URBANA, 1987, Faixa 05).

Ap0s sondar o entendimento dos alunos, se eles se sentiram representados na cancao,
fiz a conexdo com a racionalizacdo ascética que modela o sujeito e é expressada na maxima
“passar no vestibular”.

Prosseguindo as comparacfes, demonstro que na expressao “Nao posso mais tentar
me divertir”, fica latente a ideia de autocontrole e racionalizacdo das acdes que, para Weber,
condicionam a “graga”, expressada nas béncgéos (bens de consumo) que o fiel possui na sua
vida (“carro do ano, TV em cores, [...] filhos na escola, férias na Europa”), e como afirmou
Weber: “O ascetismo ativo opera dentro do mundo; o ascetismo racionalmente ativo, ao
dominar o mundo, busca domesticar o que é da criatura e maligno através do trabalho numa
vocacdo “mundana” (ascetismo do mundo)” (WEBER, 1997 a, p. 159), que neste caso 0
sujeito desenvolveria num curso superior.

Outra similaridade se encontra na questdo do ritual ascético que é imposto ao
individuo e que na musica o sujeito tem consciéncia da necessidade dessa ritualizagdo e
insercdo para ele estar devidamente inserido na comunidade, cujos valores estdo estritamente
ligados as normas ideais de conduta: “Chegou a nova leva de aprendizes / Chegou a vez do
nosso ritual” e sé isso pode garantir a pratica ascética da sua vocacdo e a conquista da
“graga”.

Por fim, o ponto alto da cancdo, que evidencia de maneira plena essa normatizacéo
para uma postura ascética, em que a banda afirma que para “ser responsavel, cristdo convicto,
cidaddo modelo, burgués padrdo / Vocé tem que passar no vestibular”. E evidente que a letra
da masica ndo aborda apenas a funcdo da religiosidade enquanto determinante do ascetismo
religioso como leu Weber, entretanto, ela demonstra, assim como o autor, o didlogo entre as
varias esferas da vida, por isso fica evidente a interseccdo entre as esferas vitais: religiosa,
politica e econdmica.

Em oposicdo a esta letra estudada, também observamos e analisamos a cangédo
“Quando o sol bater na Janela do teu quarto”, que repassa uma mensagem budista cuja
racionalidade estimulada ndo ancora no ascetismo puritano e sim num ascetismo mistico que
almeja um equilibrio com o cosmos e o sujeito, consequentemente, hd uma negacdo do

mundo, assim como nas ideias de Weber.

Quando o sol bater

Na janela do teu quarto,
Lembra e vé

Que o caminho € um s6,
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Porgue esperar se podemos comecar tudo de novo?
Agora mesmo,

A humanidade é desumana

Mais ainda temos chance

O Sol nasce pra todos

S6 ndo sabe quem ndo quer

Quando o sol bater

Na janela do teu quarto,

Lembra e vé

Que o caminho é um s6,

[...] Tudo é dor

E toda dor

Vem do desejo

De n&o sentirmos dor (LEGIAO URBANA, 1989, Faixa 04)

Nessa cangdo foi abordada de maneira clara (entretanto, ndo tdo objetiva quanto a
anterior) a relagdo contemplativa do ser em relagdo a “chegada” do sol, que pede permissao
para adentrar a janela do quarto e lembrar ao sujeito sobre sua relagdo com o mundo.

Nela é explorado um dos temas principais abordados pelo budismo, a sua primeira
verdade, que afirma: a vida é sofrimento; e desenvolve a ideia que o ser humano sempre esta
sujeito ao sofrimento, pois na relacdo que ele mantém com o mundo, tudo que o castra, limita,
é interpretado como sofrimento.

“Tudo ¢ dor/ E toda dor / Vem do desejo / De ndo sentirmos dor”. Esta afirmagéo age
em confronto direto com a ideia de intervengdo no mundo, como o exemplo dos puritanos,
que sentem que os bens materiais sdo uma afirmacdo da béncdo de Deus e da graca divina; na
I6gica budista, até mesmo os bens materiais sdo causadores de dor, visto que existe uma
pulsdo, uma vocacdo determinante que estimula o crente a consumir e reafirmar sua graca.
Expliquei para os discentes que no racionalismo mistico essa pulsdo é geradora de mais
sofrimento, pois a intervencdo no mundo é uma mostra da falta de equilibrio com o mundo.

Na cancdo, fica evidente também a profecia exemplar budista do poder do presente,
ancorada num “desapego mundano” relacionado ao passado e futuro, “Por que esperar se
podemos comecar tudo de novo? / Agora mesmo, / A humanidade ¢ Desumana”; bem como
demonstro que para os budistas, a imagem do sol batendo a janela do seu quarto e avisando
sobre um unico caminho pode significar a iluminacdo do caminho possivel para a
transcendéncia, o caminho do amor, pois S0 assim seria possivel uma realizagdo e
contemplacéo plenas, colocando o sujeito em verdadeira harmonia com o cosmos, superando
as dicotomias e maniqueismos. Com outras palavras, o budista Zen Uchiyama Roshi explica
que quando se vive a sua vida no seu potencial mais elevado, ndo existe a hierarquizagédo das
coisas como boas ou mas circunstancias, superiores ou inferiores, sorte ou azar. Existe

somente o0 gosto singular do grande oceano da vida.
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Expliquei que Weber descreveu a falta de aprovagdo do mundo tanto para o ascetismo
guanto para 0 misticismo, e ao descrever isto ele demonstrou as divergéncias principais que

foram evidenciadas nessa aula. O autor citado escreveu:

O mundo como tal ndo é aprovado nem pelo ascetismo nem pela contemplagéo. O
asceta, porém, desaprova seu carater de criatura, empirico, eticamente irracional,
como refuta as tentacBes da ética pelos prazeres mundanos, pelo fruir e repouso
sobre as alegrias e dadivas. Ao contrario, aprova a acgdo racional prépria dentro de
suas ordens como tarefa e meio confirmar a graca. Para o mistico contemplativo
com um modo de vida intramundano, ao contrario, a acdo, e, sobretudo a acédo
dentro do mundo, é ja por si mesma uma tentacdo contra a qual deve defender seu
estado de graca. Portanto, minimiza suas agdes, “conformando-se” com as ordens do
mundo tais como sdo, vivendo dentro delas, por assim dizer, incognito, como fazem
desde sempre os silenciosos da terra (WEBER, 2009, p. 369).

Foi imprescindivel destacar as diferencas mais pontuais entre os dois tipos ideais de
categorias analiticas vislumbradas por Weber. Para ele, o asceta puritano diverge em diversos
pontos do mistico, dentre esses pontos citei: 0 asceta possui uma conduta de acdo no mundo,
por ser “templo” ou instrumento do divino, baseado numa profecia emissaria de um Deus
supramundano. Ja o mistico, age de forma a contemplar e pouco intervir no mundo, ele faz
parte do “equilibrio” cdésmico e, portanto, ¢ ele mesmo possuido pelo divino (ndo
necessariamente um Deus), que é um ser impessoal, e a profecia a ser seguida € pautada no
seu exemplo e de seus predecessores.

E importante destacar que a intencio dessas trés aulas nas quais abordei esta tematica
foi comecar a relacionar e exercitar o uso das canc¢des no ensino. O respectivo planejamento
foi feito em uma disciplina chamada Teorias Classicas, do PPGCS/UFRN. Nela, a cancéo foi
usada como ilustragdo. Como resultado, acredito que foi possivel despertar maior atencéo dos
alunos a partir das cangdes usadas, entendimento, possibilitando conexdes que ligaram Weber
as cancdes.

Ainda como resultado, percebi que houve maior compreensao e fixacdo do conteudo,
pois houve maior quantidade de acertos na avaliacdo comparada a avaliagdo anterior na qual
foi estudado o trabalho a partir de Marx, porém as aulas anteriores foram ministradas de
maneira convencional.

Dando um consideravel salto cronol6gico, parto para o quarto bimestre do ano de
2012. Depois de concluir apressadamente as apostilas da primeira e segunda série no terceiro
bimestre, reservei no meu planejamento anual o quarto bimestre exclusivamente para
experimentar e desenvolver a estratégia de ensino a partir das imagens/can¢bes como

proponho neste estudo. Nem tudo ocorreu da maneira esperada. O quarto bimestre foi um
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periodo muito conturbado na escola, houve alguns eventos, recuperacoes e foi o periodo em
que descobrimos que a escola estava fechando. Nesse emaranhado de situacGes, desfrutei de
poucas aulas para desenvolver meu trabalho.

Porém, antes do bimestre reservado para o estudo, ensaiei abordar algumas cancdes
em sala de aula, sempre objetivando a exploragdo das imagens secas, e sem fazer um registro
adequado das aulas, pois entendia como um ensaio da experiéncia que iria desenvolver
futuramente, como agendado no meu cronograma. Por exemplo, ao estudar a tematica
desigualdade social, na énfase as responsabilidades do individuo e do poder publico, foi

refletida a seguinte cangéo:

O valor de um amor nao se pode comprar
Onde estara a fonte que esconde a vida
Raio de sol nascente brotando a semente

Os anos passam sem parar

E ndo vemos uma solucéo

S6 vemos promessas de um futuro que ndo passa de ilusdo

E a esperanca do povo vem da humildade de seus coragdes,
Que jogam suas vidas seu destino nas garras de famintos ledes

Deixa 0 menino jogar 0 iaid
Deixa 0 menino jogar 0 iaid
Deixa 0 menino aprender 6 iaia
Que a saude do povo daqui

E 0 medo dos homens de l4

A consciéncia do povo daqui

E 0 medo dos homens de 14

A sabedoria do povo daqui

E 0 medo dos homens de 14

O valor de um amor ndo se pode comprar

Onde estara a fonte que esconde a vida

Raio de sol nascente brotando a semente

Sinha me diz porque é que 0 menino chorou

Quando chegou em casa e num canto escuro encontrou
A sua princesa e 0 moleque fruto desse amor
Chorando de fome sem saber quem o escravizou

Deixa 0 menino jogar 0 iaid

Deixa 0 menino jogar 0 iaid

Deixa 0 menino aprender 6 iaié

Que a satde do povo daqui

E 0 medo dos homens de la

A consciéncia do povo daqui

E 0 medo dos homens de 14

Sabedoria do povo daqui

E 0 medo dos homens de 14 (NATIRUTS, 2006, Faixa 08)

Retomando ao fim do ano letivo, apesar de tudo ndo foi um periodo completamente

perdido. Tive uma experiéncia muito rica que colaborou diretamente para fomentar minhas
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reflexes sobre a docéncia da disciplina Sociologia no Ensino Médio. Acompanhei diversas
aulas em escolas diferentes fazendo relatorios de observacdo. Isso se deu porque foi
justamente neste periodo que fiz o Curso de Iniciacdo a Docéncia, obrigatorio para 0s
bolsistas do PPGCS, onde o mestrando escolhe uma disciplina da graduacéo para atuar como
docente assistido no estagio supervisionado, além da participagdo em palestras, treinamentos,
dentre outros.

Contudo, a disciplina que escolhi colaborar foi a de Estagio Supervisionado de
Formacdo de Professores do Ensino Meédio, com a professora Dra. Elda Melo como tutora. A
minha decisdo foi por eu saber que naquele momento os licenciandos em ciéncias sociais
iriam ministrar aulas nas escolas escolhidas pelos mesmos, e assim eu teria oportunidade de
acompanhar essas aulas e aumentar a minha escala de percepcéo sobre o ensino de Sociologia.

Voltando ao CAP, recebo um estagiario para acompanhamento da turma e em um
segundo momento, para ceder espaco para ministrar aulas®s. Conversamos bastante sobre as
minhas intencdes e planejamentos, apresentei-lhe o trabalho, as leituras e os pressupostos que
vinha desenvolvendo na pos-graduacdo, e justamente uma das aulas com canc¢des que eu
consegui ministrar foi com a parceria desse colaborador. Era sobre as relacdes de consumo na
sociedade capitalista. Nesta aula especifica, apesar de participar ativamente do planejamento,
passei a maior parte do tempo observando passivamente o estagidrio comandar as turmas e
pude focalizar minha atencéo na experiéncia do uso das canc¢des de forma mais detida.

Como elemento combustivel para se pensar as relacbes de consumo e mediar as

explanacdes, foi escolhida a musica Diariamente, interpretada por Marisa Monte:

Para calar a boca: ricino

Pra lavar a roupa: omo

Para viagem longa: jato

Para dificeis contas: calculadora
Para o pneu na lona: jacaré

Para a pantalona: nesga

Para pular a onda: litoral

Para lapis ter ponta: apontador
Para o Para e 0 Amazonas: latex
Para parar na Pamplona: Assis
Para trazer a tona: homem-ra
Para a melhor azeitona: Ibéria
Para o presente da noiva: marzipa
Para Adidas: o Conga nacional
Para o outono, a folha: exclusdo
Para embaixo da sombra: guarda-sol

16 Renan Matheus, o rapaz que acompanhei o estagio, veio a colaborar bastante com o meu projeto, naquele ano,
de quarto bimestre na medida do possivel.
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Para todas as coisas: dicionario

Para que fiquem prontas: paciéncia
Para dormir a fronha: madrigal

Para brincar na gangorra: dois

Para fazer uma touca: bobs

Para beber uma coca: drops

Para ferver uma sopa: graus

Para a luz & na roga: duzentos e vinte volts
Para vigias em ronda: café

Para limpar a lousa: apagador

Para o beijo da moga: paladar

Para uma voz muito rouca: hortela
Para a cor roxa: atatde

Para a galocha: Verlon

Para ser mother: melancia

Para abrir a rosa: temporada

Para aumentar a vitrola: sdbado

Para a cama de mola: hdspede

Para trancar bem a porta: cadeado
Para que serve a calota: Volkswagen
Para quem néo acorda: balde

Para a letra torta: pauta

Para parecer mais nova: Avon

Para os dias de prova: amnésia

Para estourar pipoca: barulho

Para quem se afoga: isopor

Para levar na escola: conducéo

Para os dias de folga: namorado
Para o automével que capota: guincho
Para fechar uma aposta: paraninfo
Para quem se comporta; brinde

Para a mulher que aborta: repouso
Para saber a resposta: vide-o-verso
Para escolher a compota: Jundiai
Para a menina que engorda: hipofagin
Para a comida das orcas: krill

Para o telefone que toca

Para a 4gua |4 na poga

Para a mesa que vai ser posta

Para vocé, o que vocé gosta:
Diariamente (REIS, 1991, Faixa 09).

O estagiario conduziu a aula mostrando como a cultura de consumo esté intimamente
ligada ao cotidiano dos discentes, e abriu um debate embasado no contetdo apresentado e nas
metonimias usadas na musica de Marisa Monte. O debate foi muito proveitoso, os alunos
entenderam o qudo forte é a acdo de determinadas marcas no seu dia a dia, sobretudo os da 22
série gque se interessaram mais pela tematica. Novamente a imagem serviu como facilitador da
aprendizagem, o que denomino como experiéncia com imagem seca, diretamente ligada ao
seu referencial, como ilustradora de situagdes corriqueiras e provocadoras para que os alunos
expressassem sua experiéncia e refletissem sobre ela.

Como avaliacdo da atividade na 22 série, turma que se envolveu mais com a

problematica levantada, propus que ela tentasse durante uma semana reduzir ou eliminar o
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consumo de sete produtos escolhidos por eles, e relatassem diariamente num site de
relacionamento a experiéncia do dia sem determinados produtos, somado a uma reflexao
sobre aquele exercicio. O resultado foi bem produtivo, pois eles se envolveram bastante.
Entretanto, o desafio maior foi trabalhar com as imagens aqui denominadas como
aquosas. Paulatinamente fui me aventurando com as intervengdes nas masicas propostas,
primeiramente relacionando o conceito/contetdo, a imagem/cancao e depois tentando fazer o
movimento contrario. Inicialmente resolvi trabalhar com duas mdsicas de tematicas que
julguei claras para o estranhamento e a desnaturalizacdo no exercicio de pensar
sociologicamente. As musicas escolhidas inicialmente foram Minha Namorada, de Vinicius

de Moraes, e Admiravel gado novo, de Zé Ramalho. Na primeira aula ouvimos Vinicius:

Se voceé quer ser minha namorada

Ai que linda namorada

Vocé poderia ser

Se quiser ser somente minha
Exatamente essa coisinha

Essa coisa toda minha

Que ninguém mais pode ser

Vocé tem que me fazer

Um juramento

De s6 ter um pensamento

Ser s6 minha até morrer

E também de ndo perder esse jeitinho
De falar devagarinho

Essas historias de vocé

E de repente me fazer muito carinho
E chorar bem de mansinho

Sem ninguém saber porque

E se mais do que minha namorada
Vocé quer ser minha amada

Minha amada, mas amada pra valer
Aquela amada pelo amor predestinada
Sem a qual a vida é nada

Sem a qual se quer morrer

Vocé tem que vir comigo

Em meu caminho

E talvez 0 meu caminho

Seja triste pra vocé

Os seus olhos tem que ser sé dos meus olhos
E os seus bragos o0 meu ninho

No siléncio de depois

E vocé tem de ser a estrela derradeira
Minha amiga e companheira

No infinito de nds dois (MORAES; LIRA, 1988, Faixa 04).

Na primeira vez que foi reproduzida a cangdo, os alunos que se manifestaram,
ressaltaram o romantismo da masica, como se fosse apenas uma bela declaragdo de amor. Eu

disse a eles que poderiam explorar mais da cancdo e a repeti. Parece-me que com a segunda
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reproducdo chegaram informagdes novas e contraditorias. Algumas garotas da sala ndo
estavam no estado de encantamento da primeira reproducdo e quando se abriu o debate
comecaram as impressdes, comentarios como: “Esse cara quer a menina como posse” e “Ele é
muito egoista, e se ela for € uma boba”.

Ou seja, a cangdo conseguiu provocar. Neste caso, fez gerar um “mal-estar” em alguns
discentes e iniciou-se a discussdo. A partir do debate pontuei possiveis assuntos a serem
explorados, como 0s papéis sociais, relacdes de género, mudanca (de valores) social, etc. Na
aula seguinte entrei, de fato, nas “questdes (conceituais) socioldgicas”, sempre apontando os
comentarios e exemplos que foram usados pelos alunos e alunas, dando, assim, proximidade e
sentido aos contetdos ministrados, pois ficaram fervorosos no debate da aula anterior e bem
mais interessados e participativos na aula expositiva. Ainda sim, ndo realizei de maneira plena
0 que eu almejava.

Na ““aula musical” seguinte iniciei com Zé Ramalho:

Vocés que fazem parte dessa massa
Que passa nos projetos do futuro
E duro tanto ter que caminhar

E dar muito mais do que receber...
E ter que demonstrar sua coragem
A margem do que possa parecer
E ver que toda essa engrenagem
Ja sente a ferrugem lhe comer...
Eeeeeh! Oh! Oh!

Vida de gado

Povo marcado, Eh!

Povo feliz!...(2x)

L4 fora faz um tempo confortavel
A vigilancia cuida do normal

Os automdveis ouvem a noticia
Os homens a publicam no jornal...
E correm através da madrugada
A Unica velhice que chegou
Demoram-se na beira da estrada
E passam a contar o que sobrou...
Eeeeeh! Oh! Oh!

Vida de gado

Povo marcado, Eh!

Povo feliz!...(2x)

Oooooooooh! Oh! Oh!

O povo foge da ignorancia
Apesar de viver tdo perto dela

E sonham com melhores tempos idos
Contemplam essa vida numa cela...
Esperam nova possibilidade

De verem esse mundo se acabar
A Arca de Nog, o dirigivel

N&o voam nem se pode flutuar
N&o voam nem se pode flutuar
N&o voam nem se pode flutuar...
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Eeeeeh! Oh! Oh!

Vida de gado

Povo marcado, Eh!

Povo feliz!...(2x)

0Ooo00000000000000h! (RAMALHO, 1998, Faixa 02).

ApOs a apreciacdo da cancdo, indaguei aos discentes sobre o que chamou mais a
atencdo de cada um deles. O resultado dessa exploracdo foi bastante interessante. Em ambas
as turmas, notei que ndo tinham compreendido o que eu gostaria que me falassem, da primeira
coisa surgida no seu pensamento, ndo sei se pela minha inaptiddo em esclarecer isso, ou pela
prudéncia em expor somente elementos que dialogavam com espaco escolar, visto que foram
disciplinados para essa assepsia em toda sua trajetoria escolar, talvez por ambos os motivos.

Comecaram a destacar elementos que ja haviam sido estudados na disciplina em
outros momentos do ano letivo. Comentaram, notadamente na primeira série, a relacdo da
cancdo com o conceito de massa, como pensamento acritico, em contraponto com a ideia de
publico: “Vocés que fazem parte dessa massa”. Além de outras associagdes menos diretas,
como a ideia de exploracdo da mao de obra e alienagdo (isto na segunda série, visto que
tinham estudado o trabalho em Marx), ressaltando os trechos: “Povo marcado/ Povo Feliz”,
“E duro tanto ter que caminhar / E dar muito mais que receber”, ou “Contemplam essa vida
numa cela”, dentre outras observagoes.

Minha avaliacdo da atividade proposta foi muito positiva. Percebi que os discentes
tentaram fazer a mesma operacdo de associacdo que instiguei com a cancdo anterior.
Compreendi que o uso do conhecimento acumulado, seja o conhecimento de mundo ou
académico, pode se tornar um condicionador do olhar na tentativa de racionalizagdo do
mundo. Observacao relevante, pois a cancdo foi propulsora das analogias com a disciplina,
evidenciando conteudos assimilados e reforcando-os.

Além disso, a composicdo Admiravel Gado Novo possibilitou, ainda que timidamente,
reflexdes descoladas do conteudo dado até entdo. “A arca de No¢, o dirigivel / Nao voam nem
se pode flutuar” foi um fragmento levantado por uma aluna que disse: “E como se tivesse
criado raizes dificultando as transformacdes, pois por ndo perceber os problemas, 0s homens
amam o mundo como conhecem desde pequenos”.

Bachelard, no livro A Poética do Devaneio, indaga: “Como ndo sentir que ha
comunicagdo entre a nossa soliddo de sonhador e as soliddes da infancia?” (BACHELARD,
2009, p. 94). Neste caso, o filésofo ndo estava tentando tratar dos traumas infantis como ele
bem esclarece: “A memoria € o campo de ruinas psicologicas, um amontoado de recordagdes”

(BACHELARD, 2009, p. 94). O que sua teoria visa é
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fazer reconhecer na alma humana um ndcleo de infancia, uma infancia imovel, mas
sempre viva fora da historia, oculta para os outros, disfarcada em histdria quando a
contamos, mas que sO tem um ser real nos seus instantes de iluminagdo — ou seja,
nos instantes de sua existéncia poética (BACHELARD, 2009, p. 94).

Infelizmente, no momento da aula eu ainda ndo conhecia essa passagem
bachelardiana, mas percebo o enraizamento positivo que ¢ solidificado “desde pequenos”,
como citou minha aluna. Ela, em seu devaneio, captou o enraizar-se como o fixar e adentrar
na terra, habitando com seguranca a estrutura de sua casa onirica, no que Bachelard chamou
de “devaneio de intimidade” (BACHELARD, 2008, p. 55), a casa “torna-se um verdadeiro ser
de uma humanidade pura, o ser que se defende sem jamais ter a responsabilidade de atacar”
(BACHELARD, 2008, p.61).

Talvez mesmo que se percebam os problemas gque estdo em torno, indo além do que
falou a estudante, o sonhador pode ndo reagir por ndo querer atacar as estruturas de sua
intimidade. N&o pretendo fazer um juizo de valor elegendo qual postura seria eticamente
adequada diante a desigualdade abordada pela cancdo, mas no instante da sua existéncia
poética, a aluna percebeu que o sujeito aprende a “amar o mundo”, solidificando-0. Isso
dificulta as transformacgdes do préprio mundo, pois aquilo que teria sido criado para planar,
como o dirigivel de Zé Ramalho, ou a condi¢ao humana, “ndo voa, nem se pode flutuar”.

Como mediador, ap0s instigar, debater, comentar as observacdes das imagens secas e
diretamente associadas ao contexto, muitissimo importante para o desenvolvimento da aula,
guardei esse devaneio para o final. Retomei a fala da garota, demonstrando o quanto foi
importante, assim como 0s outros, apesar de ndo ter a mesma consisténcia teérica, o que foi
6timo também, tentando apontar possiveis abordagens dentro do nosso campo de estudo.

Gostaria de esclarecer que apesar de ndo existir uma hierarquia destacando a maior
importancia entre as imagens secas e aquosas emergidas, sempre tentei poetizar o concreto,
diluindo o solido, e enrijecer o0 aquoso. Isto €, as cang¢fes sdo um meio de trazer a poesia para
0 ensino de Sociologia, porém creio que o devaneio poético pode ser uma ponte que
potencialmente pode direcionar ao conhecimento produzido.

Dentre inumeras possiveis abordagens, tive a ideia de iniciar um trabalho sobre a
domesticacdo dos corpos trabalhada por Foucault (1979). A cancdo que estava sendo usada
permitia diversas pontes, por exemplo: “La fora faz um tempo confortavel / A vigilancia cuida
do normal”, ou “O povo foge da ignorancia / Apesar de viver tdo perto dela / E sonham com

melhores tempos idos / Contemplam essa vida numa cela...”. Todavia, a principal inspiragdo
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foi “¢ como se tivesse criado raizes dificultando as transformacdes, pois por ndo perceber 0s
problemas, os homens amam o mundo como conhecem desde pequenos”.

Eu precisava mostrar a teoria que entendia que 0s corpos eram domesticados pelas
instituicGes sociais desde crianga, e por isso tendiam a se manterem doceis. Que o poder
“passeava” em cadeia, interagindo/intervindo nos processos sociais humanos hora de maneira
branda atraves da moral e domesticagdes, hora no estado, na escola, nas relacdes pai e filho,
nas instituicbes de maneira geral, ou nas relacdes sociais (FOUCAULT, 1979). E assim foi
feito na aula seguinte, tomando como alicerce as imagens emergidas e compartilhadas na
experiéncia da licdo anterior.

Logo adiante tentei trabalhar a cangdo Calice, de Chico Buarque de Holanda, por
achar rica em seu potencial de estimular a emersdo de devaneios, acreditando que seria uma
das melhores experiéncias a serem posteriormente narradas neste texto. Eu tinha consciéncia
que provavelmente os alunos ndo conheciam o contexto que a referida cangéo foi escrita e
quais seus objetivos, sendo ela uma cancdo de protesto composta no periodo ditatorial

brasileiro para um espetaculo de resisténcia chamado Opinido.

Pai! Afasta de mim esse calice
Pai! Afasta de mim esse calice
Pai! Afasta de mim esse calice

De vinho tinto de sangue

Pai! Afasta de mim esse calice
Pai! Afasta de mim esse calice
Pai! Afasta de mim esse calice

De vinho tinto de sangue

Como beber dessa bebida amarga
Tragar a dor e engolir a labuta?
Mesmo calada a boca resta o peito
Siléncio na cidade ndo se escuta
De que me vale ser filho da santa?
Melhor seria ser filho da outra
Outra realidade menos morta
Tanta mentira, tanta for¢a bruta
Pai! Afasta de mim esse calice
Pai! Afasta de mim esse calice
Pai! Afasta de mim esse calice

De vinho tinto de sangue

Como é dificil acordar calado

Se na calada da noite eu me dano
Quero lancar um grito desumano
Que é uma maneira de ser escutado
Esse siléncio todo me atordoa
Atordoado eu permaneco atento
Na arquibancada, pra a qualquer momento
Ver emergir o monstro da lagoa
Pai! Afasta de mim esse célice
Pai! Afasta de mim esse calice
Pai! Afasta de mim esse calice

De vinho tinto de sangue
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De muito gorda a porca ja nao anda (Calice!)

De muito usada a faca ja nao corta

Como é dificil, Pai, abrir a porta (Calice!)

Essa palavra presa na garganta

Esse pileque homérico no mundo

De que adianta ter boa vontade?

Mesmo calado o peito resta a cuca

Dos bébados do centro da cidade

Pai! Afasta de mim esse calice

Pai! Afasta de mim esse calice

Pai! Afasta de mim esse calice

De vinho tinto de sangue

Talvez 0 mundo ndo seja pequeno (Cale-se!)

Nem seja a vida um fato consumado (Cale-se!)
Quero inventar o meu préprio pecado (Cale-se!)
Quero morrer do meu préprio veneno (Pai! Cale-se!)
Quero perder de vez tua cabega! (Cale-se!)

Minha cabega perder teu juizo. (Cale-se!)

Quero cheirar fumaga de dleo diesel (Cale-se!)

Me embriagar até que alguém me esqueca (Cale-se!) (HOLANDA, 1993, Faixa 02).

O trabalho com esta cancdo foi o maior fiasco entre todas as minhas
exploracGes/experiéncias, talvez porque eu ndo tenha conseguido estabelecer uma relagédo
direta com a realidade dos estudantes. Os discentes ndo se mostraram interessados em
nenhuma parte da exposi¢do da cancdo, recusaram-se a interagir na aula, a manifestar suas
impressoes, 0 maximo que consegui foi: “essa musica ¢ muito chata”, “que ritmo de velho?” e
outras observac6es do género. Para ndo perder a aula como todo, contei um pouco da historia
e contexto da cancdo e fiz algumas observacoes, apesar de desestimulado, tentei contamina-

los pelo meu encantamento particular pela obra.
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CAPITULO 04: REPENSANDO AS IMPRECISOES E ADOTANDO NOVAS ESTRATEGIAS

Apesar dos problemas expostos no capitulo anterior, nem tudo foi negativo. A partir
de Calice percebo um problema entre minha estratégia didatica de tentar seduzir os estudantes
para apreciacdo de cancles e o interesse dos discentes. Notei que sempre era eu quem
escolhia as cancbes que deveriam ser exploradas, e se minha meta era o interesse e
encantamento dos alunos, nada mais justo que possibilitar que estes trouxessem e
escolhessem as cancdes a serem trabalhadas.

Outro dado preponderante é que o devaneio bachelardiano € sempre positivo e feliz,
pois “o devaneio ilustra um bem-estar. O sonhador e seu devaneio entram de corpo e alma na
substancia da felicidade” (BACHELARD, 2009, p.12). Possivelmente pelas minhas
preferéncias musicais, as cangfes que eu trouxe ndo possuiam este carater solar, ao contrario
disso mostravam problematicas sociais. E evidente que se partindo delas poderia se chegar ao
referido bem-estar pelas imagens emergidas nos devaneios particulares, desprendendo-se de
seu contexto, porém seria mais dificil. A escolha das cangbes por parte dos estudantes,
também poderia enriquecer o estudo e as aulas com can¢des mais solares.

Como pressuposto, delimitei que seria de grande valia que se trabalhasse com o
cotidiano dos estudantes, além de mobilizar as cancGes que acionassem seus interesses e
devaneios. Para isto, sugeri que trouxessem cancdes brasileiras que os representassem de
alguma maneira, por exemplo, falassem da sua condi¢do enquanto jovens. Acreditava que
assim estaria em consonancia com Paulo Freire no que se refere ao respeito aos saberes dos
educandos (1996). O referido educador brasileiro atribui “a escola, o dever de ndo sé respeitar
os saberes dos educandos” (FREIRE, 1996, p.30), mas também, “discutir com os alunos a
razdo de ser de alguns desses saberes em relacdo com o ensino dos contetidos” (FREIRE,
1996, p.30).

Como ja foi contemplado anteriormente, na minha estratégia, tive por meta estimula-
los a partir da matéria-prima (cancGes/imagens) que deveriam trazer, alguns dos “saberes
necessarios a educagdo do futuro” propostos por Morin: a compreensdo, conduzindo a uma
ética do género humano, enfrentando as incertezas do conhecimento, superando as cegueiras

do conhecimento e considerando os principios do conhecimento pertinente (MORIN, 2005).
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Para isto, o préprio método, bem como pontuais intervencdes e explicacdo aos estudantes, se
encarregaram de provocar o exercicio da meditacdo das imagens?’.

Para Morin, a compreensao se da de duas formas, pela inteligibilidade e pela empatia,
identificacdo e projecdo da acdo do outro. Quando se alcanca a compreensdo se supera 0S
obstaculos impostos como o egocentrismo e o etnocentrismo (MORIN, 2005). O que
destaquei ao verificar a diversidade das cancgOes trazidas pelos discentes foi justamente a
riqueza contida nos distintos olhares e gostos, que hora se aproximavam hora se apartavam,
estimulando o exercicio do respeito para com o outro. As reacdes das duas turmas foram
bastante positivas, pois conseguiram exercitar de forma consciente o respeito a diversidade e
aproveitar, quando possivel, a empatia com as escolhas das canc¢des dos colegas.

Foi retomado o conceito de etnocentrismo estudado no inicio do ano e pude falar um
pouco da “ética do género humano” (MORIN, 2005, 105) ou antropoética (o circuito
inseparavel: individuo/sociedade/espécie) moraniana.

Como mediador, coube-me estabelecer pontes entre a teoria apresentada no capitulo
02 deste trabalho, o exercicio de meditacdo dos discentes e os conteldos de Sociologia ja
abordados que permitiam relacGes com as cangdes escolhidas pelos discentes.

A experiéncia que aqui relato foi parcialmente exitosa, entretanto, houve algumas
imprecisdes que também necessitam ser evidenciadas. A primeira delas foi um engano que
cometi e abordo logo a seguir, que veio a prejudicar a harmonia do trabalho.

O engano o qual descrevo foi sugerir que cada um dos discentes trouxesse uma
cancdo. Meu objetivo era enriquecer o estudo abordando muitas cangbes trazidas pelos
préprios discentes, porém tive um grande volume de cang¢des para trabalhar em detrimento de
um curto intervalo de tempo, como ja explanado. Almeida alerta:

N&o é possivel entdo conceber a ordem sem a desordem, nem a desordem sem a
ordem. Um universo que fosse apenas ordem seria um universo sem devir, inovacao,
criacdo. Do mesmo modo, um universo que fosse apenas desordem ndo conseguiria
construir organizacdo, portanto, seria incapaz de conservar a novidade, evoluir e se
desenvolver (ALMEIDA, 2012, p. 33).

Os instantes de auséncia de harmonia (ordem), de imprecisdes de planejamento,
complementam integralmente 0os momentos cujo alcance destes foi possivel. Dentre o0s
momentos que chamo de desordem, destaco algumas tomadas de deciséo imprecisas no que se

refere a um planejamento ordenado. Dentre elas, ressalto: a falta de planejamento e minha

17 Como defendo nas paginas 42 a 45.
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solicitacdo a cada discente para que levasse uma mdsica para o estudo em sala, sem
considerar a limitagdo do tempo no cronograma do quarto bimestre.

As consequéncias para o equivoco docente foram: a ndo viabilidade de contemplar a
exposicao das atividades de todos os alunos (dando-lhes espaco para suas consideracGes orais
sobre as cangdes ou seus fragmentos selecionados, etc.); houve certa pressa em trabalhar as
cangOes apresentadas para que pudesse contemplar o maximo de alunos e assim, algumas das
cancdes ndo foram abordadas com a atencdo que mereciam; alguns estudantes ficaram
desapontados por suas cangdes ndo serem trabalhadas como eixo de debate; e por fim, ndo
tive como intervir, mediar, estimular e questionar oralmente alguns trabalhos.

Em contrapartida, o equivoco citado também trouxe pontos positivos, reorganizacdes e
redirecionamentos. Passou a haver a necessidade de uma nova forma de acompanhamento,
que possibilitasse “dar audiéncia aos estudantes”. Foi preciso realizar trabalhos escritos com
as mesmas exigéncias dos trabalhos orais, o que foi uma experiéncia muito rica. Ficou
evidente que a maioria dos discentes se sentiu mais a vontade em expressar seus pensamentos,
devaneios e reflexBes nos textos escritos. Todavia, ndo foi possivel realizar uma avaliacdo
atribuindo nota a esta atividade, pois uma parcela menor dos estudantes ndo conseguiu, ndo
quis ou n&o entendeu a atividade.

Para solucionar esse problema, propus que as turmas elegessem trés dentre o universo
das cancbes que haviam sido trazidas por cada turma. Dentre as trés escolhidas pelo grupo
geral, cada discente selecionaria uma ou duas, ou fragmentos delas, para trabalha-las,
estimulando a imaginacdo poética, provocando a emersdo de imagens e refletindo a partir das
imagens e sensacdes suscitadas e, posteriormente, exercitando uma busca pela racionalizacéo.
Isto me facilitou comparacGes, no que se refere a reincidéncia e divergéncia de imagens,
pensamentos e abordagens.

Nessa nova perspectiva ndo foi possivel desenvolver satisfatoriamente o controle e a
conducdo no que se refere as almejadas relacbes com as ideias moranianas dos saberes
necessarios a educacdo do futuro, até entdo perseguidas e destacadas entre uma exposi¢do de
cancdo e uma fala discente.

Este era meu papel enquanto mediador do debate em sala e nos trabalhos escritos. I1sso
perdeu significantemente o sentido, pois na abordagem das cancGes era importante destacar
associacfes a uma ética que considere a condi¢do humana, e estas devem ser reforgcados e
demonstrados pelo professor mediador dentro das cancdes e das falas discentes.

Como demonstrado na sec¢do 2.5, no ensino, a propria abordagem pela imagem é uma

pratica em consonancia com o0s saberes necessarios a educagdo do futuro. Entretanto, o
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educador necessita sempre destacar e problematizar, nas audicOes feitas em sala de aula,
aquilo que endossa a antropo-ética, bem como as colocagfes que fragilizam, ou entram em
conflito com a “ética do género humano” (MORIN, 2005, p.105). No trabalho escrito, perde-
se consideravelmente o didlogo entre professor/aluno.

Para aqueles que, assim como eu, entendem que as imagens que o devaneio poético
suscita, mediam o modo de ver, estar e intervir no mundo, bem como compreendem que
explicamos esse mundo a ndés mesmos e ao outro a partir de linguagens diferentes como, por
exemplo, a tradicdo, ciéncias, artes, literatura, filosofia, dentre outras. E inevitavel existir
dialogicamente® a nossa cognicdo uma retroalimentagédo da imagem ao conceito.

No texto O enigma de Socrates: O abismo mais profundo e a mais alta elevacgao,

publicado por Fernanda Machado Bulhdes, € explicado que:

Existem dois modos de pensar: por imagens e por conceitos, através da imaginagdo e
da razdo. Imaginar € ver semelhangas entre as imagens, como fazem os poetas.
Raciocinar é ver relagBes de causalidade entre os conceitos, como fazem os
cientistas. Ndo ha uma distingdo radical entre imaginar e raciocinar, visto que todo
pensamento nasce das imagens, das “primeiras metaforas”. Como ja mencionado, a
génese da linguagem ndo ocorre logicamente. A linguagem “tem em si um elemento
ilégico, a metafora (...), ela ¢, portanto, um efeito de imaginagdo”. Diz Nietzsche:
“a0 conceito primeiro a imagem, as imagens sdo pensamentos originais”
(BULHOES, s/d, p. 84).

Bachelard, na esteira de Nietzsche, compreendeu que “a imagem vem antes do
pensamento” (BACHELARD, 2008, p. 04), e o estudo da imagem poética “tem um ser
proprio, um dinamismo proprio” (BACHELARD, 2008, p. 02). A capacidade de aderéncia da
imagem ao sujeito ou do sujeito a imagem, em particular a cancao, revela no ato da audicéo
um despertar para algo até entdo encoberto. Quando o ouvinte/leitor se apropria
completamente da expressao do criador (poeta, compositor, cantor, artista...), naquele instante
ele € instigando a imaginar e a sentir, podendo dar-lhe subitamente uma compreensdo
inaugural, particular e/ou universal (enquanto arquétipo), numa explosdo reveladora,
mobilizadora de sensacdes, emocdes, até entdo adormecidas no inconsciente coletivo.

Almeida afirmou que “néo é possivel conceber a ordem sem desordem, nem desordem
sem ordem” (ALMEIDA, 2012, p.33). Nos sujeitos existe um fluxo retroalimentar

interminavel entre a ordem e a desordem, entre o conceito e o devaneio. Por isso, a

18 Uso o termo dialdgica ou dialogicamente no sentido empregado por Edgar Morin em “Meus Demonios” que
entende a dialdgica “como associagdo de instdncias, a0 mesmo tempo, complementares e antagOnicas”
(MORIN, 20034, p. 62).
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possibilidade de conexdes entre as imagens desordenadas emergidas na mente humana e a
capacidade do homem de conceitud-las, e, portanto, ordenar as imagens e produzir
conhecimento é potencialmente infinita. Almeida cita que a “fisica, como todas as outras
ciéncias, procede por meio de imagens. Descreve-se a realidade, tentando assimila-la a um
conjunto de imagens” (REEVES, 1994, p.13 apud ALMEIDA, 2012, p.40). Portanto, é a
partir das desordens das imagens que se cria a ordem buscada pela ciéncia.

Talvez a minha ousadia de solicitar aos discentes que trouxessem qualquer cangédo que
0S representassem (0 que € notoriamente muito subjetivo), se deu pela conviccdo da
infinidade de possibilidades de associagcbes com o saber sociolégico, ou mesmo com as
posturas de estranhamento e desnaturalizagdo necessarias ao estudante do Ensino Médio.
Tendo este pensamento por preceito, ¢ fazendo uso das demandas e das “vozes” dos alunos,
ou seja, de suas repercussdes'®, foi possivel tornar a sala de aula, ou a construgio do saber,
algo mais prazeroso, onde o estudante também € protagonista, e distante do conhecimento que

Paulo Freire denominou como bancario.

A narragdo de que o educador € sujeito, conduz os educandos a memorizagao
mecanica do contetido narrado. Mais ainda, a narra¢do os transforma em “vasilhas”,
em recipientes a serem enchidos pelo educador. Quanto mais vai “enchendo” os
recipientes com seus “depositos”, tanto melhor o educador serd. Quanto mais se
deixem docilmente “encher”, tanto melhores educandos serdo. Desta maneira, a
educacdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo depositarios e 0
educador o depositante. Eis ai a concepc¢do bancéria da educacdo em que a Unica
margem de acdo que se refere aos educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-
los e arquiva-los (FREIRE, 2004, p.58).

Em consonancia com a superacao do ensino bancario, Morin propds que a aptiddo para
tratar os problemas e a ligacdo entre os saberes sdo mais importantes que o acimulo dito

bancério, disse ele:

A PRIMEIRA FINALIDADE do ensino foi formulada por Montaigne: mais vale
uma cabeca bem-feita que bem cheia. O significado de “uma cabec¢a bem cheia” é
6bvio: é uma cabeca onde o saber é acumulado, empilhado, e ndo dispde de um
principio de selecdo e organizagdo que lhe d€ sentido. “Uma cabeca bem-feita”
significa que, em vez de acumular o saber, € mais importante dispor ao mesmo
tempo de:

—uma aptidéo geral para colocar e tratar os problemas;

— principios organizadores que permitam ligar os saberes e lhes dar sentido
(MORIN, 2003, p.21).

19 passagem abordada anteriormente no fragmento do capitulo 1, secdo 1.2.1.2 Cancgles, ressonancias,
repercussdes e paisagens sonoras.
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Como resultado da experiéncia de abertura onde os discentes trouxeram as suas
cancdes, eu ndo tive exatamente o planejado, que seria a relacdo imediata de qualquer cangéo
com os conhecimentos produzidos pelo saber socioldgico. Por isso que o sujeito necessita ser
“capaz de aprender, inventar e criar ‘em’ ¢ ‘durante’ o seu caminho” (MORIN; CIURANA;
MOTTA, 2003, p.18). O que ficou mais evidente e se deu como o planejado foi a maior
participacdo e interesse dos alunos nas aulas e discussoes.

Notei a excitacdo deles pela possibilidade, anteriormente abordada, de emitir
(TURCKE), portanto de ser e estar-com (CYRULNIK), tornando-os, protagonistas na sala e
dando um sentido ao conhecimento. Todavia, percebi entre os alunos uma dificuldade em se
abrir para o devaneio poético. Resultado, a maioria das cancdes trazia emerses de imagem
secas, eram objetivas em suas abordagens, consequentemente pouco poéticas.

Por outro lado, algumas cancdes proporcionaram um rico manancial para os trabalhos
nesta linha. Foi curioso e desafiador quando os estudantes me apresentavam suas can¢des com
desenhos animados, passando por séries adolescentes, novelas, entrando no campo das
cancdes religiosas, de apologia a violéncia, chegando as romanticas. Apesar de terem sido
trazidas em menor quantidade, as narrativas sobre os fragmentos de canc¢fes que apresentaram
suscitacOes de imagens aquosas sao as que darei énfase nesta parte deste estudo, pois entendo
que ja foi abordado de maneira satisfatria a imagem/cancdo como representacdo mimética do
real.

Dentre as cancles e experiéncias escolhidas para serem apresentadas neste estudo,
exponho a banda Forfun e a cangcdo Hidropénica trazida por um aluno da segunda série que

reagiu muito bem a proposta de trabalho; passo ao fragmento:

[...] Nada brilha mais que a vibe da tua alma
O bem e 0 amor superam tudo

E quando o sol invade os olhos

E s6 pra te lembrar

Que o0 bom da vida ndo tem pre¢o
E é hora de acordar

Felicidade é um fim de tarde olhando o mar

E a gravidade ndo te impede de voar

Perto de toda positividade

A onda boa se propaga no ar (FORFUN, 2007, Faixa 09).

Logo adiante retomarei a cancdo, porém € valido explicar a estratégia usada a partir
deste momento. Na aula, apos meditar a cangéo, passei a palavra para o estudante que trouxe a

cancdo em evidencia para fazer suas consideracGes. Posteriormente, abria 0 espago para a
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turma comentar suas sensacdes, devaneios, pensamentos, analises, comentarios e criticas.
Registrei 0 mé&ximo possivel, pois encontrei grande dificuldade no trabalho de mediar e
registrar concomitantemente.

Todavia, nessa experiéncia percebi, empiricamente, o exercicio de estranhamento e
desnaturalizacdo que muitos dos discentes estavam fazendo ao selecionar, meditar e refletir
sobre as cangdes. Os estudantes buscavam problematizar e ver com maior profundidade cada
cancdo escolhida para experiéncia, entender que mensagem a cangdo passava e Se essa
mensagem condizia com a realidade e com seus proprios valores.

A exemplo disso cito alguns comentarios dos alunos em relacdo a cangdo Guerra, do
grupo maranhense Tribo de Jah, escolhida como uma das cangOes a serem tratadas pelos
discentes da primeira serie (CAP) no trabalho escrito. Dentre as citagdes destaco: “A guerra ¢
uma coisa inventada pelo homem para tirar proveito de outros homens”; “A desigualdade
social e o racismo estdo interligados, ja que vai falar da superioridade que algumas pessoas
acham que tém em relacdo a outras. Por terem cores diferentes, aquele grupo se vé superior e
acham que os outros devem seguir suas ideias”; “Essa musica me provoca muita raiva, porque
sempre existiu discriminagdo e intolerancia, a guerra € o resultado disso”; “Enquanto houver
desigualdade entre classes sociais, preconceitos de raca, 0 mundo vivera em conflito. Temos
gue comecar a aceitar (o outro) independente da cor, classe social, sexualidade, estilo; “[...]
ndo tem isso de ninguém melhor do que ninguém, ndo tem essa de raca superior, todos somos
iguais”, o trecho da cancédo citada que causou muita excitacdo e revolta dos discentes foi o

seguinte:

Até que a filosofia

Que torna uma raga superior

E outra inferior

Seja finalmente

Permanentemente

Desacreditada e abandonada

Havera guerra, guerra

Rumores de guerra... (TRIBO DE JAH, 20? ?, Documento eletrdnico ndo paginado).

A partir da participacdo macica e empolgada dos alunos, ficou claro também a eficacia
de abrir espaco para as cangdes que provocavam ressonancias nos estudantes, ao contrario de
cancdes de minha escolha como Calice, que apenas ressoaram.

Antes de adentrar propriamente nas considerag¢oes do discente, gostaria de enfatizar na
propria cancdo, além do método, uma possivel conexdo com um elemento norteador da

antropo-ética moraniana citada neste estudo. No fragmento “O bem e o amor superam tudo”
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existe o0 precedente para associacdo a missdo antropoldgica mencionada por Morin de
“desenvolver a ética da solidariedade” (MORIN, 2005, p. 106).

Retomando as consideracfes do discente, que foram realizadas tanto oralmente como
de forma escrita, acerca da cancdo Hidropoénica, ele resolveu destacar um fragmento em
particular para ser base de sua meditagdo: “Felicidade ¢ o fim de tarde olhando o mar”, ele
escreveu: “‘Olhando o mar’ esta relacionado a felicidade. O individuo pode encontrar formas
diferentes de ‘ver a vida’. As ondas sd@o como os problemas: Podem ser grandes e carregar-te
caso estejas pela frente, mas cabe a vocé decidir fura-la ou se deixar levar”.

Em seu devaneio, a contemplacdo do mar € catalisadora da felicidade, estar em
harmonia entre 0 homem e o planeta (a ética planetéaria talvez), no mar encontra-se a

imensiddo. Sobre a imensidao disse Bachelard:

Poderiamos dizer que a imensiddo é uma categoria filoséfica do devaneio. Sem
divida, o devaneio alimenta-se de espetaculos variados; mas por uma espécie de
inclinagdo inerente, ele contempla a grandeza. E a contemplacdo da grandeza
determina uma atitude tdo especial, um estado de alma t&o particular que o devaneio
coloca o sonhador fora do mundo préximo, diante do mundo que traz consigo 0
infinito.

Pela simples lembranca das imensiddes do mar e da planicie, podemos, na
meditacdo, renovar em nds mesmos as ressonancias dessa contemplagéo de grandeza
(BACHELARD, 2008, p. 189).

No devaneio do discente, a imensidao se transforma em imensidéo de felicidade, que
navega em diferentes formas de ver a vida, que ndo despreza os problemas, ou as ondas, mas
os transpassa ou simplesmente flutua por sobre eles.

Lembro-me bem que outro fragmento destacado pela classe foi “A gravidade nao te
impede de voar”, o que pode ser aludido ao proprio devaneio. Acredito que as relacéo entre 0s
espacos oniricos emergidos dos devaneios do individuo, das imagens arquetipicas acionadas,
com a realidade social, geram um novo olhar sobre a realidade, olhar este, fundido e
comparado com o sonho.

Caso ainda néo esteja claro, para ndo cometer nenhuma injustica literaria?®, justifico

que a nogdo de poética aqui trabalhada vai além do contetdo narrativo da cancgdo; a imagem

20O professor Dr. Lauro Meller, em sua tese de doutorado intitulada: Poetas ou Cancionistas?Uma discussdo
sobre a can¢do popular brasileira em sua interface com a poesia da série literaria, de maneira muito
prudente e cuidadosa (para ndo alimentar a supervalorizacdo da cultura académica sobre a cultura
oral/tradigdo), mostra que a cancdo é algo hibrido e indissociavel entre o texto e a mdsica. E justamente por
ter esta caracteristica ndo poderia ser estudada adequadamente sob um viés apenas literario (MELLER,
2010). Para Meller, as “cangdes e poemas sdo objetos estéticos distintos. A cangdo ndo se manifesta em toda
a sua plenitude sendo com o seu suporte musical (ou s6 se sustenta com ele). As qualidades que se busca
numa obra literdria — originalidade de tema e de tratamento, vérios niveis de significacdo, palavras
plurissignificativas, etc. — ndo sdo, forcosamente, aquelas que a cangdo persegue. Além disso, as esferas de
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nova emergida, partindo da cancdo pode ser suscitada dos devaneios poéticos bachelardianos.
Afirmo isso porque na narrativa da proxima cangdo a ser demonstrada, para alguns pode ser
considerada prosaica, mas teve o poder de acionar a poesia. Aqui, demonstro um fragmento
maior daquele que foi usado pelos estudantes para evidenciar desconexdes entre a narrativa da
cancdo e o devaneio dos sonhadores.

Devido as limitacGes de tempo j& mencionadas, a can¢do Faroeste Caboclo do grupo
Legido Urbana, ndo foi ouvida em sala. E uma cancio de quase dez minutos e foi apresentada

em um trabalho escrito de mais uma aluna da segunda série. Destaco o seguinte fragmento:

N4o tinha medo o tal Jodo de Santo Cristo

Era 0 que todos diziam quando ele se perdeu

Deixou pra tras todo o marasmo da fazenda

S6 pra sentir no seu sangue o ddio que Jesus lhe deu
Quando crianga sO pensava em ser bandido

Ainda mais quando com um tiro de soldado o pai morreu
Era o terror da sertania onde morava

E na escola até o professor com ele aprendeu

la pra igreja s6 pra roubar o dinheiro

Que as velhinhas colocavam na caixinha do altar

Sentia mesmo que era mesmo diferente

Sentia que aquilo ali ndo era o seu lugar

Ele queria sair para ver o mar

E as coisas que ele via na televisdo

Juntou dinheiro para poder viajar

De escolha propria, escolheu a soliddo [..] (LEGIAO URBANA, 1987, Faixa 07).

Destaco essa can¢éo, sobretudo pela énfase dada pela aluna que a meditou. “Ele queria
sair para ver o mar”’, chamou bastante a minha atengdo as tematicas, abordagens, imagens,
semelhantes escolhidas de maneira independente pelos discentes. Com isto, o estudo retorna
ao mar. Nas palavras dela: “Quando cada um resolve viver suas préprias experiéncias,
conseguir realizar os seus sonhos, ser livre para pensar e fazer o que acha certo, ter a sua
liberdade, ser totalmente feliz, num espaco grande, belo e calmo, como 0 mar representa uma
grandeza muito bela, um lugar bom para passar, refletir é simplesmente uma coisa
maravilhosa”.

Dentre a tragédia da vida de Jodo do Santo Cristo, personagem central da referida
cancdo, a discente desprezou totalmente todo o contexto da cangdo e langou-se a0 mar,

novamente o mar da imensidao, porém agora a imensiddo agregada de outro elemento além da

circulagdo da poesia literaria e da cancéo sdo também diferenciadas; a can¢éo nasceu e se desenvolveu como
manifestagdo popular; a literatura ¢ uma arte que pertence, predominantemente, ao dominio do erudito”
(MELLER, 2010, p.10). Ou seja, a poesia contida nas cangdes ndo deve ser tratada ou trabalhada como uma
obra literaria e sim, respeitando suas peculiaridades enquanto cancgéo.
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felicidade: imensiddo de liberdade, em um devaneio de mar calmo, bem no meio da
turbuléncia perene do personagem da cancao.

Liberdade de sonhar, de fazer suas proprias escolhas, livre para contemplar a
imensiddo do bom e belo que se materializa, a partir do devaneio, no mar, um bom lugar para
refletir. Parece que cabe a esta aluna um comentario feito por Bachelard que diz: “Os poetas
nos ajudardo a descobrir em nos uma alegria tdo expansiva de contemplar que as vezes [...]
viveremos o engrandecimento de nosso espago intimo” (BACHELARD, 2008, p. 204). Creio
que foi isso que ocorreu, 0 engrandecimento do espaco intimo, porém ndo o que daria a
redencdo de Jodo de Santo Cristo, mas o que ampliou o psiquismo da prépria discente pela
imagem poética.

Sem se debrucar pelo riguissimo potencial de temaéticas socioldgicas, caso a
abordagem de Faroeste Caboclo fosse a partir das imagens secas, pela fluidez liquida dada
pelo devaneio da aluna, poder-se-ia trabalhar a ideia de liberdade. Liberdade que, talvez, o
personagem da cangdo apenas encontra-se em espagos oniricos em seus devaneios solitérios,
pois “De escolha propria, escolheu a solidao”. Solidao que para Bachelard ¢ tdo intimamente

ligada ao sonhador (2008,2009), disse ele:

Quando um sonhador de devaneios afastou todas as suas “preocupagdes” que
atravancavam a vida cotidiana, quando se apartou da inquietacdo que Ihe advém da
inquietacdo alheia, quando é realmente autor de sua solidao, quando, enfim, pode
contemplar, sem contar as horas, sente esse sonhador, um ser que se abre nele
(BACHELARD, 2009, p.165).

J& na primeira série, dentre as cancGes escolhidas pelo grupo para serem meditadas
individualmente e transformadas em um trabalho escrito, destaco a cancdo de Jorge Aragéo

denominada Coisa de Pele:

Podemos sorrir, nada mais nos impede

Né&o da pra fugir dessa coisa de pele

Sentida por nds, desatando os nés

Sabemos agora, nem tudo que é bom vem de fora

E a nossa canco pelas ruas e bares

Nos traz a razdo, relembrando palmares

Foi bom insistir, compor e ouvir

Resiste quem pode a forca dos nossos pagodes

E 0 samba se faz, prisioneiro pacato dos nossos tantas

E um banjo liberta da garganta do povo as suas emocdes
Alimentando muito mais a cabe¢a de um compositor
Eterno reduto de paz, nascente das varias fei¢des do amor

Arte popular do nosso cho...
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E o povo que produz o show e assina a diregio

Arte popular do nosso chao... B

E o povo que produz o show e assina a dire¢do (ARAGAO; MARQUES, 2000,
Faixa 08).

Os estudantes determinaram que fosse usado para a avaliacdo apenas o primeiro
paragrafo da cangdo. Para mim, ndo haveria problemas relacionados a esta escolha, todavia,
esperei, como em outros casos, um resultado de imagens preponderantemente secas, como de
fato ocorreu. Contudo, foi possivel detectar outro resultado em algumas narrativas distintas?’.

A curiosidade repetida foi a desconexdo da meditacdo da imagem com as ideias de
raca e etnia, tdo pouco as relagdes historicas sobre a tematica abordadas na propria cangao.
Isso ocorreu apesar de ter sido trabalhado o contetdo de etnia em diversos momentos do ano
letivo, diretamente e indiretamente nos contetdos de Minorias e Desigualdade Social, bem
como outras cangdes que abordavam o tema.

Ao invés da conexdo com a tematica racial, surge em parte consideravel dos trabalhos
a referéncia ao corpo, sendo este o texto base: “Podemos sorrir, nada mais nos impede / N&o
da pra fugir dessa coisa de pele / Sentida por nos, desatando os nos / Sabemos agora, nem
tudo que ¢ bom vem de fora”.

Dentre os comentarios recebo: “A Unica coisa que impede a felicidade é a sua carne,
que te prende ao estado fisico, mas se abrirmos a mente poderemos sorrir de verdade”; ou,
“Fala de uma “liberdade” que ndo precisa se prender a certas coisas, a ndo ser ao seu corpo’’.

Neste caso, creio que a leitura da cancdo provocou a emersdao de imagens tdo
descoladas da mensagem matricial que ndo permitiu que fosse percebido o conceito e 0s
discentes citados s6 operaram pela meditagcdo da imagem. No entanto, poder-se-ia fazer outras
consideracBes pensando os siléncios dos discentes sobre a tematica (étnico/racial), ndo sei de
fato se esta havendo uma transformacdo paradigmatica real, na qual se vive uma mudanca a
favor do abrandamento em relagdo a divergéncias étnico-raciais. Ou se foi o préprio
preconceito que silenciou as pessoas para nao falarem sobre o tema.

O fato é que a operacgdo cognitiva dos dois alunos acima citados ressalta de maneira
oposta a mediacdo do corpo com relacdo a um “estado de satisfacdo”. No primeiro caso, 0
estudante entende o corpo, ou melhor, a carne, como limitador do que ele chama de “sorrir de

verdade”. No segundo caso, 0 estado de satisfacdo ¢é traduzido como uma “liberdade” que é

21 Narrativas as quais ndo acredito que seja fruto de transcricdo, ou cola, entre os alunos, visto que emergiram
espontaneamente e de forma independente nos discentes.
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experimentada pelo corpo, colocando como supérfluas as outras experiéncias (“certas
coisas”).

E provavel que a leitura da cancdo feita por estes alunos ndo condiz & intencdo
narrativa dos autores da can¢do, mas sera que é possivel aproveitar os seus pontos de vista
para enriquecer a aula?

O erro é canal de possiveis reflexdes, bem como o acerto. Assim como a desordem
complementa a ordem, o equivoco, a imprecisdo € um oposto complementar do acerto e da
exatiddo. Na suscitacdo e leitura de imagens ndo existe o pensar errado, existe uma leitura
particular incitada pelo devaneio do leitor. O leitor de imagens sempre caminha ciente que seu
processo de abstracao € singular.

Além da obviedade que associar a cancdo Coisa de Pele com a tematica étnico-racial,
os “erros”, ou melhor, os olhares dos estudantes trouxeram mais elementos que poderiam ser
explorados em sala: a mediacdo do corpo. Além disso, mostraram também o corpo enquanto
clausura e como condutor de liberdade.

Partindo dos exemplos trazidos pelos discentes, poderia reforcar e comparar a ideia
weberiana (j& anteriormente abordada em sala) de assepsia nas religides de salvacdo, onde o
corpo sofre um processo de racionalizacdo em busca de beneficios de uma promessa
extramundana (“A tnica coisa que impede a felicidade ¢ a sua carne [...]”). Outra possivel
exploracao socioldgica dos exemplos trazidos seria a ideia dos “Corpos doéceis” explorada por
Foucault, em que os corpos deixam de exercer praticas de liberdade em virtude da
domesticacdo imposta pelas instituicdes sociais e o poder exercido em cadeia. Ou seja, €
possivel construir pontes que levem o discente ao saber da disciplina alvo, aqui a Sociologia,
sem desconsiderar ou reduzir as colocagfes e imagens do estudante.

Ratifico que desta forma a producdo do conhecimento estd pautada na articulacéo de
saberes e na tessitura do conhecimento complexo: Sempre alerta a possibilidade dos erros da
iluséo; atento e respeitando sempre a diversidade, seja de ideias, leituras, ou culturas; em uma
busca constante pelo didlogo dos pontos de convergéncia e divergéncia entre o0 universo
onirico do sujeito e sua imersdo/ intersec¢do com o real; buscando constantemente o contexto,
e o multidimensional, seja no fendmeno estudado, sejam nas imagens (secas) trabalhadas; e
por fim buscando entender os paradoxos complementares que se apresentam na producéo do
conhecimento pertinente (MORIN, 2005), pois como afirmou Bachelard (2008, p.56): “Atras
das cortinas escuras, parece que a neve é mais branca. Tudo se ativa quando se acumulam

contradicOes”.
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CAPITULO 05: CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo fiz um breve levantamento sobre a histéria da Sociologia enquanto
disciplina na “escola secundaria” brasileira, acompanhando, enquanto docente de uma escola
particular no Rio Grande do Norte, as emergéncias atuais em fungdo do “novo” processo de
institucionalizacdo da disciplina. Realizei também uma abordagem sintética levantando
alguns dos principais pontos sobre as OrientacBes Curriculares Nacionais para 0 ensino de
Sociologia.

O alicerce central deste trabalho foi pensar o0 uso de imagens como estratégia de um
ensino, particularmente atento aos “Saberes Necessarios a Educagdo do Futuro” (MORIN,
2005). Para isto, cangdes brasileiras foram escolhidas como catalisadoras das imagens, secas e
aquosas, que possibilitaram um caminho para o ensino da Sociologia no Nivel Médio, de
acordo com as experiéncias vividas enquanto docente da disciplina, pratica educativa esta que
almejou contemplar as proposi¢des moranianas ja citadas.

Todavia, cabe-se ratificar algumas afirmativas evidenciadas neste estudo, as quais sdo
estruturantes para o mesmo. A primeira € que o ensino atual vive uma ditadura da prosa,
objetividade, assepsia e da ordem, que acaba por castrar o potencial do educando de poetizar,
sonhar, imaginar e criar. Segundo Morin, “em nossas sociedades contemporéaneas ocidentais
operou-se uma disjuncdo entre os estados de prosa e poesia” (MORIN, 2011, p.37). Isso gera
autbmatos ao invés de sujeitos criticos e livres. Favorece e € resultado de uma educacgédo
bancaria e ndo de uma préatica educativa que seja ao mesmo tempo emancipadora (FREIRE,
1996) e que considera a antropoética do género humano (MORIN, 2005).

Neste estudo, defendi um ensino que buscasse um entendimento entre as esferas de
saber, que s&o a0 mesmo tempo opostas e complementares. Pois, assim como Morin, “creio
que as grandes linhas da sabedoria se encontram na vontade de assumir as dialdgicas
humanas, que podem ser resumida na dialégica sapiens-demens e na dialdgica prosa-poesia”
(MORIN, 2011, p. 66).

Como contraponto ao tipo de ensino bancéario (tdo criticado por Freire) ainda hoje
hegemonicamente imposto, entendendo a necessidade de estabelecer a religacdo entre prosa e
poesia (cultura cientifica e cultura humanistica, etc.).

Defendo o ensino que se apropria da imagem em seu beneficio, abrindo caminho para
estratégias metodoldgicas que sdo uma via para a reforma do pensamento (moraniana), bem

como para que o estudante tenha além do conceito (e da maior aderéncia as estratégias de
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ensino que exploram conhecimentos prévios, arquétipos, sensacdes e/ou devaneios), a
possibilidade de ter um entendimento completamente novo, operando pelas imagens
poetizadas. Para Bachelard, fenomendlogo (2008, 2009), a imagem poética € uma imagem
completamente nova, inaugural, que emerge no sonhador.

Outra assertiva defendida a partir do pensamento bachelardiano é que existem imagens
gue apenas ressoam nos sujeitos, os alcancando, entretanto sem produzir ecos mais profundos,
e outras que repercutem, tocando-lhes a alma. Com isso, tive como horizonte na minha
experiéncia educativa com as imagens/cancdes, apesar de algumas vezes nao ter logrado éxito
almejado, trabalhar cangfes que repercutissem nos discentes e assim provocassem uma
empatia pela temética abordada, consequentemente, pelos contetdos a serem ministrados,
bem como pela disciplina Sociologia.

Assim como o mitoldgico Orfeu, que encantava até mesmo os deuses com sua musica,
a ideia era que as cangdes seduzissem e encantassem 0s estudantes com seu potencial
aglutinador, com meta a se chegar ao agugar da imaginacdo, pois “a imagina¢ao aumenta os
valores da realidade” (BACHELARD, 2008, p. 23), e media nossa leitura/intervengdo na
mesma. Destaco que na relacdo saudavel entre o sujeito e o conhecimento, a admiracdo é
provocadora do saber, por isso endosso a necessidade do educador poetizar o conhecimento,
seja com cancOes, literaturas, dentre outros, pois como ressaltou Bachelard: “Admira
primeiro, depois compreenderas” (BACHELARD, 2009, p.182).

Existe um ponto de divergéncia entre o pensamento fenomenologico bachelardiano e
este estudo. Para Bachelard, ¢ necessario “romper com a opinido comum que acredita que o
devaneio conduz ao pensamento” (BACHELARD, 2009, p.169). Na verdade, o referido autor
ndo nega definitivamente que existam relages entre o devaneio e 0 pensamento, ele citou:
“Sonhar devaneios e pensar pensamentos, eis, ndo hd davida, duas disciplinas dificeis de
equilibrar” (BACHELARD, 2009, p.169).

Se forem dificeis de equilibrar, consequentemente ndo sdo impossiveis, ou seja,
Bachelard escolheu o caminho da fragmentacdo entre os saberes, ou como ele colocou, a
separagdo das “disciplinas de duas vidas diferentes” (BACHELARD, 2009, p.169), fato
explicado pelo pensamento cartesiano hegemonico contemporaneo a época de Bachelard e
que certamente influenciou seu pensamento e sua obra enquanto epistemologo.

Todavia, a vida dos sujeitos € composta pelos seus espagos oniricos de intimidade em
relacdo com os espacos de interagdo com a realidade exterior, ela é dialdgica entre as esferas
do prosaico e poético, ou seja, como Morin afirmou: “a minha vida intelectual ¢ inseparavel

da minha vida” (MORIN, 2003, p.09). Sendo assim, meus devaneios poéticos e minhas
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paisagens oniricas influenciam diretamente no meu modo de entender e interagir no mundo;
assim como o meu lado prosaico é oposto e complementar ao meu lado poético, pois “Poesia-
prosa constituem, portanto, o tecido de nossa vida” (MORIN, 2011, p. 36).

Portanto, contrariando a separacdo sugerida por Bachelard e em consonancia com a
religacéo de saberes defendida por Morin, neste estudo defendo que o devaneio pode levar ao
pensamento, a imagem pode conduzir ao conceito, que essas linguagens tdo radicalmente
distintas podem se retroalimentar a beneficio da producdo do conhecimento e do
desenvolvimento de uma racionalidade aberta. Como diria Almeida, de uma razéo apaixonada
(2012).

E evidente que nos dias atuais da ciéncia contemporanea, influenciados, dentre outros
elementos, pelo pensamento complexo, permite-se pensar numa mudanca paradigmatica para
0 saber cientifico que supera os mitos da neutralidade e fragmentacdo na ciéncia,
possibilitando a aceitacdo de dial6gicas como as citadas.

Colocado isto, é importante destacar que a experiéncia vivida em sala de aula buscou
colocar em prética este intercambio entre imagem poética/conceito, criagdo/conhecimento de
mundo, imaginacgdo/contextualizacdo, devaneio/reflexdo almejando sempre uma producéo do
saber que dialogasse com o sensivel e que privilegiasse concomitantemente razdo e
Imaginacao.

Entretanto, creio que vale destacar o caminho da pesquisa (e experiéncia em sala de
aula) percorrido para composicdo deste estudo, caminho de ampla flexibilizacdo didatica,
aberto a reavaliar as imprecisfes e construir junto aos discentes novas estratégias que se
mostrassem mais interessantes para eles, consequentemente, mais envolventes. Dando real
possibilidade de dialogo, atentando as suas emissGes a partir das exploracdes das cancgdes
(imagens, devaneios, conhecimento de mundo), foi possivel recuperar conteldos da disciplina
anteriormente trabalhados, e fazer pontes associando a conteudos “novos” a serem
ministrados??.

Conforme Bachelard, “de uma imagem isolada pode nascer um universo”
(BACHELARD, 2009, p.167), ou seja, na imagem existe o rico potencial de associacoes,
devaneios, e por que ndo Reflexdes? Segundo ele, “ndao se sonha com ideias ensinadas”

(BACHELARD, 2009, p. 180), poréem o sonho é provocador de ideias, € lupa (particular) da

22 A exemplo do primeiro caso posso citar experiéncia com a cancdo Admiravel gado novo, e do segundo,
Quimica, ambas desenvolvidas no Capitulo 03.
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qual se enxerga o mundo, pois “nunca teremos visto bem o mundo se ndo tivermos sonhado
aquilo que viamos” (BACHELARD, 2009, p.165).
Creio que cabe ao educador ter ciéncia que 0 homem habita a terra a0 mesmo tempo

poética e prosaicamente, como pensou Morin; deve ser comprometido com uma educagdo que
forme o sujeito integralmente para operar por conceitos e pela imaginacéo; e fazer uso das
imagens enquanto mediadoras do processo de ensino/aprendizagem, "de modo a descobrir
maneiras de, no processo educacional, ndo deixar a arte estagnada” (FONTERRADA, 2011,
p. X), pois arte e educagédo se complementam permanentemente no processo de formagéo dos
sujeitos. Que seja um professor capaz de estimular incessantemente a imaginacéo, a critica, 0
devaneio, a reflexdo, a desnaturalizacdo, o estranhamento, a racionalidade, para que o0s
estudantes ndo sejam apenas capazes de ler o mundo, mas que estejam aptos para reinventa-lo
e transforma-lo, ancorados em uma antropoética necessaria a educacdo do presente. Que seja
um educador que provoque a autonomia dos seus discentes, assim como pregou Freire (1996),

pois "o professor deve trabalhar a sua propria extingdo" (FONTERRADA, 2011, p. IX).
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